
 

 

unesp  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA 
      “JÚLIO DE MESQUITA FILHO” 

Faculdade de Ciências e Letras 
Campus de Araraquara - SP 

 
 

 

 

JOSÉ RICARDO BUENO DA SILVA 
 

 
 
 
 

 
 

NEGOCIAÇÕES DE SENTIDO EM INGLÊS 
COMO LÍNGUA FRANCA EM UM 

INTERCÂMBIO VIRTUAL NA ÁREA 
EDUCACIONAL 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

ARARAQUARA – S.P. 
2024 



 

JOSÉ RICARDO BUENO DA SILVA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

NEGOCIAÇÕES DE SENTIDO EM INGLÊS 
COMO LÍNGUA FRANCA EM UM 

INTERCÂMBIO VIRTUAL NA ÁREA 
EDUCACIONAL 

 
Dissertação de Mestrado, apresentada ao Programa 
de Pós-Graduação em Linguística e Língua 
Portuguesa da Faculdade de Ciências e Letras – 
Unesp/Araraquara, como requisito para obtenção do 
título de Mestre em Linguística e Língua 
Portuguesa. 
 
Linha de pesquisa: Ensino/aprendizagem de língua 

 
Orientadora: Profa. Dra. Ana Cristina Biondo 
Salomão 

 
Bolsa: CNPq 
 
 
 

 
 
 
 
 

ARARAQUARA – S.P. 
2024 

 



S586n
Silva, José Ricardo Bueno da
    Negociações de sentido em inglês como língua franca
em um intercâmbio virtual na área educacional / José
Ricardo Bueno da Silva. -- Araraquara, 2024
    155 p. : il., tabs.

    Dissertação (mestrado) - Universidade Estadual Paulista
(UNESP), Faculdade de Ciências e Letras, Araraquara
    Orientadora: Ana Cristina Biondo Salomão

    1. Ensino/aprendizagem de língua. 2. Inglês como
língua franca. 3. Intercâmbio virtual. 4. Negociação de
sentido. I. Título.

Sistema de geração automática de fichas catalográficas da Unesp. Biblioteca da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Ciências e Letras,

Araraquara. Dados fornecidos pelo autor(a).

Essa ficha não pode ser modificada.



 

IMPACTO POTENCIAL DESTA PESQUISA 

 

Os estudos sobre a comunicação intercultural têm um impacto significativo na compreensão e 

no ensino de práticas comunicativas em ambientes multiculturais. Esta pesquisa oferece 

contribuições para a compreensão da comunicação intercultural, demonstrando como o Inglês 

como Língua Franca (ILF) e as Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação 

(TDICs) podem facilitar a interação entre falantes de diferentes origens. Ao destacar a 

importância das estratégias de negociação de sentido e da adaptabilidade, a pesquisa 

proporciona uma base teórica e prática para educadores e pesquisadores interessados em 

compreender as dinâmicas da comunicação intercultural em contextos multiculturais. Essa 

contribuição está alinhada com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) da ONU, 

especialmente os objetivos de “educação de qualidade” e “redução de desigualdades”, 

reforçando a importância de práticas educacionais que valorizem a diversidade linguística e 

cultural. 

 

POTENTIAL IMPACT OF THIS RESEARCH 

 

Studies on intercultural communication have a significant impact on understanding and 

teaching communicative practices in multicultural environments. This research contributes to 

the understanding of intercultural communication by demonstrating how English as a Lingua 

Franca (ELF) and Digital Information and Communication Technologies (DICTs) can facilitate 

interaction among speakers from different backgrounds. By emphasizing the importance of 

meaning-making strategies and adaptability, the research provides a theoretical and practical 

foundation for educators and researchers interested in understanding the dynamics of 

intercultural communication in multicultural contexts. This contribution aligns with the United 

Nations Sustainable Development Goals (SDGs), particularly the goals of “quality education” 

and “reduced inequalities”, reinforcing the importance of educational practices that value 

linguistic and cultural diversity. 
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“Language is an immensely democratising institution. To have learned 
a language is immediately to have rights in it. You may add to it, modify 
it, play with it, create it, ignore bits of it, as you will.” 

(Crystal, 2003, p. 172) 



 

RESUMO 
 

Devido ao surgimento e a ampliação do acesso às Tecnologias Digitais de Informação e 

Comunicação (TDICs), diversos projetos e iniciativas colaborativas têm impulsionado práticas 

em ambientes mediados tecnologicamente. A disponibilidade de diversos recursos tecnológicos 

de aprendizagem através da internet tem facilitado o acesso a um universo multicultural e 

plurilíngue, conectando pessoas de diferentes origens linguísticas, sociais e culturais. Inserido 

nesse contexto, o 3 Continents Intercultural Telecollaboration (3CIT) é um projeto de 

intercâmbio virtual situado no Programa Brazilian Virtual Exchange (BRaVE-UNESP) e tem 

como principal objetivo promover a construção de um ambiente intercultural de ensino, 

aprendizagem e pesquisa entre estudantes de três continentes diferentes, proporcionando aos 

interagentes a oportunidade de vivenciar a comunicação intercultural por meio do uso do Inglês 

como Língua Franca (ILF). O objetivo geral desta pesquisa foi investigar como os participantes 

negociaram e construíram sentido por meio do ILF, explorando as estratégias comunicativas 

utilizadas a fim de estabelecer a comunicação durante as atividades, bem como suas percepções 

sobre a experiência. Para alcançar tal objetivo, o estudo encontrou subsídios teóricos em três 

pilares: Intercâmbio Virtual (O’Dowd, 2009, 2016, 2018; Salomão, 2018, 2020, 2022), Inglês 

como Língua Franca (Cogo, 2012, 2015; Cogo; Dewey, 2012; Jenkins, 2000, 2009, 2016; 

Seidlhofer, 2004, 2011) e Negociação de Sentido (Varonis; Gass, 1985; Smith, 2003). A 

metodologia de pesquisa e os instrumentos de coleta de dados, que consistem em um 

questionário inicial, gravações das interações e uma entrevista final, são de natureza qualitativa. 

A análise dos dados revela que os participantes, como falantes de ILF, se engajaram de forma 

proativa nas conversações durante os momentos de negociação, buscando compreensão e 

assegurando a inteligibilidade mútua. Os momentos de colaboração na construção e negociação 

de significados demonstram a habilidade dos participantes em utilizar recursos linguísticos e 

tecnológicos à sua disposição para superar mal-entendidos. Espera-se que os resultados obtidos 

nesse estudo contribuam para a área de estudos linguísticos, demonstrando o papel essencial do 

ILF em contextos multiculturais a fim de facilitar a comunicação entre falantes com repertórios 

linguísticos e culturais diferentes. 

 

PALAVRAS-CHAVE: ensino/aprendizagem de línguas, inglês como língua franca, 

intercâmbio virtual, negociação de sentido. 

 



 

ABSTRACT 
 

Due to the emergence and expansion of access to Digital Information and Communication 

Technologies (DICTs), various projects and collaborative initiatives have propelled practices 

in technologically mediated environments. The availability of diverse technological learning 

resources through the internet has facilitated entry into a multicultural and plurilingual universe, 

connecting people from different linguistic, social, and cultural backgrounds. Situated within 

this context, the 3 Continents Intercultural Telecollaboration (3CIT) is a virtual exchange 

project located within the Brazilian Virtual Exchange Program (BRaVE-UNESP), aiming to 

promote the construction of an intercultural environment for teaching, learning, and research 

among students from three different continents, providing participants with the opportunity to 

experience intercultural communication through the use of English as a Lingua Franca (ELF). 

The general aim of this research was to investigate how participants negotiated and constructed 

meaning through ELF, exploring the communicative strategies employed to establish 

communication during activities, as well as their perceptions of the experience. To achieve this 

objective, the study drew theoretical insights from three pillars: Virtual Exchange (O’Dowd, 

2009, 2016, 2018; Salomão, 2018, 2020, 2022), English as a Lingua Franca (Cogo, 2012, 2015; 

Cogo; Dewey, 2012; Jenkins, 2000, 2009, 2016; Seidlhofer, 2004, 2011), and Negotiation of 

Meaning (Varonis; Gass, 1985; Smith, 2003). The research methodology and data collection 

instruments, including an initial questionnaire, recordings of interactions, and a final interview, 

are qualitative in nature. Data analysis reveals that participants, as users of ELF, engaged 

proactively in conversations during negotiation moments, seeking understanding and ensuring 

mutual intelligibility. Instances of collaboration in the construction and negotiation of meanings 

demonstrate participants’ ability to make use of linguistic and technological resources at their 

disposal to overcome misunderstandings. It is expected that the findings of this study will 

contribute to the field of linguistic studies, highlighting the essential role of ELF in multicultural 

contexts to facilitate communication among speakers with different linguistic and cultural 

repertoires. 

 
KEYWORDS: language teaching/learning, English as a lingua franca, virtual exchange, 

negotiation of meaning.
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1. INTRODUÇÃO E JUSTIFICATIVA 

Em um mundo onde a comunicação se tornou cada vez mais intercultural, a língua 

inglesa emergiu como o principal meio para estabelecer essa comunicação, desempenhando um 

papel central na globalização (Graddol, 2006). Cogo e Dewey (2012) destacam que o papel do 

idioma no mundo é incomparável, com falantes de diversas origens linguístico-culturais 

regularmente utilizando-o para se comunicarem em ambientes onde o idioma atende a 

diferentes propósitos comunicativos. Nesse contexto dinâmico, o Inglês como Língua Franca 

(ILF), por sua natureza, exige uma adaptação constante de seus falantes, com os recursos 

pragmáticos sendo moldados e negociados a todo o momento. Isso significa que os falantes de 

ILF desenvolvem estratégias específicas para facilitar a compreensão e lidar com situações em 

que ocorre a falta dela (Cogo; Dewey, 2012). 

A pesquisa sobre estratégias de comunicação em ambientes de ILF é um campo 

próspero, focalizando principalmente em estratégias cooperativas que levam a uma 

comunicação bem-sucedida e em como lidar com a falta de comunicação em contextos 

acadêmicos, empresariais e, mais recentemente, em comunidades de estudantes internacionais 

(Vettorel, 2019). A crescente disponibilidade de recursos de aprendizagem on-line tem 

expandido ainda mais as oportunidades de interação multicultural e plurilíngue, conectando 

pessoas de diversas origens linguísticas, sociais e culturais. A formação de ambientes 

telecolaborativos entre falantes de diferentes línguas maternas, por meio do uso de uma língua 

franca, não só promove o desenvolvimento e construção da competência linguística, mas 

também cria um espaço de troca e cooperação no qual os indivíduos moldam sua identidade e 

compreensão mútua (Salomão et al., 2022). 

Tradicionalmente, os intercâmbios virtuais (IVs) eram delineados em um contexto 

bilíngue, muitas vezes baseados em culturas nacionalmente definidas, como por exemplo no 

Teletandem (Telles; Vassallo, 2006). Contudo, mesmo em IVs binacionais, há uma variedade 

distinta de origens nacionais, culturais e linguísticas entre os participantes, tornando difícil 

distinguir essas culturas de maneira clara (Guth; Helm, 2011). Assim, uma tendência recente é 

a realização de intercâmbios por meio do uso do Inglês como Língua Franca (ILF), focando em 

diferentes perspectivas culturais sobre questões locais e globais, como no programa BRaVE 

Brazilian Virtual Exchange (BRaVE) (Salomão, 2020b), que será descrito mais adiante. 

Kohn (2016, 2021) reconhece a importância de IVs por meio do ILF pois oferecem a 

estudantes de diferentes línguas maternas e origens culturais oportunidades inestimáveis de 

comunicação natural e autêntica em língua franca, sendo caracterizados por uma alta 
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diversidade linguística-cultural, resultando em um uso altamente variável e criativo dos 

recursos linguísticos. Kohn (2021) afirma que a comunicação em ILF é considerada uma “arte” 

que exige criatividade e ousadia dos falantes, sendo estrategicamente guiada pela intenção de 

se comunicar com sucesso. Nesse sentido, Vettorel (2019) destaca que a complexidade do ILF 

reside na diversidade das languacultures envolvidas, o que implica uma multiplicidade de 

esquemas linguísticos e culturais. A ausência de compartilhamento de conhecimentos 

pragmáticos, linguísticos e culturais entre os falantes de ILF implica a necessidade de um 

processo de negociação para atingir a compreensão. Essa situação destaca a necessidade de 

adaptação e flexibilidade por parte dos interlocutores, levando em consideração a variabilidade 

cultural e linguística presente nas interações em ILF. 

Entendemos que o intercâmbio virtual (ou telecolaboração)1 estimula a comunicação 

em língua estrangeira fora da sala de aula física e detém um enorme potencial de revitalização 

da abordagem comunicativa no ensino de línguas. O IV transcende as limitações físicas da sala 

de aula tradicional e permite que os aprendizes se engajem em comunicação em língua 

estrangeira em diversos contextos. Sua natureza dinâmica e interativa facilita a aplicação prática 

dos conhecimentos linguísticos e incentiva os alunos a utilizar a língua de maneira funcional. 

Dessa forma, a interação proporcionada pelo IV não apenas complementa, mas também 

enriquece a abordagem comunicativa no ensino de idiomas e oferece aos estudantes 

oportunidades reais de utilização do idioma, contextualizando e tornando mais significativo o 

aprendizado linguístico.  

A competência comunicativa em língua inglesa é essencial para uma comunicação 

significativa e bem-sucedida em diversos contextos, em que desempenha um papel fundamental 

na construção de sentido e no contato com estrangeiros. Em contextos de IV, a comunicação e 

colaboração diferem significativamente das situações presenciais, pois exige dos alunos uma 

variedade de competências, incluindo habilidades em línguas estrangeiras e competência 

comunicativa intercultural, ademais de competência para o uso dos recursos tecnológicos 

voltados à aprendizagem (Guth; Helm, 2011). Nesse âmbito, espera-se que os indivíduos se 

tornem falantes e mediadores interculturais, capazes de se comunicar efetivamente com pessoas 

de culturas diferentes por meio de uma língua estrangeira (Guth; Helm, 2011). 

No âmbito educacional, projetos de IV oferecem oportunidades únicas para explorar 

como os participantes negociam significados e constroem entendimentos por meio do ILF. Faz-

se necessário reconhecer e analisar uma série de características que surgem nesse cenário e que 

 
1 Na presente pesquisa, o termo telecolaboração foi utilizado em alguns momentos para se referir ao intercâmbio 
virtual. 
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são fundamentais para assegurar a compreensão e eficácia na comunicação entre os 

participantes. Considerando esses pontos, a pesquisa aqui apresentada teve como objetivo 

principal identificar e analisar situações de interações nas quais participantes de um projeto de 

IV, envolvendo três países diferentes, buscaram negociar sentido através do ILF, bem como 

suas percepções sobre tal experiência. 

1.1 PERGUNTAS DE PESQUISA E OBJETIVOS 

O objetivo geral deste trabalho é analisar as interações de falantes de diversas origens 

linguísticas por meio do Inglês como Língua Franca em um projeto de intercâmbio virtual na 

área educacional bem como suas visões sobre tal experiência. 

Os objetivos específicos desta pesquisa se concentram em: a) investigar como falantes 

de diferentes origens negociam e constroem sentido através do Inglês como Língua Franca; b) 

explorar as perspectivas dos envolvidos sobre a participação no intercâmbio virtual. 

Esses objetivos estão diretamente ligados às perguntas de pesquisa que norteiam este 

estudo: 

• Como falantes de diferentes línguas interagem em um intercâmbio virtual na área 

educacional negociando e construindo sentido por meio do ILF? 

• Quais são as visões dos participantes sobre essa experiência? 

 
1.2 ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO 

Além dessa introdução, no segundo capítulo desenvolvemos o embasamento teórico que 

sustenta este estudo. Essa seção explora temas relacionados ao uso do ILF, IVs e a negociação 

de sentido. O terceiro capítulo descreve a metodologia utilizada na pesquisa. Ali, tratamos da 

natureza e do contexto do estudo, fornecemos informações sobre os participantes da pesquisa e 

detalhamos os métodos de coleta e análise de dados. O quarto capítulo se dedica à análise e 

discussão dos dados. Nas considerações finais, apresentamos os resultados obtidos, 

respondendo às perguntas de pesquisa. Além disso, discutimos as limitações do estudo e 

sugerimos direções futuras para outras pesquisas. Por fim, incluímos seções para as referências 

utilizadas, apêndices e anexos. 

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

A presente pesquisa está fundamentada em três pilares essenciais: Intercâmbios 

Virtuais, Inglês como Língua Franca e negociação de sentido. No que diz respeito aos IVs, 

iniciamos abordando sua definição, classificação e destacando algumas de suas características. 
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No contexto do ILF, exploramos questões teóricas relevantes, como sua evolução histórica, 

definição, a categorização dos falantes de inglês em âmbito global e algumas peculiaridades 

gramaticais associadas a essa abordagem linguística. Por último, discutimos sobre a negociação 

de sentido, especialmente ao introduzir um modelo para conduzir parte da nossa investigação 

2.1 INTERCÂMBIOS VIRTUAIS 
 
2.1.1 INTERCÂMBIOS VIRTUAIS: CONCEITO, CLASSIFICAÇÃO E 

CARACTERÍSTICAS 

Nos últimos anos, estamos vivenciando uma era marcada por um quase colapso de 

espaço, tempo e fronteiras, resultando em um enorme fluxo de pessoas, bens e ideias em todo 

o mundo (Kumaravadivelu, 2012). Estamos em uma época em que as noções tradicionais de 

distância, tanto física quanto temporal, e fronteiras geográficas estão se tornando menos 

significativas devido aos avanços na tecnologia, globalização e interconexão entre as 

sociedades. Esse fenômeno é auxiliado e acelerado pela revolução da informação, ou 

internacionalização, nas quais “imagens culturais de terras distantes são exibidas em pequenas 

telas em nossas salas de estar em tempo real, permitindo um contato cultural mais próximo do 

que nunca” (Kumaravadivelu, 2012, p.11, tradução nossa2). Em outras palavras, isso significa 

que as pessoas podem interagir e trocar informações instantaneamente, independentemente da 

distância geográfica, o que pode levar a uma maior proximidade cultural e auxiliar a visão mais 

ampla das diversidades do mundo. Logo, a internacionalização desempenha um papel 

significativo na redefinição das fronteiras culturais e na promoção de um contato cultural mais 

imediato e frequente entre sociedades distantes. 

A globalização, fenômeno caracterizado por um encurtamento simbólico e sem 

precedentes das distâncias físicas, pode ser compreendida como uma “intensificação das 

relações sociais em escala mundial, que ligam localidades distantes de tal maneira que 

acontecimentos locais são modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas de distância e 

vice-versa” (Giddens, 1991, p. 60). Em virtude disso, a possibilidade de comunicação 

intercultural com a qual nos deparamos na sociedade moderna tem se ampliado, o que impacta 

diretamente as relações entre os indivíduos.  

A globalização nos moldes atuais data do final do século passado (Ianni, 1994) e a 

internet tem desempenhado um papel fundamental nesse processo e em seus desdobramentos. 

O espaço virtual que está sendo criado na internet está encurtando as distâncias geográficas e 

 
2 No original: “Cultural images from far off lands are flashed across small screens in our living rooms in real time, 
enabling closer cultural contact than ever before.” 
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rompendo as barreiras da comunicação humana, resultando em uma enorme interatividade entre 

as pessoas. Consequentemente, o acesso e a disseminação da informação através da internet 

estão possibilitando a diversidade e ampliando o conhecimento da sociedade nos âmbitos 

cultural e social. 

Hoje, o principal instrumento que rompe essas barreiras comunicativas são as 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDICs), representando uma ferramenta 

importante na construção do conhecimento ao facilitar o acesso a contextos autênticos de 

comunicação que facilitam a aprendizagem. A internet, em conjunto com o uso das TDICs, 

transformou a forma como adquirimos conhecimento, proporcionando diversas oportunidades 

de comunicação entre estudantes fisicamente distantes. Assim, o processo de construção do 

conhecimento, da maneira como o entendemos atualmente, pode ser compreendido como um 

sistema de troca, no qual os aprendizes aprendem uns com os outros, sem necessariamente 

estarem no mesmo espaço físico (Belz, 2003). 

É nesse contexto que surge o conceito de intercâmbio virtual, que essencialmente se 

refere a práticas nas quais pessoas, por meio da internet e do uso dessas ferramentas de 

comunicação, constroem um ambiente para interação social, o diálogo, os debates e as trocas 

interculturais. Belz (2003, p. 68, tradução nossa3) entende a telecolaboração como algo que 

envolve o uso de “ferramentas de comunicação on-line por estudantes de idiomas 

internacionalmente dispersos em ambientes institucionalizados, a fim de promover o 

desenvolvimento de (a) competência linguística em língua estrangeira e (b) competência 

intercultural”. Desse modo, as iniciativas de IVs estão intimamente ligadas à globalização, 

tornando difícil dissociá-las. 

O’Dowd (2017) aponta que o momento no qual projetos telecolaborativos começaram 

a surgir foi quando a internet se tornou mais acessível a professores e alunos, mais 

especificamente a partir do início dos anos 1990. Conforme O’Dowd (2018), o ensino de 

línguas estrangeiras foi a área que mais avidamente adotou o intercâmbio virtual como 

ferramenta de aprendizado. Ele destaca que, desde então, os professores de idiomas têm 

percebido o enorme potencial em conectar seus alunos com parceiros de outras nacionalidades, 

a fim de envolvê-los com falantes de outras línguas maternas e proporcioná-los experiências de 

comunicação semi-autênticas. 

 
3 No original: "Telecollaboration involves the use of Internet communication tools by internationally dispersed 
students of language in institutionalized settings in order to promote the development of (a) foreign language (FL) 
linguistic competence and (b) intercultural competence" 
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Os projetos telecolaborativos passaram por uma evolução significativa, indo da 

comunicação escrita e assíncrona, como e-mails ou fóruns de discussão, para ambientes 

multimodais que proporcionam comunicação síncrona e assíncrona, incluindo comunicação 

oral, escrita e compartilhamento de mídia entre os estudantes. Entre os modelos de IV na área 

de ensino/aprendizagem de idiomas, devido a sua difusão, destacam-se as modalidades em 

tandem que, no campo da Linguística Aplicada, se referem a um método de aprendizagem 

colaborativa em que dois indivíduos de diferentes línguas maternas trabalham juntos com o 

objetivo comum de aprender e ensinar a língua um do outro de forma autônoma (Vassalo; 

Telles, 2006). Duas iniciativas notáveis dentro dessa modalidade são o e-tandem e o teletandem. 

O primeiro, conhecido como e-tandem, surgiu em meados da década de 1990 e é 

realizado exclusivamente on-line, principalmente por meio do correio eletrônico (O’Dowd, 

2017). No e-tandem, dois falantes de línguas distintas começam a se comunicar por e-mail, em 

que metade da mensagem é escrita na própria língua e a outra metade na língua-alvo (O’Dowd, 

2017). Por outro lado, o segundo, chamado teletandem, representa um contexto síncrono, 

autônomo e virtual para o ensino e aprendizagem de línguas, proposto por Vassallo e Telles 

(2006). Nele, aprendizes que falam diferentes línguas ensinam a sua língua e aprendem a do 

parceiro. Essa iniciativa se baseia no conceito de tandem presencial, que surgiu na década de 

1960 na Alemanha, e é realizado por meio de videoconferências e aplicativos que permitem 

trocas de mensagens instantâneas, possibilitando, assim, a prática da língua-alvo. 

No entanto, as práticas de IV não se restringem apenas ao campo do 

ensino/aprendizagem de línguas. O'Dowd (2018) esclarece que ao longo das últimas três 

décadas, diversas abordagens do IV têm sido adotadas em diferentes contextos e áreas da 

educação. Essas abordagens recebem nomes e definições variadas e têm estruturas 

organizacionais diversas, dependendo do contexto e do foco pedagógico. 

De acordo com o autor, o IV já foi e ainda é referido como: telecolaboração, intercâmbio 

intercultural on-line, intercâmbio virtual, aprendizagem internacional colaborativa on-line 

(COIL), educação intercultural de língua estrangeira mediada pela internet, ambientes de 

aprendizagem globalmente conectados, e e-tandem ou teletandem. Apesar das diferentes 

denominações, todas essas iniciativas compartilham o objetivo comum de promover o contato 

intercultural por meio das tecnologias digitais, ampliando a aprendizagem para além da 

perspectiva local ao introduzir novos interlocutores na sala de aula (Salomão, 2020a). 

Para uma representação visual dessas várias terminologias para os IVs, recorremos à 

esquematização proposta por O'Dowd (2018, p. 4): 
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Figura 1: Uma visão geral da terminologia usada para se referir a iniciativas de intercâmbio virtual 

 
Fonte: Traduzido de O’Dowd 2018, p. 4. 

Para o pesquisador, o surgimento de iniciativas de IV em diferentes campos acadêmicos 

utilizando diversas terminologias trouxe consequências tanto positivas quanto negativas. Do 

lado positivo, o autor destaca a capacidade de adaptação do IV a diferentes contextos de 

aprendizagem e objetivos pedagógicos. Em contrapartida, devido à heterogeneidade da prática, 

muitos pesquisadores e profissionais tendem a equivocadamente limitar o conceito de IV apenas 

à aprendizagem telecolaborativa no ensino/aprendizagem de línguas estrangeiras, ignorando as 

práticas e os resultados de iniciativas semelhantes em outras áreas da educação. Além disso, 

devido à multiplicidade de abordagens e terminologias associadas ao IV, surge outra 

dificuldade: a promoção e a divulgação da prática entre educadores que não estão familiarizados 

com o conceito. 

O pesquisador propõe, portanto, a adoção do termo guarda chuva “intercâmbio virtual” 

para se referir a ações e práticas que se enquadrem na seguinte definição: intercâmbio virtual 

se trata do   

envolvimento de grupos de alunos em longos períodos de interação intercultural on-
line e projetos de colaboração com parceiros de outros contextos culturais ou 
localizações geográficas como parte integrante de seus programas educacionais e sob 
a orientação de educadores e/ou facilitadores especializados. (O’DOWD, 2018, p. 5, 
tradução nossa)4 

 
4 No original: “virtual exchange involves the engagement of groups of learners in extended periods of online 
intercultural interaction and collaboration with partners from other cultural contexts or geographical locations as 
an integrated part of their educational programmes and under the guidance of educators and/or expert facilitators.” 
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O’Dowd (2018, 2021) argumenta que o termo é mais abrangente do que 

“telecolaboração”, que vinha sendo o mais comumente utilizado – em especial na área de ensino 

de línguas estrangeiras –, ao mesmo tempo em que reconhece a validade da enorme quantidade 

de pesquisas conduzidas sob o título de telecolaboração. Além disso, em conformidade com o 

autor, consideramos importante ressaltar, nesta dissertação, a preferência pelo termo 

intercâmbio virtual, levando em consideração sua importância em contextos de pesquisa e por 

ser mais inclusivo. 

Nas universidades, o IV se insere no âmbito de práticas de internacionalização em casa, 

representando uma oportunidade para que estudantes universitários que não possuem condições 

de realizar um intercâmbio físico internacional possam se beneficiar desse tipo de experiência 

(Salomão, 2020a). Portanto, essas iniciativas proporcionam aos estudantes uma introdução a 

outra realidade intercultural, ao mesmo tempo em que estimulam uma aprendizagem 

enriquecedora e mais abrangente. 

No ensino superior, conforme O’Dowd (2018), as diversas iniciativas de IVs podem ser 

categorizadas da seguinte forma: a) IVs de tópico específico para aprendizagem de línguas 

estrangeiras; b) IVs de tópico específico para área de Negócios; c) Abordagens de provedores 

de serviços; e d) Abordagens com currículo compartilhado. 

No que diz respeito à prática, O'Dowd (2017) afirma que existe uma ampla variedade 

de tarefas que educadores têm utilizado a fim de desenvolver abordagens interculturais em IVs. 

Conforme o autor, algumas das mais conhecidas envolvem exigir que os alunos colaborem com 

seus parceiros internacionais na criação de sites ou apresentações que se baseiam em 

comparações de suas culturas. Um dos modelos frequentemente empregados para esse tipo de 

atividade é a abordagem baseada em tarefas (task-based learning, no original), que se 

caracteriza como “uma atividade centrada no significado, baseada nas necessidades 

comunicativas dos alunos e relacionada ao mundo real” (Levy; Stockwell, 2006, p. 249, apud 

O’Dowd; Waire, 2009). 

O'Dowd e Waire (2009) explicam que essas tarefas telecolaborativas podem variar em 

natureza. Algumas delas podem ser mais informais, exigindo que os participantes se envolvam 

em discussões com seus parceiros sobre interesses ou hobbies, por exemplo. Por outro lado, 

outras tarefas podem ser mais estruturadas, determinando que haja colaboração na produção de 

um documento ou produto específico. Além disso, algumas tarefas telecolaborativas podem se 

concentrar na forma linguística, enquanto outras podem direcionar-se à reflexão sobre aspectos 

culturais. 
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Desse modo, os autores categorizam essas tarefas em três grupos principais, cada um 

refletindo o tipo de atividade comunicativa envolvida: 

● Tarefas de troca de informações: Essas tarefas funcionam como atividades introdutórias 

e normalmente consistem em discussões que podem abordar informações sobre vidas 

pessoais, educação ou aspectos locais, por exemplo. Elas servem como uma forma para 

que os participantes se conheçam melhor. 

● Tarefas de comparação e análise: Nesse segundo tipo de tarefa, os participantes não 

apenas trocam informações, mas também realizam comparações ou análises críticas, 

com foco cultural ou linguístico, de produtos culturais de ambos os lados, como livros, 

pesquisas, filmes, artigos, etc. O objetivo é estabelecer semelhanças ou diferenças entre 

suas culturas. 

● Tarefas colaborativas: Este terceiro grupo de tarefas envolve a criação conjunta de um 

produto ou a conclusão de uma tarefa, como uma tradução linguística ou adaptação 

cultural de um texto, entre outras possibilidades. Os autores afirmam que esse tipo de 

atividade requer muita coordenação e planejamento e também envolve “quantidades 

substanciais de negociação de significado, tanto em nível linguístico quanto cultural, à 

medida que os alunos se esforçam para chegar a um acordo sobre seu produto final” 

(O’Dowd; Waire, 2009, p. 178, tradução nossa5). 

Após explorarmos a definição de intercâmbio virtual, as seções a seguir abordam o 

segundo pilar desta pesquisa, que é o Inglês como Língua Franca. 

2.2 INGLÊS COMO LÍNGUA FRANCA 
 
2.2.1 CONTEXTUALIZAÇÃO HISTÓRICA 

É inegável que, devido à globalização, a língua inglesa hoje desempenha um papel como 

o meio de comunicação internacional e intercultural mais amplamente difundido na história 

(Seidholfer, 2011). Jenkins (2015) destaca que, no período que se estende desde o final do 

reinado da Rainha Elizabeth I em 1603 até o início do século XXI, o número de falantes do 

idioma passou de aproximadamente cinco e sete milhões para possivelmente cerca de dois 

bilhões. O inglês evoluiu de uma língua falada por um grupo relativamente pequeno, limitada 

aos falantes nativos nascidos nas Ilhas Britânicas, para o idioma utilizado em praticamente 

 
5 No original: “These types of activities usually involve a great deal of coordination and planning but they also 
bring about substantial amounts of negotiation of meaning both on linguistic and cultural levels as learners strive 
to reach agreement on their final product.” 
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todos os países do mundo, abrangendo 75 territórios onde é falado como primeira ou segunda 

língua (Jenkins, 2015). Notavelmente, seus falantes majoritários são aqueles que não o utilizam 

como primeira língua. 

Mcintyre (2020) explica que diversos aspectos decorrentes da globalização colaboraram 

para a disseminação da língua inglesa mundialmente. O autor menciona diferentes domínios 

nos quais a adoção da língua ocorre, como viagens aéreas, o campo acadêmico e diversas 

organizações internacionais, incluindo a União Europeia e a Organização Mundial da Saúde. 

Conforme Mctintyre (2020, p. 36, tradução nossa6) “a noção de que o inglês pertence à Grã-

Bretanha e à América simplesmente não é mais verdadeira (se é que alguma vez foi) e podemos 

esperar ver outras comunidades em todo o mundo exercendo influência no desenvolvimento de 

qualquer novo padrão”. 

A atualidade dos domínios internacionais da língua inglesa reflete uma complexa 

combinação de elementos que abrangem as esferas tecnológicas, políticas e culturais. O quadro 

a seguir ilustra os 12 principais âmbitos de influência do idioma inglês ao término do século 

passado: 

Quadro 1: Principais domínios internacionais do inglês 
1 Linguagem de trabalho em organizações e conferências internacionais. 
2 Publicação científica. 
3 Serviços bancários internacionais, assuntos econômicos e comércio. 
4 Publicidade para marcas globais. 
5 Produtos culturais audiovisuais, como filmes, programas de TV e música. 
6 Turismo internacional. 
7 Ensino superior. 
8 Segurança internacional. 
9 Leis internacionais. 

10 Como uma 'língua de retransmissão' na interpretação e tradução. 
11 Transferência de tecnologia. 
12 Comunicação pela Internet. 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Graddol (1997) 

Os domínios apresentados revelam a vasta influência e o papel central desempenhado 

pelo idioma no cenário internacional. O inglês transcende as fronteiras linguísticas e se 

consolida como a principal ferramenta de comunicação global. Sua presença abrangente em 

áreas como negócios, ciência, cultura, educação e tecnologia demonstra sua relevância em 

contextos diversos. Desse modo, a língua inglesa atua como um agente facilitador da interação 

 
6 No original: “The notion that English belongs to Britain and America is simply no longer true (if, indeed, it ever 
was) and we can fully expect to see other communities worldwide exerting an influence on the development of 
any new standard.” 
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entre culturas e nações, contribuindo para a disseminação do conhecimento, o desenvolvimento 

econômico e a conectividade global.  

De acordo com Seidlhofer (2011), a disseminação global sem precedentes da língua 

inglesa e o seu papel na sociedade contemporânea superam amplamente o que outras línguas 

francas tiveram em épocas passadas. A autora enfatiza que nenhuma outra língua designada 

como língua mundial/global se aproximou da expansão, penetração em diferentes estratos 

sociais e domínios de uso como o inglês alcançou no mundo de hoje. Eventos globais nos 

âmbitos tecnológico, político, econômico e social contribuíram para que a língua inglesa 

alcançasse a sua posição atual, sendo cada vez mais utilizada como língua franca. Portanto, 

quando abordamos o tema da língua franca, torna-se fundamental compreender as razões que 

levaram esse idioma à sua atual posição e influência. 

O termo Lingua Franca ou Frankish Language tem suas raízes na Idade Média, 

situando-se entre os séculos XV e XIX, e foi usado pela primeira vez para descrever um jargão 

ou pidgin7 desenvolvido por comerciantes na região do Mediterrâneo (Brosch, 2015). Segundo 

Mufwene (2022), essa língua de contato era notável por suas formas invariantes de substantivos, 

verbos e adjetivos, sendo vista como uma versão simplificada das línguas românicas. 

Mufwene (2022) explica que, devido à diversidade de grupos de pessoas que se 

encontravam nessas regiões, vários impérios e importantes centros comerciais possuíam e 

utilizavam línguas francas. Por exemplo, o aramaico desempenhou um papel significativo no 

sudoeste asiático entre os séculos VII a.C. e VII d.C. Na Europa, o latim foi adotado por 

estudiosos até o século XVIII, enquanto a língua portuguesa servia como língua diplomática e 

comercial nas regiões costeiras da África e Ásia. Ao mesmo tempo, no sudeste asiático, o 

malaio desempenhava um papel importante na comunicação, sendo utilizado por árabes, 

chineses e, posteriormente, por holandeses e britânicos para se comunicarem com os povos 

locais. 

Crystal (2003) argumenta que o papel global de uma língua está mais relacionado a 

quem são seus falantes do que ao número de pessoas que a utilizam, como exemplificado pelo 

latim, que se tornou uma língua internacional durante todo o Império Romano. No entanto, o 

autor não atribui isso ao fato de os romanos serem numericamente superiores aos povos sob seu 

domínio, mas sim à sua soberania e ao poder político/militar que exerciam. Isso levou o latim 

a permanecer como a língua internacional da educação por cerca de um milênio. 

 
7 Pidgin é um termo que pode ser entendido como uma linguagem simplificada que combina elementos de duas 
ou mais línguas diferentes (Crystal, 2003). 
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De acordo com o autor, nenhuma língua no mundo pode progredir para alcançar o status 

internacional como meio de comunicação sem ter uma base sólida. Em suas palavras: 

Por que o grego se tornou uma língua de comunicação internacional no Oriente Médio 
há mais de 2.000 anos? Não por causa dos intelectos de Platão e Aristóteles: a resposta 
está nas espadas e lanças empunhadas pelos exércitos de Alexandre, o Grande. Por 
que o latim se tornou conhecido em toda a Europa? Pergunte às legiões do Império 
Romano. Por que o árabe passou a ser falado tão amplamente no norte da África e no 
Oriente Médio? Acompanhe a propagação do Islã, levado pela força dos exércitos 
mouros desde o século VIII. Por que o espanhol, o português e o francês chegaram às 
Américas, à África e ao Extremo Oriente? Estude as políticas coloniais dos reis e 
rainhas da Renascença e a forma como essas políticas foram impiedosamente 
implementadas por exércitos e marinhas em todo o mundo conhecido. A história de 
uma língua global pode ser traçada através das bem-sucedidas expedições de seus 
falantes soldados/marinheiros. E o inglês não foi exceção. (Crystal, 2003, p. 9, 
tradução nossa8) 

O domínio militar, entretanto, não é o único fator que influencia no processo de 

estabelecimento internacional de uma língua. Uma nação militarmente poderosa pode ter a 

capacidade de impor uma língua, mas quem possui a força para mantê-la e expandi-la é uma 

nação economicamente dominante (Crystal, 2003). No caso do inglês, dois fatores 

desempenharam um papel fundamental no estabelecimento do idioma como língua franca. O 

primeiro se deve à expansão do poder colonial britânico, que atingiu o auge no final do século 

XIX. O segundo está relacionado à ascensão dos Estados Unidos como a principal potência 

econômica mundial no século seguinte, sendo este último o elemento crucial que manteve a 

posição e o status do inglês como língua franca atualmente. 

Dois processos de dispersão desempenharam um papel fundamental na consolidação do 

status que a língua inglesa exerce na contemporaneidade. O primeiro, conhecido como a 

primeira diáspora, envolveu a migração de um grande número de falantes nativos da Inglaterra 

para a América do Norte e a Austrália. Isso resultou no surgimento de novas variantes da língua 

inglesa devido aos diferentes contextos sociolinguísticos em que os migrantes se encontraram. 

O segundo processo, chamado de segunda diáspora, refere-se à colonização da Ásia e da África 

pelos ingleses, o que levou ao desenvolvimento de várias variedades de inglês como segunda 

língua, frequentemente denominadas “New Englishes” (Jenkins, 2015a). 

 
8 No original: “Why did Greek become a language of international communication in the Middle East over 2,000 
years ago? Not because of the intellects of Plato and Aristotle: the answer lies in the swords and spears wielded 
by the armies of Alexander the Great. Why did Latin become known throughout Europe? Ask the legions of the 
Roman Empire. Why did Arabic come to be spoken so widely across northern Africa and the Middle East? Follow 
the spread of Islam, carried along by the force of the Moorish armies from the eighth century. Why did Spanish, 
Portuguese, and French find their way into the Americas, Africa and the Far East? Study the colonial policies of 
the Renaissance kings and queens, and the way these policies were ruthlessly implemented by armies and navies 
all over the known world. The history of a global language can be traced through the successful expeditions of its 
soldier/sailor speakers. And English has been no exception.” 
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Além dos dois processos de disseminação mencionados, Leith (1996) identifica um 

terceiro que diz respeito à presença dos Estados Unidos nas ilhas caribenhas, como Barbados e 

Jamaica. Leith (1996) explica que devido à presença de pessoas da África Ocidental (resultado 

do tráfico de escravizados), houve um impacto significativo no desenvolvimento do inglês 

falado nessa região. Isso deu origem ao chamado Black English nos Estados Unidos e no Caribe, 

além de contribuir para a formação de pidgins ingleses e crioulos. 

Graddol (1997) ressalta que cada processo colonial trouxe diferentes consequências 

linguísticas. O primeiro resultou em uma diáspora de falantes nativos de inglês, como os 

Estados Unidos, Canadá, Austrália e África do Sul, com cada local desenvolvendo sua própria 

variedade da língua. O segundo processo, que ocorreu em lugares como a Índia e as regiões da 

África Ocidental e Oriental, transformou o inglês em uma língua da elite, associada à educação 

superior e a empregos de melhor prestígio. Por outro lado, os resultados do terceiro processo 

são mais complexos devido à criação de novas variedades híbridas da língua. 

Adicionalmente, outro componente importante que contribuiu para esse processo foi a 

Revolução Industrial, que, devido à reestruturação global do trabalho e do lazer, tornou o inglês 

o idioma da propaganda e do consumismo. Dessa forma, à medida que o Império Britânico 

consolidava seu domínio, a língua das Ilhas Britânicas se tornava o idioma da educação e da 

ciência, sendo introduzida em várias partes do mundo. 

Graddol (1997) afirma que a expansão colonial britânica estabeleceu as pré-condições 

para o uso global do inglês, levando-o a se tornar uma língua híbrida que evoluiu rapidamente 

para atender às novas necessidades culturais e comunicativas das pessoas. No entanto, esse 

processo que começou com a expansão colonial britânica até o século XIX, foi mantido no 

século seguinte pela hegemonia dos Estados Unidos, principalmente após a Segunda Guerra 

Mundial. Conforme Graddol (1997), a história do inglês no século XX está intimamente 

relacionada à ascensão dos Estados Unidos como uma superpotência, exercendo uma enorme 

influência econômica, tecnológica e cultural no mundo. 

Por fim, o surgimento da internet nos Estados Unidos nos anos 1970 foi outro fator 

determinante em toda essa evolução. Para Graddol (1997), a internet é considerada por muitos 

como o catalisador do inglês global. Desde o seu surgimento, ocorreram diversas mudanças na 

forma como as pessoas se comunicam, transformando-a em uma importante ferramenta 

linguística e sendo um dos principais impulsionadores da globalização. 

No século XXI, a posição que o inglês ocupa é, portanto, o resultado conjunto da 

expansão colonial da Grã-Bretanha e da atividade mais recente dos Estados Unidos. Em relação 

a muitos dos principais avanços socioculturais dos últimos dois séculos, é evidente que a língua 
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inglesa repetidamente se encontrou no lugar certo na hora certa (Crystal, 2003). Embora 

nenhum desses avanços por si só tenha estabelecido o inglês como a língua dominante global, 

coletivamente, eles a posicionaram em uma posição de preeminência e juntos a mantêm. 

2.2.2 DEFINIÇÃO 

Algo notável sobre a língua inglesa é sua propensão a mudar e ser mudada (Graddol, 

1997), resultando em uma considerável gama de formas variadas e em uma diversidade de 

contextos culturais nos quais o idioma é utilizado. Graddol (1997) afirma que são os falantes 

não nativos que conduzirão desenvolvimentos futuros no seu uso e, consequentemente, em suas 

formas. 

A princípio, devido a sua dimensão enquanto um idioma globalmente difundido, a 

língua inglesa se posicionou em um cenário no qual ocorreu uma considerável proliferação de 

termos usados para descrever seus diversos campos e usos (Cogo; Dewey, 2012). As 

terminologias existentes são frequentemente alvo de diversos debates e confusões quando o 

tema ILF é abordado: Inglês como Língua Internacional, Inglês como Língua Global/Mundial, 

World Englishes, estão entre algumas das diversas nomenclaturas encontradas na área. 

Jenkins (2015b) destaca que, inicialmente, a pesquisa no campo do ILF estava 

fortemente centrada na forma linguística da comunicação. No entanto, ao longo do tempo, os 

pesquisadores passaram a reconhecer a importância dos processos subjacentes a essas formas, 

levando a uma mudança de foco para os falantes de ILF e para o ILF como prática social. A 

pesquisadora argumenta que, embora haja uma compreensão crescente dos aspectos sociais e 

processuais do ILF, é necessário reteorizar ainda mais o conceito, especialmente em relação a 

sua natureza intrinsecamente multilíngue. Ela ressalta que a dimensão multilíngue sempre 

esteve presente nas teorias e pesquisas sobre ILF, mas que talvez não tenha sido suficientemente 

enfatizada. Sendo assim, Jenkins (2015b) divide as pesquisas na área em duas fases e propõe 

uma reteorização adicional do ILF, dando mais destaque à sua natureza multilíngue. 

Na primeira fase de estudos, Jenkins (2015b) destaca o início da pesquisa empírica sobre 

a comunicação em ILF. Ela menciona seu próprio trabalho de pesquisa em pronúncia, iniciado 

no final da década de 1980, investigando a comunicação em ILF entre estudantes em Londres. 

Os dados coletados por ela levaram à criação de uma seleção de características de pronúncia da 

língua inglesa recomendadas como base no ensino de ILF, nomeado Lingua Franca Core. Em 

relação a essa proposta, a autora afirma que:  

Isso consistia nos poucos elementos segmentais e prosódicos nativos do inglês cuja 
ausência foi identificada nos dados empíricos como podendo levar a problemas 
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potenciais de inteligibilidade na comunicação intercultural. No entanto, o LFC nunca 
foi concebido como um modelo, muito menos um modelo monolítico, ou mesmo um 
“núcleo” fixo. Em vez disso, era um pequeno número de características de 
“repertório” de pronúncia que, de acordo com a proposta, deveriam estar disponíveis 
para uso conforme necessário. Enquanto isso, todas as outras características, muitas 
delas fora do LFC, foram descritas como 'não essenciais', pois sua presença ou 
ausência nos dados foi considerada inconsequente em relação à inteligibilidade mútua. 
Isso também significava que as habilidades de acomodação eram vistas como cruciais: 
neste caso, a capacidade dos interlocutores na comunicação intercultural de avaliar 
quais (se houver) de suas pronúncias na língua materna estavam causando problemas 
de inteligibilidade para seus parceiros de conversa e ajustar essas pronúncias de 
acordo. (Jenkins, 2015b, p. 53, tradução nossa)9 

Nesse estágio, a pesquisa estava centrada em características linguísticas, principalmente 

na área da pronúncia e lexicogramática. Durante os anos 2000, a pesquisadora afirma ter havido 

um avanço no âmbito com a criação de corpora como o Vienna-Oxford International Corpus 

of English (VOICE) e o Corpus of English as a Lingua Franca in Academic Settings (ELFA), 

que ajudaram a identificar padrões de uso no campo da lexicogramática. Após isso, Jenkins 

(2015b) menciona o trabalho de Seildhofer (2004), que desenvolveu um conjunto de 

“hipóteses” lexicogramaticais. Essas hipóteses referem-se a itens linguísticos, como palavras 

ou estruturas gramaticais, que pareciam ser utilizados de maneira regular e sistemática por 

falantes de inglês provenientes de diversas línguas maternas, sem causar problemas de 

comunicação. 

Jenkins (2015b) afirma que durante o início dos anos 2000, os pesquisadores 

acreditavam que seria possível descrever e até mesmo codificar as variedades do ILF, como no 

caso do World Englishes. Acreditava-se que essas variedades seriam compostas por elementos 

linguísticos comumente utilizados por falantes de muitas línguas maternas diferentes, além de 

elementos específicos de cada idioma, como o inglês usado por falantes alemães, japoneses, 

etc. A ideia era que essa descrição e possível codificação das variedades do ILF seriam um 

passo necessário para legitimar seu uso. 

No que tange a segunda fase de estudos do ILF, Jenkins (2015b) destaca que, embora a 

acomodação e, consequentemente a variabilidade, tenha sido reconhecida como sendo um papel 

central na pronúncia em ILF, houve falta de pesquisa abrangente e exploração teórica em 

 
9 No original: “This consisted of the few native English segmental and prosodic items whose absence was found 
in the empirical data to lead to potential intelligibility problems in intercultural communication (see Jenkins 2000). 
However, the LFC was never intended as a model, let alone a monolithic model, or even a fixed ‘core’. Rather, it 
was a small number of pronunciation ‘repertoire’ features that, according to the proposal, should be available for 
use as and when needed. Meanwhile, all other features, the many outside the LFC, were described as ‘non-core’, 
as their presence or absence was found in the data to be inconsequential in respect of mutual intelligibility. This 
also meant that accommodation skills were seen as crucial: in this case, the ability for interlocutors in intercultural 
communication to be able to assess which (if any) of their L1 pronunciations were causing intelligibility problems 
for their conversation partners, and to adjust those pronunciations accordingly.” 
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relação à comunicação em ILF como um todo. Segundo Jenkins (2015b), Seidlhofer (2008) 

identificou o problema com o foco em características específicas do ILF, referindo-se a isso 

como uma “atração fatal por listas”. Seidlhofer (2008) argumentou que, apesar da presença de 

regularidades observadas nos dados, existia uma fluidez inerente na negociação de sentidos, 

com os falantes fazendo uso de seus repertórios multilíngues multifacetados de maneira 

motivada pelo propósito comunicativo e pelas dinâmicas interpessoais da interação. Logo, ela 

propôs que a pesquisa devesse se concentrar nos processos subjacentes ao uso variável de 

formas pelos falantes, e que o conceito de comunidade de prática era, portanto, uma abordagem 

mais apropriada para o ILF do que a tradicional ênfase na comunidade de fala orientada por 

variedades linguísticas. 

A definição do ILF passou a se concentrar no uso como língua de contato entre falantes 

de diferentes línguas maternas, sem excluir falantes nativos de inglês. Apesar dessas mudanças 

conceituais, Jenkins (2015b) alega que críticos do ILF persistem em propagar o mito de 

exclusão de falantes nativos de inglês, desconsiderando o reconhecimento de sua participação 

na comunicação intercultural. A autora enfatiza a importância de superar mitos persistentes e 

enfatiza a necessidade contínua de teorização à medida que novas evidências empíricas sobre 

o ILF continuam a surgir. 

A reconceitualização do ILF levou a uma compreensão de que não era tão semelhante 

ao World Englishes10 como se pensava anteriormente. Embora ideologicamente alinhado a esse 

paradigma, o ILF agora era percebido como fluido e negociado on-line entre falantes de 

variados repertórios multilinguísticos, transcendendo variedades delimitadas e, portanto, sendo 

indescritível (Jenkins, 2015b).  

Conforme Cogo (2012), enquanto o ILF e o paradigma do World Englishes 

compartilham algumas características em comum, como a importância da pluricentralidade do 

inglês e o reconhecimento de que a língua evolui e se ajusta a novos contextos, o último é um 

campo de pesquisa focado na identificação e delimitação de variedades nativizadas do inglês 

em localizações geográficas específicas. De acordo com a autora, seu foco é identificar traços 

linguísticos e pragmáticos essenciais que são posteriormente reconhecidos como distintivos de 

uma variedade específica. Em contrapartida, segundo Cogo (2012), o ILF é utilizado em 

situações que, embora tradicionalmente relacionadas aos países do círculo em expansão, não 

precisam estar vinculadas a uma localização geográfica específica. Em suas palavras, “o ILF é 

 
10 World Englishes concentra-se na investigação empírica das variedades de inglês que passaram por processos de 
nativização (também frequentemente denominadas indigenização ou institucionalização) nas regiões do círculo 
externo, conforme definido por Kachru. (Cogo; Dewey, 2012) 
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falado como uma língua de contato por falantes de diferentes origens linguaculturais, em 

comunidades e locais que podem ser mutáveis e frequentemente não estão vinculados a uma 

nação específica” (Cogo, 2012 p. 98, tradução nossa)11. 

Como esclarecido por Jenkins (2009), o ILF se encaixa perfeitamente nesse paradigma 

e caminha junto com ele, ao invés de contra ele. No entanto, com o passar do tempo, devido a 

sua natureza tão aleatória e irregular em comparação ao inglês padrão, a ideia defendida passou 

a ser a de que o ILF não se trata de uma variedade da língua inglesa, mas sim uma maneira 

variável de utilizá-lo (Seidlhofer, 2011). 

Jenkins (2015b) propõe uma terceira fase de reconceitualização do ILF, destacando 

cinco razões principais relacionadas à natureza multilíngue cada vez mais diversificada da 

comunicação por meio do seu uso. 

O primeiro motivo diz respeito às orientações para a tendência demográfica do 

multilinguismo. Jenkins (2015b) argumenta que, apesar da crescente diversidade multilíngue 

no mundo, há uma persistente resistência em países anglófonos, exemplificada por políticas 

como o movimento “English Only” nos Estados Unidos e cortes na educação de línguas 

estrangeiras no Reino Unido. A crítica da autora se estende às pesquisas no campo do ILF, que, 

segundo alguns pesquisadores, não considera adequadamente a multicompetência e os 

repertórios multilíngues de seus falantes. 

A segunda razão está relacionada a uma perspectiva crítica sobre multilinguismo. 

Jenkins (2015b) destaca a necessidade de alinhar o ILF com abordagens recentes, desafiando 

orientações tradicionais de aquisição de segunda língua que tratavam cada idioma como uma 

entidade separada no repertório linguístico de uma pessoa. A pesquisadora menciona uma 

virada multilíngue na linguística aplicada, na qual os estudiosos defendem um afastamento das 

noções de “competência” do falante nativo e enfatizam o conceito de “usuários 

multicompetentes”. Esta perspectiva vê o bi/multilinguismo como um recurso e não como um 

problema, concentrando-se na linguagem como uma prática social. Essa mudança é destacada 

por estudiosos que propõem termos como “desenvolvimento plurilíngue ou multilíngue” em 

oposição à “aquisição de uma segunda língua”. Além disso, ela sugere que o ILF pode se 

beneficiar da noção de translinguagem, que vai além de simplesmente fazer o uso de code-

switching.  

 
11 No original: “ELF, then, is spoken as a contact language by speakers from varying linguacultural backgrounds, 
where both the community of speakers and the location can be changing and are often not associated with a specific 
nation.” 
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A terceira motivação gira em torno da abordagem do ILF em relação à noção de 

comunidades de prática. Jenkins (2015b) argumenta que o distanciamento da noção tradicional 

de uma comunidade de fala foi considerado uma melhoria significativa, especialmente levando 

em consideração a dinâmica de mudança da comunicação no mundo contemporâneo, no qual 

os indivíduos frequentemente se envolvem mais de forma on-line do que de maneira presencial. 

Jenkins (2015b) explica que Seidlhofer (2007) apresentou a ideia de comunidade de prática 

defendendo que as comunidades globais, como as envolvidas no ILF, são melhor descritas 

como comunidades discursivas com um propósito comunicativo comum, reconhecendo a 

mudança das comunidades discursivas locais.  

O quarto pretexto apresentado por Jenkins (2015b) baseia-se em uma questão numérica. 

Considerando o aumento significativo de falantes não nativos de inglês nos últimos anos, a 

pesquisadora destaca a necessidade de reconceituar o ILF para refletir a nova realidade na qual 

os falantes não nativos são a maioria. A consequência deste crescimento é que o multilinguismo 

se tornou a norma na comunicação por meio do ILF. 

A quinta e última razão proposta por Jenkins (2015b), de natureza pessoal, revela uma 

necessidade de renovação nas pesquisas de ILF. A estudiosa afirma ter sentido um crescente 

sentimento de desconforto em relação aos estudos na área nos últimos anos. Ela expressa uma 

preocupação pessoal sobre uma estagnação das investigações e que elas podem estar se 

tornando autocontidas e repetitivas. Além disso, a autora enfatiza a necessidade de uma 

teorização mais profunda, alinhando-se com a ideia de que o desenvolvimento teórico é 

essencial para o crescimento e avanço dos estudos na área. 

Entre tantas terminologias e conceitos, optamos por apresentar mais de uma definição 

para o fenômeno. De maneira concisa, compreende-se que uma língua franca se trata de uma 

língua de contato que é utilizada para propósitos comunicativos por falantes de diferentes 

línguas maternas, frequentemente para fins muito específicos, como negócios, comércio, 

educação, entre outros (Macintyre, 2020). 

Os parâmetros escolhidos para orientar nossa análise estão direcionados às definições 

de Inglês como Língua Franca propostas por: 

● Jenkins (2007, p. 1, tradução nossa)12: “uma língua de contato usada entre pessoas que 

não compartilham uma primeira língua, e é comumente entendida como uma segunda 

(ou subsequente) língua de seus falantes” 

 
12 No original: “In essence, a lingua franca is a contact language used among people who do not share a first 
language, and is commonly understood to a mean a second (or subsequent) language of its speakers.” 
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● Seidlhofer (2011, p. 7, tradução nossa)13: “qualquer uso do inglês entre falantes de 

diferentes línguas maternas para os quais o inglês é o meio de comunicação preferido e 

frequentemente a única opção.” 

● Cogo e Dewey (2012): qualquer contexto de contato linguístico no qual o inglês é falado 

como principal meio de comunicação. Dessa forma, o ILF é empregado para descrever 

a utilização do inglês em contextos nos quais ele serve como língua de comunicação 

entre pessoas de diversas origens linguísticas e culturais, muitas vezes sem a presença 

de outra língua compartilhada. 

Como se pode notar, as três definições convergem para a ideia de que o ILF envolve a 

comunicação entre pessoas de diferentes línguas maternas, no qual o idioma desempenha o 

papel de principal meio de comunicação, possibilitando a interação em contextos multiculturais 

e multilíngues. 

Em relação à caracterização do fenômeno do ILF, Jenkins (2009) identifica cinco pontos 

principais: 

1) Utilização em contextos de comunicação entre falantes de diferentes línguas 

maternas que necessitam dele como ferramenta de comunicação. 

2) Não substituição para o Inglês como Língua Estrangeira, mas sim uma alternativa, 

levando em consideração as necessidades e preferências individuais dos 

aprendizes/falantes, que são fundamentais. 

3) Inovações linguísticas distintas em relação ao Inglês como Língua Nativa e, em 

alguns casos, essas inovações são compartilhadas pela maioria de seus falantes. 

4) Uso de estratégias comunicativas específicas do ponto de vista pragmático, como 

acomodação e code-switching, que dependem do contexto de comunicação. 

5) Descrições e normas linguísticas que podem levar à codificação são derivadas de 

diálogos que envolvem falantes proficientes de ILF. 

Para Cogo e Dewey (2012), o uso do ILF apresenta as seguintes características: 

1) É um fenômeno linguístico que ocorre naturalmente, é amplamente difundido e 

merece investigação sistemática devido à sua prevalência contemporânea. 

 
13 No original: "any use of English for communication among speakers of different first languages for whom 
English is the communicative medium of choice, and often the only option.” 
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2) Envolve a interação entre falantes de diferentes origens linguísticas e culturais, 

abrangendo uma ampla gama de contextos e funções de comunicação. Portanto, não 

pode ser considerado uma forma reduzida de variedade de contato linguístico. 

3) Implica na adaptação dinâmica dos recursos linguísticos da língua inglesa para 

atender às necessidades específicas de comunicação entre os interlocutores, 

resultando na criação de usos inovadores em termos de vocabulário, gramática, 

pragmática e aspectos socioculturais. Isso o legitima como uma manifestação válida 

e independente do inglês. 

4) Inclui processos linguísticos tradicionais que ocorrem sempre que pessoas interagem 

verbalmente, tais como sinalização de identidade, code-switching, acomodação e 

variação linguística. Esses processos são parte inerente das realidades 

sociolinguísticas e desempenham um papel natural e inevitável na construção da 

identidade e cultura. 

Cogo (2012) destaca que a comunicação em ILF se desenrola em grupos ou redes 

sociolinguísticos altamente diversificados, compostos por indivíduos de variadas origens 

linguísticas e culturais, diferenciando-se das comunidades mais claramente definidas. Apesar 

dessa diversidade, a autora alega que: 

No entanto, o fato de a comunicação em ILF transcender regiões e fronteiras 
convencionais não significa que o ILF não possa ser localizado geograficamente ou 
que corresponda a uma variedade internacional monolítica. A realidade é que a 
comunicação em ILF pode apresentar características que a localizam e a tornam típica 
de uma determinada região, mas também pode ser fluida e concretizada em redes e 
movimentos transnacionais ou internacionais. Portanto, o que é certo é que o ILF não 
é monolítico nem uma única variedade, porque os recursos culturais e linguísticos são 
inevitavelmente transformados à medida que são apropriados localmente. (Cogo, 
2012, p. 98, tradução nossa)14 

 

De acordo com Cogo (2012), ao abordarmos o ILF, é fundamental considerar dois 

conceitos essenciais: a noção de comunidade e variedade, bem como a relação que existe entre 

eles. A autora salienta que, tradicionalmente, a variedade linguística é compreendida como a 

forma de língua utilizada por uma comunidade de fala específica. Ambos os conceitos implicam 

 
14 No original: “However, the fact that communication in ELF transcends conventional regions and borders does 
not mean that ELF cannot be located geographically or that ELF corresponds to a monolithic international variety. 
The reality is that ELF communication can both show characteristics that localize it and make it typical of a certain 
region, but it can also be fluid and realized in transnational, or international, networks, and movements. Therefore, 
what is certain is that E L F is not monolithic or a single variety because cultural and linguistic resources are 
inevitably transformed as they are locally appropriated.” 
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uma certa estabilidade, onde a comunidade de fala é identificada em um contexto geográfico 

delimitado, englobando indivíduos pertencentes a um grupo homogêneo que interage 

regularmente. 

No entanto, ela argumenta que a comunidade de falantes de ILF não se encaixa 

claramente nesses parâmetros tradicionais. Essa comunidade não é homogênea, uma vez que 

abrange pessoas com diversas origens linguísticas e culturais. Além disso, ela é altamente 

variável, uma vez que seus falantes podem se alternar com maior ou menor frequência ao longo 

do tempo e espaço. Nesse contexto, pesquisadores como Seidlhofer (2007) têm adotado o 

conceito de comunidade de prática como uma abordagem mais apropriada para descrever os 

grupos de falantes de ILF, uma vez que os termos tradicionais comunidade e variedade não 

conseguem abranger a fluidez, variabilidade e criatividade intrínsecas ao ILF. 

De maneira semelhante à Cogo (2012), Gimenez et al (2015) enfatizam o caráter fluído 

e dinâmico das interações por meio do uso do ILF, possuindo um alto grau de imprevisibilidade 

devido ao seu uso tão diversificado em contextos múltiplos. Para os autores, comunidade de 

prática é certamente a forma mais adequada para se referir aos falantes de ILF em virtude de 

ser constituída de “participantes em arranjos provisórios, porém buscando cooperação e 

valendo-se de recursos comuns, como a língua e estratégias comunicativas” (Gimenez et al, 

2015 p. 599).  

Ainda nesse viés, Gimenez et al. (2015) reiteram a escolha por comunidade de prática 

ao invés de comunidade de fala, pois ela “sinaliza para sua instabilidade e para a prática da 

comunidade que se estabelece/se desenvolve a partir da interação dos membros em 

empreendimentos negociados conjuntamente, utilizando os seus repertórios compartilhados” 

(Gimenez et al., 2015, p. 604). Para os pesquisadores, o que é compartilhado nesse caso é o fato 

de os interlocutores não serem falantes nativos do inglês, e os sentidos serem negociados e 

construídos no momento da comunicação, considerando a ausência de uma cultura em comum. 

Em síntese, a evolução do estudo na área do ILF revela uma transformação significativa 

nas perspectivas e abordagens ao longo do tempo. Inicialmente centrada nas características 

linguísticas, especialmente na pronúncia e lexicogramática, a pesquisa progressivamente 

reconheceu a importância dos processos subjacentes e a natureza intrinsecamente multilíngue 

do ILF. As definições convergem para a compreensão do ILF como uma língua de contato em 

que o inglês é utilizado entre falantes de diferentes línguas maternas, refletindo a complexidade 

e dinâmica das interações multiculturais e multilíngues. A adoção do conceito de comunidade 

de prática, em contraposição à comunidade de fala, ressalta a fluidez, variabilidade e 
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criatividade inerentes ao ILF, alinhando-se com a necessidade contínua de uma teorização 

aprofundada diante do crescimento e avanço dos estudos na área. 

2.2.3 CARACTERÍSTICAS INERENTES AO INGLÊS COMO LÍNGUA FRANCA         

A compreensão da linguagem está ligada ao reconhecimento de sua natureza instável, 

dinâmica e intrinsicamente variável, distante de um sistema estático de regras às quais os 

falantes se submetem (Widdowson, 2015). O fenômeno da crescente globalização nos últimos 

anos, juntamente com a necessidade de um meio eficiente para a comunicação entre nações, 

tem exercido um profundo impacto na disseminação do inglês no mundo (Cogo; Dewey, 2012).  

Seidlhofer (2004) observa que, desde o início deste século, a língua inglesa encontra-se 

em um estado delicado de equilíbrio. Embora a maioria dos seus falantes esteja nos países onde 

o inglês é uma língua estrangeira, o controle sobre as normas do idioma ainda reside nos falantes 

cuja língua materna é o inglês. Graddol argumenta que “os falantes nativos podem sentir que a 

língua ‘pertence’ a eles, mas serão aqueles que falam inglês como segunda língua ou língua 

estrangeira que determinarão seu futuro mundial” (1997, p. 10, tradução nossa15). Este cenário 

desafia a tradicional noção de que os falantes nativos têm o monopólio do controle sobre a 

língua inglesa, sugerindo que os não nativos também desempenham um papel fundamental na 

sua evolução e na sua relevância global. 

Assim como qualquer outro idioma, o inglês está envolvido em vários processos naturais 

de variação e mudança. No entanto, as condições sob as quais esses processos ocorrem se 

intensificaram à medida que a língua passou a ser adotada por diversas comunidades e usuários 

em todo o mundo (Cogo; Dewey, 2012). Como resultado, o inglês, em seus usos internacionais, 

tem sido moldado em maior proporção por falantes não nativos do que por seus falantes nativos 

(Seidlhofer, 2011). Para Cogo e Dewey, 

Quando uma língua viaja de um domínio para outro, é claro que encontra novos 
contextos, novos povos e novas línguas. Através do contato linguístico é natural e 
inevitável que ocorra a mudança linguística. Esta é uma condição necessária das 
línguas humanas – sem essa capacidade inerente de flexibilidade e variabilidade, elas 
não viajariam tão bem, pois não seriam tão aptas a atender às necessidades dos novos 
falantes que as usam. (Cogo; Dewey, 2006, p. 60, tradução nossa)16 

 
15 No original: “Native speakers may feel the language ‘belongs’ to them, but it will be those who speak English 
as a second or foreign language who will determine its world future” 
16 No original: “When a language travels from one domain to another it of course encounters new contexts, new 
peoples and new languages. Through language contact it is natural and inevitable that language change occurs. 
This is a necessary condition of human languages – without this inherent capacity for flexibility and variability 
they would not travel nearly so well since they would not be as adept at meeting the needs of the new speakers 
who use them.” 
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Assim, a capacidade intrínseca de flexibilidade e variabilidade nas línguas humanas é 

fundamental para sua capacidade de se ajustar e atender às necessidades dos novos falantes em 

diversos domínios. Conforme Graddol (1997) observa, a língua inglesa sempre foi um idioma 

em constante evolução, sendo o contato linguístico um fator significativo de mudança. Alguns 

analistas consideram o hibridismo e a permeabilidade do inglês como características 

definidoras, permitindo-lhe expandir-se rapidamente para novos domínios e, em parte, 

explicando seu sucesso como língua mundial. 

A atual disseminação global do inglês e sua diversificação são verdadeiramente 

incomparáveis. À medida que a língua atende às necessidades de seus usuários, novos padrões 

adaptativos de formas lexicais, gramaticais e fonológicas surgem, demonstrando diversas 

formas de uso. Segundo Seidlhofer (2011), o ILF resulta principalmente de dois tipos de 

processos linguísticos: a exploração do potencial da língua e a utilização da criatividade 

plurilíngue. Os falantes, particularmente os não nativos, exploram recursos linguísticos que se 

ajustam às suas necessidades. Como resultado, essas formas do ILF frequentemente se 

assemelham àquelas que se desenvolveram no círculo externo onde, do ponto de vista 

linguístico, o idioma é mais presente. 

Jenkins (2013) ilustra o primeiro processo mencionado por Seidlhofer (2011), que é a 

tendência dos usuários de ILF em transformar substantivos incontáveis (que não possuem forma 

no plural) em contáveis, como o caso dos vocábulos information e feedback, que podem se 

tornar informations e feedbacks respectivamente. Inicialmente, tais formas são frequentemente 

associadas a erros pelos falantes nativos, até que eles próprios passem a utilizá-las e, de certa 

forma, aprovem seu uso. 

No que tange o segundo processo, Seidlhofer (2011) argumenta que os falantes de ILF 

fazem uso de seus recursos plurilíngues com o objetivo de criar suas próprias formas preferidas, 

um processo que não está disponível da mesma forma para os falantes nativos do inglês. Como 

Jenkins (2013) afirma, os falantes de ILF fazem isso para “promover a solidariedade ou projetar 

sua identidade cultural, como no caso do uso de code-switching, ou para permitir que eles 

priorizem a eficácia comunicativa sobre noções estreitas de “correção”, como no caso do uso 

de estratégias de acomodação” (p. 4, tradução nossa)17. Diante dessa perspectiva, podemos 

entender que a velocidade e o crescimento das mudanças linguísticas no contexto do ILF 

parecem ser mais propensos, uma vez que seus falantes são menos apegados às características 

 
17 No original: “[…] promote solidarity or to project their cultural identity, as in the case of their use of code 
switching, or to enable them to prioritise communicative effectiveness over narrow notions of “correctness,” as in 
the case of their use of accommodation strategies.” 
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normativas da língua e, portanto, não são influenciados por elas da mesma forma que os falantes 

nativos. 

Jenkins (2013) destaca que uma série de características potenciais ILF, abrangendo 

aspectos léxico-gramaticais, lexicais, fonológicos e pragmáticos, são reveladas pelos dois tipos 

de processos mencionados anteriormente. Em nível fonético/fonológico, o estudo de Jenkins 

(2000) foi uma das primeiras pesquisas empíricas sobre o ILF. Em sua pesquisa, a autora 

explorou dois fenômenos interrelacionados: a acomodação fonológica e os problemas de 

inteligibilidade relacionados à pronúncia. Os dados obtidos por Jenkins forneceram uma 

seleção de recursos fonológicos frequentemente utilizados por falantes de ILF, que são 

recomendados como base para o ensino, conhecido como Lingua Franca Core. 

A pesquisadora, entre algumas de suas descobertas, menciona diversas características 

fonológicas inerentes ao ILF, tais como: 

1) A substituição das fricativas interdentais /θ/ e /ð/ por outros fonemas é aceitável; 

2) A preferência pela pronúncia do /r/ retroflexo em vez de variedades não retroflexas; 

3) A propensão de produção do som /t/ entre vogais em palavras, similar ao inglês 

britânico, em vez do tepe alveolar como o do inglês americano (flapped /r/); 

4) A escolha pelo uso do som vocálico curto schwa em vez do som alongado; 

5) A aplicação de stress-timed e connected speech em frases não é essencial; 

6) A produção de sílabas tônicas pode reduzir a flexibilidade 

No campo léxico-gramatical, as particularidades do ILF foram investigadas com base 

em dados coletados no VOICE (Vienna-Oxford International Corpus of English), um corpus 

que visa fornecer uma ampla base de dados para análises do ILF em todos os níveis linguísticos, 

com ênfase especial no nível léxico-gramatical. O projeto VOICE, coordenado por Barbara 

Seidlhofer, compila uma coleção estruturada de dados linguísticos provenientes de interações 

verbais que abrangem mais de um milhão de palavras. 

As descobertas empíricas de Seidlhofer (2004) nessa área podem ser resumidas da 

seguinte forma: 

1) Apagamento do morfema -s na terceira pessoa do singular; 

2) Confusão entre os pronomes relativos who e which; 

3) Omissão ou inserção inadequada de artigos definidos; 

4) Uso inadequado de tag questions; 

5) Inserção de preposições redundantes; 

6) Uso excessivo de certos verbos de alta generalidade semântica; 

7) Substituição de construções no infinitivo por construções com that; 
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8) Exagero na clareza utilizando termos redundantes, como black color em vez de 

simplesmente black. 

No que diz respeito a essas particularidades, Seidlhofer (2004) argumenta que, embora 

já tenham sido consideradas erros e aspectos que demandavam correções rigorosas por muitos 

professores de inglês, elas aparentemente não representam problemas significativos nem 

constituem obstáculos para o sucesso na comunicação. Além disso, essas variações podem 

indicar potencialmente mudanças futuras na forma como o inglês é falado nos países do círculo 

interno. Isso sugere que o ILF, considerado uma situação de contato linguístico acelerado, pode 

estar influenciando e até mesmo promovendo regularizações no inglês nativo (Seidlhofer, 

2011). 

Quanto à pragmática, Jenkins, Cogo e Dewey (2011) destacam a existência de uma base 

sólida de pesquisa no campo do ILF. Segundo esses autores, as primeiras investigações nessa 

área revelaram que uma das principais características da comunicação em ILF é uma forte 

ênfase na busca pela compreensão mútua, frequentemente desconsiderando correções formais. 

Para tal, os falantes de ILF geralmente empregam diversas estratégias de “let it pass” e “making 

it normal”. Posteriormente, um grande número de estudos concentrou-se em questões 

relacionadas a falhas na comunicação (miscommunication) e na negociação e resolução de mal-

entendidos (non-understanding). 

Jenkins, Cogo e Dewey (2011) também descrevem uma série de estratégias que esses 

falantes utilizam para lidar com situações de quebra na comunicação. Entre essas estratégias, 

destacam-se repetições, esclarecimentos, autorreparo, paráfrase, sistema de tomada de turnos, 

fala simultânea, conclusões de enunciados, uso de marcadores de discurso, alternância de 

código (code-switching) e a exploração de recursos plurilíngues. Cogo (2012) explica que os 

falantes de ILF demonstram uma abordagem inovadora e criativa ao adaptar e misturar o inglês, 

colaborando ativamente na construção de significados e assegurando a compreensão mútua. 

2.2.4 OS DIFERENTES FALANTES DA LÍNGUA INGLESA 

Ao abordar o ILF, torna-se fundamental categorizar seus diversos falantes. Para essa 

finalidade, recorremos à esquematização proposta por Kachru (1985) para representar 

visualmente e classificar os diferentes falantes da língua inglesa. O linguista propôs essa 

categorização com base em um modelo denominado “Modelo dos Círculos Concêntricos”, que 

oferece uma representação clara e simplificada dos diversos falantes do inglês, como ilustrado 

na figura a seguir. 
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Figura 2: Representação dos três Círculos Concêntricos de Kachru 

 

Fonte: Crystal (2003, p. 61). 

Este modelo apresenta três grupos distintos, categorizados com base nas diferentes 

formas de aquisição e uso da língua inglesa. O círculo interno (inner circle) engloba os falantes 

de países onde o inglês é a língua materna, como Estados Unidos, Inglaterra e Canadá. O círculo 

externo (outer circle) abrange os falantes de nações onde o inglês é a segunda língua, como 

Índia, Malásia e Nigéria, entre outros. Por último, o círculo em expansão (expanding circle) 

compreende os falantes de países onde o inglês não é a língua oficial, como China, França e 

Brasil. Ao analisar o inglês falado nesses três contextos, Jenkins (2015) propõe a seguinte 

classificação: o inglês no círculo interno é considerado provedor de normas, no círculo externo 

é visto como desenvolvedor de normas e no círculo em expansão é caracterizado como 

dependente de normas. 

Conforme Seidlhofer (2011), o reconhecimento e o estabelecimento do inglês como 

língua franca e idioma internacional predominante se devem principalmente ao seu uso massivo 

e crescente por falantes dos diversos círculos de Kachru, juntamente com os avanços na 

comunicação eletrônica e na mobilidade. Essa disseminação global é frequentemente discutida 

com base em três grupos distintos, que servem como uma classificação para seus diferentes 

falantes. Seguindo o modelo dos círculos concêntricos, Jenkins (2015), Seidlhofer (2009) e 

Graddol (1997) identificam e subdividem a língua inglesa da seguinte maneira: 

A primeira categoria - Inglês como Língua Nativa ou Inglês como Língua Materna - 

engloba os falantes de países do círculo interno, onde o inglês historicamente se estabeleceu 
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como a língua primária e a cultura predominante está profundamente relacionada ao idioma. 

Esses países são frequentemente considerados os pilares culturais e linguísticos tradicionais da 

língua inglesa (Jenkins, 2015). No entanto, Graddol (1997) destaca que, devido à imigração, 

esses países estão vivenciando um aumento crescente na diversidade linguística. 

A segunda categoria - Inglês como Segunda Língua ou Língua Adicional - 

compreende os falantes de países do círculo externo, onde o inglês é utilizado localmente ou 

como uma variante internacional, principalmente em antigas colônias do Império Britânico. 

Graddol (1997) esclarece que, nesse contexto, o inglês faz parte de um repertório de línguas, 

com cada uma delas sendo utilizada em diferentes contextos e para diferentes propósitos. Ele 

também observa que, nesse cenário, os falantes podem alternar fluentemente entre uma forma 

local da língua e variedades internacionais. 

A terceira categoria - Inglês como Língua Estrangeira - abrange os falantes do círculo 

em expansão, onde o inglês é aprendido como uma língua estrangeira. Nesses territórios, o 

inglês tem pouco ou nenhum propósito dentro de suas próprias fronteiras e historicamente foi 

ensinado com o objetivo de ser usado com falantes nativos dos Estados Unidos e do Reino 

Unido, embora essa não seja mais o caso (Jenkins, 2015). Nesse contexto, o foco está na origem 

da língua, na identidade dos falantes nativos e nas associações culturais associadas a ela 

(Seildhofer, 2011). 

Contudo, essa classificação de grupos de falantes de inglês ignora um quarto grupo - o 

Inglês como Língua Franca - que contempla aqueles que usam o inglês para comunicação 

intercultural, sendo, inquestionavelmente, o grupo de usuários mais numeroso entre os 

mencionados. O ILF é moldado por necessidades e objetivos substancialmente diferentes e tem 

se manifestado de diversas maneiras, adaptando-se às exigências da comunicação intercultural, 

onde os interlocutores recorrem à única língua compartilhada por todos para alcançar uma 

comunicação eficaz (Seildhofer, 2011). 

É fundamental destacar que, ao contrário das outras categorias, essa quarta categoria 

não está vinculada a um local específico. Todavia, ela frequentemente engloba os círculos 

externo e em expansão, podendo também ocorrer no círculo interno. Em termos simples, as 

outras classificações localizam o inglês geograficamente, enquanto essa última o desvincula de 

uma descrição linguística convencional de grupos distintos de falantes (Cogo; Dewey, 2012). 

De certa forma, podemos compreender, então, que o ILF atravessa os três círculos, sendo, acima 

de tudo, um fenômeno do círculo em expansão (Jenkins, 2013). 

Em resumo, levando em consideração o modelo dos círculos concêntricos, podemos 

alinhar formas de abordar esses conceitos da seguinte forma: 
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Quadro 2: Os diferentes falantes da língua inglesa 
 ENGLISH AS 

A NATIVE 

LANGUAGE 

ENGLISH AS 

A SECOND 

LANGUAGE 

ENGLISH AS 

A FOREIGN 

LANGUAGE 

ENGLISH AS A 

LINGUA FRANCA 

Q
U

E
M

 

U
T

IL
IZ

A
? Falantes de 

inglês nativos 

Falantes de 

Inglês como 

Segunda Língua 

Falantes de 

Inglês como 

Língua 

Estrangeira 

Falantes de Inglês 

como Língua Franca 

L
O

C
A

L
IZ

A
Ç

Ã
O

 

Círculo interno Círculo externo 
Círculo em 

expansão 

Nenhuma localização 

específica 

Fonte: Elaboração própria. 

Alguns pesquisadores da área, como Firth (1996) e House (1999), costumavam usar o 

termo Inglês como Língua Estrangeira para se referir a práticas comunicativas que envolviam 

falantes nativos de inglês e reservavam o termo Inglês como Língua Franca exclusivamente 

para situações compostas apenas por falantes não nativos. Segundo a definição proposta por 

Firth (1996), o “ILF é uma língua de contato entre pessoas que não compartilham nem uma 

língua nativa nem uma cultura comum, e para quem o inglês é a língua estrangeira escolhida 

para comunicação” (p. 240, tradução nossa18).  Por outro lado, House (1999) compreendia as 

interações em ILF como “interações entre membros de duas ou mais culturas linguísticas 

diferentes em inglês, para nenhum dos quais o inglês é a língua materna.” (p.74, tradução 

nossa19). 

Entretanto, Jenkins (2009) argumenta que essa distinção se tornou impraticável ao longo 

do tempo e levanta a questão de que, se houvesse uma interação em ILF na qual os participantes 

fossem acompanhados por apenas um falante nativo, essa interação se tornaria, por esse fator, 

uma interação em Inglês como Língua Estrangeira, e todas as normas seguiriam o inglês padrão. 

A autora responde a essa questão afirmando que “se o ILF deve ser considerado como um tipo 

 
18 No original: “ELF is a contact language between persons who share neither a common native tongue nor a 
common (national) culture, and for whom English is the chosen foreign language for communication." 
19 No original: “ELF interactions are defined as interactions between members of two or more different linguistic 
cultures in English, for none of whom English is the mother tongue.” 
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de inglês por si só, então, em tais situações, caberia ao falante nativo orientar-se pelas normas 

do ILF dos outros falantes, e não vice-versa.” (Jenkins, 2009, p. 144, tradução nossa20). 

Segundo Brosch (2015), a maioria das definições do uso do inglês ou de outras línguas 

étnicas como língua franca inclui, pelo menos implicitamente, falantes nativos. Essas definições 

consideram que o inglês desempenha o papel de língua franca sempre que pelo menos um dos 

parceiros de comunicação o fale como sua segunda língua. Jenkins (2007) esclarece que o uso 

do ILF não se restringe aos falantes que fazem parte do círculo interno de países onde o inglês 

é a língua nativa. Mesmo aqueles que utilizam o inglês em contextos intranacionais, 

independentemente de serem oriundos de países do círculo interno ou externo, podem participar 

da comunicação por meio do ILF. 

Concordamos com essa visão e também com Seidlhofer (2011), que está alinhada com 

as ideias de Jenkins e compreende que, embora definições como as de Firth (1996) e House 

(1999) tenham enfatizado uma característica particularmente notável das interações por meio 

do ILF, ou seja, a predominância de seus usuários como falantes não nativos, o contato por 

meio do ILF pode incluir interlocutores dos círculos interno e externo, e também pode ocorrer 

nesses contextos. Ela esclarece que os falantes nativos geralmente constituem uma minoria 

nesse tipo de situação e, portanto, seu inglês é a forma menos provável de estabelecer a norma 

de referência linguística na comunicação. Finalmente, como Seidlhofer (2009) destaca, o ILF 

demanda uma reavaliação dos conceitos de variedade linguística e comunidade de fala para se 

adaptar às mudanças linguísticas trazidas pela globalização. 

2.3 NEGOCIAÇÃO DE SENTIDO 
 
2.3.1 O MODELO DE VARONIS E GASS 

A negociação de sentido, processo conversacional que falantes utilizam para criar 

significado e alcançar compreensão mútua, desempenha um papel fundamental na comunicação 

em contextos de ILF (Cogo e Dewey, 2012). De acordo Cogo e Dewey (2012), durante uma 

negociação, várias estratégias podem ser empregadas e geralmente são categorizadas em 

estratégias preventivas (pre-empting strategies) e estratégias de resolução (solving strategies). 

Estratégias preventivas são utilizadas para evitar possíveis mal-entendidos durante o diálogo, 

principalmente quando algo parece ambíguo. Nesses casos, os interlocutores tomam medidas 

proativas para esclarecer o que está sendo dito, sem necessariamente que haja uma sinalização 

 
20 No original: “If ELF is to be seen as a kind of English in its own right, then in such situations, it would be for 
the native speaker to orient to the ELF norms of the other speakers rather than vice versa.” 
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explícita de incompreensão. Por outro lado, as estratégias de resolução entram em cena quando 

surgem indícios de falta de compreensão. Nessas situações, os participantes sinalizam o 

problema e trabalham em conjunto para superar o mal-entendido, através da negociação de 

sentido. 

O ponto inicial ao examinar as negociações de sentido é identificar a sequência na qual 

a negociação inicia, se desenrola e é concluída. Isso significa identificar os momentos em que 

os participantes estão envolvidos na resolução de um problema de falta de compreensão. O 

modelo de negociação selecionado pelo pesquisador para identificar esses momentos, 

desenvolvido por Varonis e Gass (1985), é uma abordagem amplamente explorada em 

pesquisas de análise de conversação e é frequentemente aplicada na análise de discurso em 

contextos de sala de aula (Cogo; Dewey, 2012; Clavel-Arroitia; Pennock-Speck, 2015).  

No âmbito do IV, alguns estudos têm adotado a negociação de sentido como um 

elemento central (Aranha; Rampazzo, 2022; Clavel-Arroitia, 2019; Clavel-Arroitia; Pennock-

Speck, 2015; Smith, 2003; Van der Zwaard; Bannik, 2014, 2019; Fernandez-Garcia; Martínez-

Arbelaiz, 2002). No entanto, Aranha e Rampazzo (2022) ressaltam que a abordagem de Varonis 

e Gass (1985) não foi originalmente concebida para esse contexto ou da tecnologia mediada 

por computador. As pesquisadoras reconhecem uma necessidade urgente de coletar mais dados 

e conduzir análises adicionais sobre como a negociação de sentido contribui para estabelecer a 

cooperação nesses contextos. 

O modelo desenvolvido por Varonis e Gass (1985) foi utilizado para identificar as fases 

de negociação em uma parte da nossa análise. No restante, seu uso se restringiu 

majoritariamente à identificação dos desencadeadores. Quanto às situações de negociação, 

Varonis e Gass (1985) observam que a maioria das conversas (às quais elas se referem como 

uma linha horizontal) segue um progresso linear. No entanto, esse progresso é interrompido 

quando surgem dificuldades ou desvios da norma, dando origem aos momentos de negociação. 

Em resumo, essas instâncias se referem a trocas que começam com uma indicação de não 

compreensão e resultam em uma breve pausa no diálogo (referido por elas como empurrão 

temporário para baixo), afastando-se do fluxo principal/horizontal da conversa. Em outras 

palavras, a fluência da conversa é interrompida devido a um mal-entendido e uma sequência de 

reparo é iniciada visando alcançar entendimento mútuo e solucionar a falha na comunicação 

(Van der Zwaard; Bannik, 2014). 

Segundo Smith (2003), essas situações de incompreensão - que podem ser reais ou 

apenas mal compreendidas pelos participantes - podem ser atribuídas a diversos fatores. O uso 

inadequado de vocábulo ou até mesmo o emprego de palavras que estejam além do repertório 
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lexical do interlocutor podem gerar problemas na compreensão da mensagem. Além disso, 

questões ou ambiguidades relacionadas à tarefa, que surgem durante a coconstrução do 

discurso, também podem se converter em um enunciado problemático (Smith, 2003). A figura 

a seguir ilustra a proposta apresentada por Varonis e Gass (1985). 

Figura 3: Modelo de negociação proposto por Varonis e Gass 

 
Fonte: Adaptado pelo autor a partir de Varonis e Gass (1985). 

O processo de negociação proposto pelas autoras se trata de um modelo composto de 

quatro fases principais, divididas em duas etapas, conforme demonstrado na figura 3. A 

primeira parte do modelo consiste apenas no desencadeador (trigger - T) representado aqui 

pela letra T. Na segunda parte, que envolve a resolução do problema, temos três etapas: o 

indicador (indicator - I) representado pela letra I; a resposta (response - R) representada pela 

letra R; e a reação à resposta (reaction to the response - RR) representada pelas iniciais RR. 

O desencadeador, conforme Varonis e Gass (1985), refere-se ao momento em que um 

enunciado emitido por parte de um dos locutores causa algum tipo de problema na 

comunicação, consequentemente resultando em algum indício de não compreensão pelo 

ouvinte. As estudiosas elucidam que ele pode iniciar a partir de qualquer aspecto do discurso, 

podendo se manifestar, por exemplo, como uma pergunta, uma resposta a uma pergunta ou uma 

afirmação.  

Nesse estágio, o receptor pode reagir imediatamente de duas formas: ignorá-lo e 

prosseguir normalmente com a conversa ou reagir a ele e iniciar a negociação de sentido. As 

autoras ressaltam que, caso um desencadeador seja ignorado, o pesquisador dificilmente 

conseguirá reconhecer que houve uma falha na compreensão, a menos que haja algum indício 

mais adiante no discurso que indique isso. Sendo assim, um desencadeador só pode ser 

reconhecido apenas em retrospecto, ou seja, se o ouvinte reagiu a ele. 

Caso o ouvinte prossiga para a negociação, os interlocutores então partem para a etapa 

da resolução, que consiste em:  

1) indicador: sinal do ouvinte que o entendimento não foi completo, interrompendo a 

progressão horizontal da conversa e iniciando a progressão descendente. Os indicadores 
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sinalizam que um enunciado desencadeou uma incompreensão e podem surgir a partir de 

uma declaração explícita ou implícita de incompreensão, uma resposta inapropriada, 

resposta não verbal ou em forma de eco (Varonis; Gass, 1985). 

2) resposta: tentativa do falante de esclarecer o elemento não assimilado, ou seja, o 

indicador. Segundo Varonis e Gass (1985), esse componente pode ser declarado implícita 

ou explicitamente e ser sinalizado em forma de repetição, expansão, reformulação, 

reconhecimento ou redução.  

3) reação à resposta: trata-se de uma etapa optativa que sinaliza a aceitação do ouvinte ou 

a persistência da dificuldade com a resposta do falante, podendo ou não levar à uma nova 

negociação. Varonis e Gass (1985) esclarecem que essa etapa pode ser encarada como um 

momento no qual os falantes sinalizam que a fase de negociação foi concluída e que estão 

prontos para retornarem ao fluxo principal da conversa. 

A fim de demonstrarmos como a negociação ocorre na prática, recorremos a um trecho 

de um diálogo examinado por Van der Zwaard e Bannink (2014), baseado no modelo de 

Varonis e Gass (1985), exemplificado no quadro a seguir. Em seu estudo, as pesquisadoras 

avaliaram a influência de mídia digital na comunicação entre aprendizes de língua inglesa em 

um ambiente telecolaborativo, investigando como falantes nativos e não nativos do idioma 

negociam de sentido durante uma interação.  

Quadro 3: Exemplo de negociação de sentido seguindo o modelo de Varonis e Gass (1985) 
TURNO IDENTIFICAÇÃO 

DO FALANTE 
FRAGMENTOS ELEMENTO DE 

NEGOCIAÇÃO 
1 A There’s a figure as well. Desencadeador 
2 B A what? Indicador 
3 A A figure … like a little statue. Resposta 
4 B Alright. Reação à reposta 
5 A The figure is British  

Fonte: Adaptado de Van der Zwaard e Bannink (2014, p. 139) 

Van der Zwaard e Bannik (2014) esclarecem que a palavra figure, dita na primeira frase 

pelo falante A, desempenha a função de desencadeador no processo de negociação. A resposta 

proferida na segunda frase pelo falante B “A what?” serve como indicador, sinalizando que o 

fluxo horizontal do discurso foi interrompido devido ao problema causado pela palavra figure. 

A resposta a esse indicador na terceira frase – “A figure … like a little statue” - serve como a 

tentativa do falante A de esclarecer a palavra não compreendida pelo falante B. Com a reação 

à resposta na frase de confirmação “Alright” pelo falante B, o falante A presume que o episódio 

de negociação terminou e, portanto, prossegue com a interação. 
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Apresentado o modelo de negociação que dá suporte a este estudo, demonstraremos na 

próxima seção algumas subcategorias de análise que compõem cada uma das etapas presentes 

no modelo de negociação apresentado. 

2.3.2 SUBCATEGORIAS PARA AS FASES DE NEGOCIAÇÃO 

A seguir (Figura 4), é apresentado um modelo elaborado por Smith (2003) direcionado 

para interações mediadas por computador, fundamentado no modelo proposto por Varonis e 

Gass (1985). Esse modelo, essencialmente, amplia a proposta das autoras, incorporando 

subcategorias para cada uma das etapas de negociação e introduzindo algumas etapas 

adicionais. 

Figura 4: Modelo expandido de negociação para interações mediadas por computador 

 

Fonte: Smith (2003 p. 50) 

No que concerne ao desencadeador, Smith (2003) observa que a literatura interacionista 

identifica várias categorias, incluindo aquelas de natureza lexical, semântica, morfológica, 

sintática, discursiva, pragmática ou relacionadas ao conteúdo/tarefa. No entanto, o autor destaca 
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que o tipo mais comum é de natureza lexical. O quadro a seguir apresenta os diferentes tipos de 

desencadeadores listados pelo pesquisador e suas respectivas identificações. 

Quadro 4: Tipos de desencadeadores e suas identificações 
TIPO DO 

DESENCADEADOR 
IDENTIFICAÇÃO 

Lexical atribuído a um item lexical específico 

Sintático vinculado a uma construção estrutural ou gramatical 

Discurso relacionado à coerência geral do discurso ou da conversa 

Conteúdo ligado a todo conteúdo de uma mensagem anterior 
Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Smith (2003). 

É fundamental ressaltar que o último tipo de desencadeador apresentado no quadro se 

refere a situações nas quais o conteúdo completo de uma mensagem é, de certa forma, 

problemático ou vago. Dessa forma, Smith (2003) explica que quando um problema na 

mensagem não pode ser atribuído a um dos outros três tipos de desencadeadores, ele deve ser 

classificado como tal. 

Similarmente à etapa do desencadeador, Smith (2003) apresenta subcategorias para cada 

um dos três componentes que constituem a etapa da resolução. No que tange o primeiro deles - 

os indicadores – o autor, embasado em Rost and Ross (1991), divide-os em três variedades: 

global, local ou inferencial.  

Um indicador global se refere ao momento que o ouvinte indica, de forma não 

específica, que não compreendeu um enunciado. O estudioso cita, como exemplo, o uso de 

perguntas semelhantes à “What?” ou “I don’t understand” como formas de solicitar 

esclarecimento. 

Já o indicador local, ao contrário do primeiro, identifica explicitamente o 

desencadeador, isto é, indica sua localização precisa no discurso. Conforme Smith (2003), ele 

pode ocorrer em perguntas semelhantes à “What does wrench mean?21”, “What was his name 

again?22” ou “Do you mean machine?23”.  

Por último, o indicador inferencial, ocorre quando o interlocutor testa hipóteses e, ao 

fazê-lo, indica algum problema na compreensão do enunciado. Um exemplo dessa natureza 

citado por Smith (2003), seria um momento hipotético em que o interlocutor tentasse descrever 

 
21 Em português: O que significa “wrench”? 
22 Em português: Qual é o nome dele mesmo? 
23 Em português: Você quer dizer máquina? 
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um homem entediado e em resposta o ouvinte dissesse “Ok, so that means he is tired?24” 

sinalizando, assim, que não assimilou a mensagem. 

O quadro abaixo sintetiza os três tipos de indicadores abordados por Smith (2003). 

Quadro 5: Tipos de indicadores e suas identificações 
TIPO DO 

INDICADOR 
IDENTIFICAÇÃO 

Global indicado de forma não específica 

Local indicado de forma específica 

Inferencial ocorre quando o interlocutor indica uma falta de 
compreensão através de hipóteses 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Smith (2003). 

De acordo com Smith (2003), o segundo componente da etapa da resolução - a resposta 

- pode ser conduzida por meio de três formas diferentes, denominadas: (i) mínima, (ii) 

repetição do desencadeador com modificação lexical ou (iii) através de 

reformulação/elaboração do enunciado. 

Como explica Smith (2003), a primeira categoria, intitulada mínima, contribui 

escassamente no processo de negociação. Ele esclarece que esse tipo de resposta pode consistir 

apenas na repetição do desencadeador ou no fornecimento de uma resposta vaga, como um 

simples “yes”, por exemplo. 

O segundo tipo de resposta - repetição do desencadeador com modificação lexical -, 

como o próprio nome sugere, consiste na repetição do enunciado substituindo o termo 

problemático por algum outro semelhante. Smith (2003) afirma que essa se trata de uma 

tentativa do falante de esclarecer o discurso que pretendia transmitir, todavia sem abordar o 

problema sinalizado na fase do desencadeador. 

A terceira alternativa, chamada de reformulação/elaboração do enunciado, 

certamente é a mais produtiva durante o processo de negociação de sentido. Ela viabiliza ao 

interlocutor a chance de exemplificar, de maneira mais clara, a natureza do item lexical 

problemático; e ao reformular o discurso anterior pode fornecer mais contexto para o enunciado 

(Smith, 2003). 

Quadro 6: Tipos de respostas e suas identificações 
TIPO DE RESPOSTA IDENTIFICAÇÃO 

Mínima fornece pouca contribuição sobre o indicador 

 
24 Em português: Certo, então isso quer dizer que ele está cansado? 
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Repetição do 
desencadeador com 
modificação lexical 

tentativa do falante de esclarecer o mal-entendido por 
meio da substituição do termo que causou o problema 

Reformulação/Elaboração reformulação do enunciado problemático  
Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Smith (2003). 

O terceiro e último componente da etapa da resolução - a reação à resposta - pode ser 

manifestada de quatro formas diferentes: mínima, conversa metalinguística, resposta 

apropriada à tarefa e teste de deduções (Smith, 2003). 

O estudioso esclarece que a reação à resposta normalmente assume a forma de uma 

declaração explícita e sucinta de compreensão, que pode se manifestar como um simples “OK”, 

“Good” ou “I understand”. Esse tipo de reação, segundo o autor, pode ser classificada como 

mínima. Por outro lado, quando o interlocutor aponta e explana - de forma mais detalhada - o 

que causou o momento de incompreensão, a reação pode ser categorizada como conversa 

metalinguística. 

A terceira categoria, que envolve a resposta apropriada à tarefa, consiste em 

enunciados que estão em sintonia com o contexto apresentado anteriormente no discurso e que 

demonstram, de forma implícita, um certo nível de compreensão do elemento-alvo. Smith 

(2003) explica que essas são declarações são enunciados que possuem relevância contextual 

com o trecho anterior do discurso e que, implicitamente, demonstram um nível ou até mesmo 

falta de compreensão do elemento em foco. 

A última delas, chamada de teste de deduções, ocorre quando alguém, ao reagir à 

resposta, realiza certas inferências com base no input fornecido na fase de resposta, verificando, 

desse modo, seu nível de compreensão em relação ao enunciado problemático original. De 

acordo com Smith (2003), essa estratégia se dá quando o falante se empenha em formular uma 

compreensão acerca da natureza do elemento que está sendo negociado. O autor esclarece que 

essa tentativa pode abranger desde uma noção relativamente precisa do alvo em questão até 

uma especulação vaga, baseada nas informações disponibilizadas pelo interlocutor. Ao 

contrário das reações de natureza mínima e metalinguística, essa estratégia demonstra um alto 

grau de engajamento por parte do ouvinte. 

Ainda em se tratando dessa etapa, Smith (2003) a distingue em duas variedades, que 

podem indicar compreensão ou o contrário: uma denominada de reação negativa à resposta 

(RR-) que indica que o falante possui uma compreensão incompleta ou inadequada do item alvo 

e uma outra chamada de reação positiva à resposta (RR+) que denota um entendimento 

adequado dos itens negociados ou algum momento em que não há indícios de incompreensão. 
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Ele afirma que essa se trata de uma distinção relevante e muitas vezes negligenciada, visto que 

influencia diretamente o discurso subsequente. 

Quando uma reação a resposta é negativa, ou seja, sinaliza que o ouvinte continua sem 

compreender o input fornecido, o fluxo da instância de negociação geralmente avança 

diretamente para uma segunda rodada da fase de resposta (R2), na qual o respondente fornece 

informações adicionais sobre o termo problemático. 

Quadro 7: Tipos de reação à resposta e suas identificações 
TIPO DE REAÇÃO 

À RESPOSTA 
IDENTIFICAÇÃO 

Mínima declaração explícita e concisa de compreensão 

Conversa 
metalinguística 

comentário explícito sobre o que causou o mal-entendido 

Resposta apropriada 
à tarefa 

enunciado que demonstra implicitamente compreensão do 
elemento alvo 

Teste de deduções reação ao enunciado problemático por meio de 
inferências, testando o nível de compreensão 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Smith (2003). 

Além disso, Smith (2003) relata que, através de uma análise minuciosa dos dados do 

seu estudo, pôde perceber que nos momentos de negociação em ambientes mediados por 

computador a etapa de reação à resposta parece apresentar uma dinâmica mais intensa do que 

foi relatado anteriormente. O autor explica que seus dados revelam uma forte tendência dos 

aprendizes em continuar com as rotinas de negociação muito além dessa fase e, sendo assim, 

acrescenta duas fases adicionais inerentes a momentos de negociação nesse tipo de interação, 

sendo denominadas de fase de confirmação e reconfirmação. 

A etapa de confirmação (facultativa) no decorrer da negociação é onde o respondente 

confirma (C+) ou não confirma (C-) seu entendimento do desencadeador, com base no que é 

fornecido na reação à resposta. Em situações de confirmação negativa, o respondente retoma a 

fase de resposta, oferecendo mais informações ou, em casos excepcionais, pode até optar por 

encerrar a rotina de negociação. Em contraposição, conforme Smith (2003), a confirmação 

positiva oferece três possibilidades para o respondente:  

● confirmação simples: compreende respostas de natureza mínima como um mero ok, 

good ou right ou também pode manifestar-se sob a forma de elogios, como good work!,  

ou excellent!. 
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● reafirmação: fornece um pouco mais de informação ao interlocutor além de uma 

confirmação mínima, frequentemente indicando um certo grau de incerteza por parte do 

respondente sobre se o outro realmente compreendeu o elemento negociado ou não.  

● verificador de compreensão: trata-se de uma tentativa de o falante confirmar com o 

interlocutor se o mesmo compreendeu seu enunciado. Esses verificadores, que podem 

opcionalmente ocorrer entre qualquer uma das quatro etapas, funcionam como um 

esforço por parte de um dos participantes a fim de evitar uma falha na comunicação 

(Varonis; Gass, 1985). 

Na última etapa desse modelo encontra-se a fase opcional de reconfirmação que segue 

a confirmação realizada pelo respondente. Segundo Smith (2003), essa etapa geralmente 

consiste em expressões simples como OK, good, right e yes, ou, se for seguida por uma 

reconfirmação, pode incluir um elogio ou algum agradecimento como um thanks, por exemplo. 

Smith (2003) acrescenta que esse estágio é uma ocorrência frequente na comunicação mediada 

por computador, devido à aparente necessidade de reconhecimentos explícitos de compreensão 

ou falta da mesma. Logo, em vez de meramente reconhecer a compreensão do elemento 

negociado, a reconfirmação age como um indicador claro de que o desdobramento da 

negociação terminou e que a conversação pode prosseguir. 

Por fim, uma outra estratégia importante aplicada pelos participantes que auxilia no 

andamento da conversa são os continuantes de conversação (conversational continuants – no 

original). De acordo com Varonis e Gass (1985) essa estratégia envolve o uso de sentenças que 

demonstram interesse do interlocutor em manter diálogo. A seguir, encontram-se dois exemplos 

dessa categoria. Os continuantes estão destacados em negrito. 

Quadro 8: Exemplo de uso de continuante de conversação 
TURNO IDENTIFICAÇÃO 

DO FALANTE 
FRAGMENTOS 

1 120 S I I have three weeks here 
2 UL J Oh really? 

Fonte: Adaptado de Varoniss; Gass (1985, p. 81) 

Quadro 9: Exemplo de uso de continuante de conversação 
TURNO IDENTIFICAÇÃO 

DO FALANTE 
FRAGMENTOS 

1 120 J I’m from Nagoya. 
2 UL J Are you from Nagoya? 
3 120 J yeahhh 
4 UL J I’m from. eh. suburb Nagoya 

Fonte: Adaptado de Varoniss; Gass (1985, p. 82) 
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A seguir, apresentamos as estratégias comunicativas identificadas na análise dos dados 

durante as negociações de sentido. 

2.4 ESTRATÉGIAS COMUNICATIVAS 

Pessoas de diversas origens linguaculturais frequentemente interagem entre si por meio 

do inglês, em ambientes nos quais a língua desempenha diferentes propósitos comunicativos. 

Nessas situações, não se pode presumir que os recursos pragmáticos estejam prontamente 

disponíveis em um estoque predefinido; pelo contrário, eles são negociados durante a interação, 

momento a momento (Cogo; Dewey, 2012). Em termos pragmáticos, isso implica que os 

falantes de ILF desenvolvem estratégias específicas para facilitar o entendimento e lidar com 

situações de não compreensão. 

Segundo Jafari (2020) os aprendizes de uma segunda língua recorrem a estratégias de 

conversação como meios para superar limitações e insuficiências no sistema do idioma alvo 

quando enfrentam desafios. Essas estratégias não apenas atuam como recursos para contornar 

dificuldades, mas também refletem a adaptabilidade e a criatividade dos aprendizes ao se 

engajarem com a língua alvo. Além disso, uma vez que tais estratégias são empregadas de forma 

situacional, ou seja, adaptando-se às necessidades específicas do contexto linguístico em que 

os aprendizes se encontram, elas indicam uma forte propensão para estimular a negociação de 

sentido. 

No Quadro 10, são apresentadas estratégias comumente identificadas na literatura em 

investigações sobre interação em ILF, bem como exemplos de uso da maioria delas, já que 

alguns não foram encontrados. O uso dessas estratégias será discutido de forma mais detalhada 

durante a análise dos dados. 

Quadro 10: Estratégias comunicativas presentes na literatura 
ESTRATÉGIA DESCRIÇÃO EXEMPLO 

Code-switching Consiste na alternância de duas línguas ou 

variedades dentro de um único discurso, 

frase ou constituinte e envolve a utilização 

de frases inteiras, expressões e 

vocabulário emprestado de uma língua 

diferente (Poplack, 1980). 

S1: [it’s nice but it’s a bit 

S3: =too much eh? 

S1: =cheesy 

S1: [YE::AH 

S3: [YE::AH 

S2: yeah a bit too much I 

think @@ 
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S1: so (.) blue flower we say 

(.) fleur bleue 

S3: why? (.)[to say that it’s 

cheesy? 

S1: [fleur-yeah (.) fleur 

bleue means (.) you know 

when you have these pictures 

with little angels of 

S2 a:::h [yeah 

S3 [yeah 

S1 fleur bleu 

S2 kitsch- [kitschig 

15 S1 [kitschig yeah @@@ 

(Cogo, 2010, p. 300) 

Backchannel Consistem em sinais, tanto verbais quanto 

não verbais, que sinalizam ao falante 

principal que é possível prosseguir com a 

fala ou indicam que o interlocutor está 

atentamente ouvindo e demonstra 

interesse no que está sendo comunicado 

(Cogo; Dewey, 2012). 

S1: and beforehand Irma 

wants to have some lines ... 

you know a few lines I think 

to let them know what it is 

about= 

S2: =mhm=  

S1 =so...I think they would 

just give ... she would ... just 

to distribute by e-mail= 

S1: =mhm= (...) 

(Cogo; Dewey, 2012, p. 

140) 

Resposta curta 

 

Compreendem expressões verbais feitas 

pelos interlocutores simultaneamente ao 

discurso do falante principal, com o 

propósito de oferecer feedback adicional 

sobre o tópico em discussão, proporcionar 

esclarecimentos rápidos ou expressar 

S1: and that’s what she said 

... that’s why we [have 

S2: [mhm 

S1: so many Australians in 

the law [depa-department  

S2: [ah ... I didn’t realise 

that= 
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apoio ao andamento da conversa (Cogo; 

Dewey, 2012). 

S1: =and many English 

students (Cogo; Dewey, 

2012, p. 143) 

Ênfase 

adicional 

Constitui-se de um recurso no qual se 

atribui uma ênfase adicional a um item, 

reforçando, desse modo, uma mensagem 

pretendida e tornando o significado mais 

claro (Cogo; Dewey, 2012). 

S1: mine is ok (.) my topic is 

writing so: i have a lot of 

books to read 

S2: @@@ 

S1: it’s er i don’t know (..) 

(name of S3) maybe she 

doesn’t have (.) many: 

S3: learning strategies (.) 

learning strategy: i’m 

looking for the books on that 

topic 

S2: ah lots of people they are 

going to write that topic yeah 

yeah that’s why every book 

is checked out (…) (Cogo; 

Dewey, 2012, p. 111) 

Conclusão de 

enunciados 

(utterance 

completions) 

Representam a contribuição de um 

segundo falante no discurso de um falante 

anterior, evidenciadas pelo uso de uma 

continuação sintática do enunciado 

precedente (Cogo; Dewey, 2012). 

S1: no it’s good now . . . the 

problem was that the 

landlady . . . she left a lot of 

things in the flat . . . so we 

had ... five or six big boxes 

with ... her things and we 

called her and called her and 

we asked her to to 

S2: come and collect 

S1: yeah ... and she never ... 

she never came ... (Cogo; 

Dewey, 2012, p. 152) 
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Circunlocução Envolve descrever a palavra desconhecida 

usando outras palavras ou expressões para 

transmitir o significado pretendido, dando 

ao interlocutor uma ideia geral do que se 

pretende comunicar, caso o falante não 

consiga se lembrar de uma palavra 

específica (Lewandowska, 2019). 

 

Sobreposição 

de conclusão 

(completion 

overlap)  

 

Ocorrem quando outro falante procura 

concluir a sentença do falante atual, 

sobrepondo-se ao enunciado deste último. 

É uma forma de sobreposição que não visa 

tomar a vez de fala nem desviar o assunto, 

mas, ao contrário, busca expressar o 

envolvimento e o apoio do ouvinte (Cogo; 

Dewey, 2012). 

S1: it’s very rare that we 

actually put ehm=  

S2: =ad[verts 

S1: [ads in the newspaper ... 

it’s VERY expensive and 

normally you have 

S2: mhm 

S1: [HUNDREDS of 

S2: [many 

S1: people writing to you 

and then you have to sort 

through them= 

S2: =yeah= 

Repetição Enquanto uma estratégia de acomodação, 

indica concordância, escuta ativa e 

engajamento na conversa. Seu uso busca 

reconhecer o entendimento, facilitar a 

progressão suave do diálogo, garantir a 

sincronização na entrega e promover o 

alinhamento entre os interlocutores. Além 

disso, demonstra solidariedade com o 

interlocutor, busca sua aprovação e pode 

sugerir afiliação e integração à mesma 

comunidade de falantes multilíngues. 

Adicionalmente, é empregada para 

recuperar o discurso perdido, como em 

S1: actually ... I didn’t like 

Salzburg a lot ... I think it’s 

very ... very traditional 

S2: (laughing) 

S1: it was nice to be there ... 

[two days  

S2: [one day  

S1: yeah= 

S2: =it’s small= 

S1: =yeah it’s small and ... 

people are very unfriendly 

there (Cogo, 2009, p. 261) 
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momentos de distração momentânea, ou 

para ganhar tempo e formular uma 

resposta adequada (Cogo, 2009). 

Antecipação Refere-se a situações em que os falantes 

podem presumir que suas declarações 

possam gerar dificuldades de 

compreensão e, por conseguinte, 

procuram evitar a falta de entendimento 

com antecedência (Cogo; Dewey, 2012). 

 

Soletração   
Fonte: Elaborado pelo autor 

 

2.5 PESQUISAS SOBRE NEGOCIAÇÃO DE SENTIDO NO CONTEXTO DO 

INTERCÂMBIO VIRTUAL 

Durante o desenvolvimento de nossa pesquisa, realizamos um estudo sobre outros 

trabalhos que trataram da negociação de sentido no contexto do IV ou em contextos similares. 

Identificamos algumas investigações que se aproximam do tema desta dissertação e que, 

consequentemente, contribuem tanto teórica quanto metodologicamente para o delineamento 

deste trabalho. 

As pesquisas foram organizadas em um quadro seguindo uma ordem cronológica, com 

o intuito de demonstrar a sequência temporal em que foram publicadas, e serão apresentadas na 

mesma ordem. O Quadro 11 contempla sete publicações que abordam o intercâmbio virtual e a 

negociação de sentido: 

Quadro 11: Pesquisas sobre negociação de sentido no contexto do IV 

AUTOR E ANO NÍVEL TÍTULO 

Fernandez-Garcia; Martínez-
Arbelaiz (2002) Artigo científico 

Negotiation of Meaning in Nonnative 
Speaker-Nonnative Speaker Synchronous 

Discussions 

Van der zwaard; Bannink 
(2014) Artigo científico 

Video call or chat? Negotiation of 
meaning and issues of face in 

telecollaboration 

Clavel-Arroitia; Pennock-
speck (2015) Artigo científico 

Telecollaboration in a secondary school 
context: Negotiation of meaning in 

English as lingua franca/Spanish tandem 
interactions 

Clavel-Arroitia (2019) Artigo científico Analysis of Telecollaborative Exchanges 
among Secondary Education Students: 
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Communication Strategies and 
Negotiation of Meaning 

Van der zwaard; Bannink 
(2019) Artigo científico 

Towards a Comprehensive Model of 
Negotiated Interaction in Computer-

mediated Communication 

Moretti (2020) Dissertação de 
mestrado 

Interculturalidade e estratégias de 
negociação de sentido em interações de 

teletandem 

Aranha; Rampazzo (2022) Artigo científico 
Towards a Working Definition of 
Negotiation in Telecollaboration: 

Analysis of Teletandem Oral Sessions 
Fonte: Elaboração própria. 

O estudo realizado por Fernandez-Garcia e Martínez-Arbelaiz (2002) propôs ampliar a 

pesquisa sobre negociação, que até então havia se concentrado em conversas e interações orais, 

investigando se os aprendizes se envolvem em negociação ao trocar ideias em interações 

mediadas por computador síncronas. Quatro grupos de aprendizes de espanhol discutiram uma 

série de questões de conteúdo sobre uma leitura usando o Open Transport (OT) Chat. A análise 

das transcrições das interações mostrou que instâncias de negociação, conforme Varonis e Gass 

(1985), também ocorrem no meio eletrônico. Segundo os autores, um repertório limitado de 

tipos de solicitações ocorreu repetidamente, em parte devido à natureza do meio e ao contexto 

acadêmico de aprendizado de línguas estrangeiras no qual as interações ocorreram.  

A pesquisa de Van der Zwaard e Bannink (2014) teve como objetivo avaliar o impacto 

de diferentes meios digitais na comunicação de aprendizes de línguas, investigando a 

negociação de sentido em uma turma avançada de língua seguindo a abordagem baseada em 

tarefas. Os participantes incluíram falantes nativos e não nativos de inglês de duas universidades 

diferentes envolvidos em interações colaborativas que se comunicaram de forma síncrona por 

meio de chamadas de vídeo e mensagens instantâneas. Utilizando o modelo da negociação de 

sentido de Varonis e Gass (1985), o discurso digital produzido durante as sessões de 

telecolaboração foi analisado para entender a natureza, o alcance e os padrões de interação 

negociada nos dois modos de comunicação. Os resultados do estudo revelaram que episódios 

de negociação ocorreram tanto nas chamadas de vídeo quanto no chat, mas cada um apresentou 

padrões distintos. De acordo com os pesquisadores, a comunicação por meio de chamadas de 

vídeo pareceu instigar mais potenciais problemas relacionados à perda de face para aprendizes 

de um segundo idioma em comparação com o chat, influenciando assim a trajetória e o 

resultado das interações.  

A pesquisa, de natureza qualitativa, conduzida por Clavel-Arroitia e Pennock-Speck 

(2015) concentrou-se em investigar a negociação de sentido em interações telecolaborativas 
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entre estudantes espanhóis e alemães, explorando o potencial da telecolaboração para 

compreensão e aprendizado. Essas interações ocorreram no âmbito de um projeto chamado 

Telecollaboration for Intercultural Language Acquisition (TILA) e envolveram dois contextos 

linguísticos distintos: Inglês como Língua Franca e um tandem espanhol. Embora os resultados 

não tenham oferecido evidências conclusivas para apoiar a hipótese de que a negociação difere 

significativamente entre os dois cenários, eles destacaram as oportunidades que a 

telecolaboração apresenta para o entendimento linguístico e a aprendizagem. 

Em seu estudo, Clavel-Arroitia (2019) analisou 12 interações telecolaborativas entre 

alunos do ensino secundário britânicos e espanhóis, gravadas em vídeo, como parte de um 

projeto financiado pela Comissão Europeia. O objetivo principal foi examinar a negociação de 

sentido dentro dessas trocas telecolaborativas e identificar os benefícios potenciais para a 

aquisição de competências comunicativas e interculturais por meio da telecolaboração. Tendo 

utilizado o Modelo de Interação Negociada Mediada por Computador de Smith (2005), baseado 

em Varonis e Gass (1985), as interações foram analisadas para entender como os aprendizes 

lidam com erros linguísticos ou outros problemas de comunicação durante a interação síncrona 

entre os pares. Os resultados revelaram que os estudantes empregaram uma variedade de 

estratégias para negociar sentido, muitas vezes evitando correções explícitas, a menos que 

fossem necessárias para evitar falhas na comunicação. Além disso, os autores perceberam que 

os participantes demonstraram habilidade em usar técnicas corretivas e resolver problemas de 

comunicação, promovendo interações fluidas e a conclusão das tarefas. Notavelmente, segundo 

os pesquisadores, os alunos assumem a iniciativa em abordar a negociação de significado e 

correção, um papel normalmente desempenhado por professores em ambientes tradicionais. 

A pesquisa de Van der Zwaard e Bannink (2019) explorou e identificou padrões 

emergentes de trajetórias de discurso digital síncrono entre duplas de falantes nativos e não 

nativos, com ênfase na interação negociada ou sua ausência. O estudo introduziu um novo 

modelo de interação de aprendizado de segunda língua, representando esquematicamente dois 

tipos principais de respostas de ouvinte observadas após um gatilho de não compreensão: 

Resposta apropriada à tarefa (TAR) e resposta apropriada à face (FAR). Este modelo foi 

desenvolvido com base em dados coletados de performances de tarefas interativas de grupos de 

estudantes holandeses e australianos participando de dois projetos de telecolaborativos. Além 

disso, a pesquisa delineou cinco trajetórias distintas de discurso. Segundo as autoras, as 

trajetórias de discurso representadas no modelo ofereceram insights valiosos sobre as 

complexidades da interação digital dentro de um contexto de aprendizado de segunda língua, 
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destacando a complexidade da comunicação entre falantes não nativos e falantes nativos além 

dos modelos convencionais de negociação de sentido. 

Outra pesquisa que vai ao encontro do tema desta é a dissertação de mestrado de Moretti 

(2020) que visou identificar e analisar situações de interações nas quais os participantes do 

Teletandem se depararam com questionamentos acerca de aspectos linguísticos da língua 

portuguesa e da cultura brasileira. O estudo empregou uma abordagem qualitativa, 

interpretativa e descritiva para analisar trechos de interações, focando em situações em que os 

participantes brasileiros compartilharam informações culturais e linguísticas com seus 

parceiros. Por meio da análise dos dados, Moretti (2020) buscou identificar o que foi 

compartilhado pelos interagentes brasileiros sobre diversidade cultural e linguística e as 

estratégias que eles empregaram para transmitir esse conhecimento. A partir dos dados, a 

pesquisadora pôde constatar que o Teletandem facilita o contato intercultural e o aprendizado 

de línguas estrangeiras, levando os participantes a refletirem sobre sua própria língua e cultura 

ao compartilharem conhecimento por meio de estratégias de negociação de sentido, como 

traduções literais e explicações em português. 

A pesquisa conduzida por Aranha e Rampazzo (2022) investigou padrões de negociação 

entre pares no projeto Teletandem, com foco em dez sessões selecionadas do Multimodal 

Teletandem Corpus (Aranha; Lopes, 2019). O estudo visou fornecer uma definição operacional 

de negociação na telecolaboração e explorou sua importância além da negociação de sentido, 

principalmente no estabelecimento da cooperação. Os participantes, estudantes universitários 

no Brasil e no exterior matriculados em aulas de idiomas, participaram de sessões on-line para 

praticar os idiomas uns dos outros e trocar informações pessoais. Por meio da análise qualitativa 

das transcrições das sessões, foram identificados momentos de negociação, incluindo 

negociação de sentido, questões tecnológicas, separação de línguas e aspectos relacionados às 

tarefas. Os resultados revelaram que a negociação na telecolaboração pode ser motivada tanto 

por dinâmicas internas da conversa, como esclarecer significados, quanto por fatores externos, 

como problemas técnicos ou decisões sobre tarefas. As pesquisadoras chegaram à conclusão de 

que a negociação serve a um propósito essencial, pois permite que os participantes tomem 

decisões colaborativas e resolvam conflitos que poderiam impedir a continuação do fluxo 

conversacional. 

Os estudos apresentados nesta subseção demonstram diversas perspectivas e 

aprofundamentos no âmbito da comunicação intercultural e da aprendizagem de línguas em 

ambientes mediados por tecnologia. Eles contribuem para o entendimento das dinâmicas e 

complexidades envolvidas na negociação de sentido entre falantes de diferentes origens 
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linguísticas e culturais e apontam que a negociação é um componente essencial da comunicação 

intercultural, influenciado por vários fatores, como o meio digital utilizado, o contexto 

educacional e a autonomia dos envolvidos. 

Observando esses estudos, compreendemos que iniciativas de IV ou similares 

desempenham uma contribuição significativa na facilitação do aprendizado de línguas e da 

comunicação intercultural. Os aprendizes são agentes ativos nesse processo, utilizando diversas 

estratégias para negociar significado e superar eventuais dificuldades comunicativas. Com base 

nas descobertas, entendemos que é necessário continuar explorando como a negociação de 

sentido contribui para a construção do entendimento e enfrentando os desafios presentes na 

comunicação intercultural e na promoção do entendimento compartilhado em contextos 

multilíngues. 

A seguir, apresentamos a metodologia que norteia a pesquisa. 
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA 

Neste capítulo, expõe-se a metodologia que orienta este estudo. Na subseção 3.1, é 

apresentada a natureza da pesquisa, bem como o programa BRaVE e o projeto 3CIT. A seção 

3.2 é destinada ao detalhamento do contexto e dos participantes de pesquisa. Por último, na 

subseção 3.3 a coleta de dados e os procedimentos de análise são explicitados. 

3.1 NATUREZA DA PESQUISA 

A metodologia científica aplicada na pesquisa é a qualitativa, visto que ela responde a 

questões muito particulares e lida com um nível da realidade que não pode ser quantificado 

(Minayo, 2004). Conforme Minayo (2004) pontua, a pesquisa qualitativa se ocupa do nível 

subjetivo e relacional da realidade social e é tratada por meio do universo de significados, 

motivos, crenças, valores e das atitudes dos atores sociais, o que corresponde a um espaço mais 

profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à 

operacionalização de variáveis. Em outras palavras, um estudo qualitativo aprofunda-se no 

mundo dos significados das ações e relações humanas.  

Para Dörnyei (2007), devido ao reconhecimento de que quase todos os aspectos de 

aquisição e uso da linguagem serem moldados ou determinados por fatores sociais, a 

metodologia qualitativa é ideal para a compreensão de dados na linguística aplicada. O 

pesquisador afirma que a pesquisa qualitativa lida com opiniões subjetivas, experiências e 

sentimentos dos indivíduos e, desse modo, diferentes perspectivas devem ser consideradas. 

Além disso, por se tratar de uma pesquisa qualitativa, esta pesquisa também possui natureza 

interpretativista visto que a perspectiva do pesquisador é levada em consideração na construção 

do conhecimento e o resultado da análise advém da sua interpretação subjetiva dos dados. 

Na próxima seção, detalharemos como a Unesp tem implementado a abordagem de IV 

por meio do programa BRaVE, que é o contexto específico em que esta pesquisa se insere. 

3.1.1 O PROGRAMA BRAZILIAN VIRTUAL EXCHANGE (BRAVE-UNESP) 

Recentemente, diversas ações envolvendo a colaboração entre estudantes e professores 

de diferentes países têm sido implementados por diferentes instituições de ensino superior no 

Brasil e no exterior, objetivando fomentar práticas de internacionalização em casa (Salomão, 

2020a). No Brasil, as iniciativas de IVs em cursos de graduação e pós-graduação têm se 

expandido exponencialmente como uma estratégia desse tipo de internacionalização, visando 

ampliar o acesso para experiências internacionais por meio do uso de ferramentas digitais 

(Salomão, 2022).  
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No ensino superior, tem havido uma crescente demanda pela criação de colaborações 

profissionais e de aprendizagem nos últimos anos. Uma dessas iniciativas é o Programa BRaVE 

(Brazilian Virtual Exchange) que se trata de uma iniciativa de IV criado pela Associação 

Brasileira de Educação Internacional25 (FAUBAI) e implementado na Unesp em 2018 sob a 

coordenação da professora Dra. Ana Cristina Biondo Salomão. O projeto tem como principal 

foco estimular uma modalidade de aprendizagem colaborativa on-line entre estudantes 

universitários brasileiros e de diferentes instituições pelo mundo, promovendo contato 

intercultural e intercâmbio de ideias por meio das tecnologias digitais e do uso do ILF.  

O BRaVE se colocou na Unesp, no âmbito de ações voltadas à internacionalização 
em casa, como uma oportunidade de inovação das práticas de ensino com vista ao 
intercâmbio de saberes num mundo globalizado, no qual a formação em nível superior 
deve levar em conta a abertura dos horizontes para as questões interculturais 
(Salomão, 2020b, p. 45). 

Diferente de outros projetos cujo principal foco é a aprendizagem de línguas, o 

Programa BRaVE propõe o estabelecimento de contato intercultural entre estudantes de 

graduação ou pós-graduação para a realização de trabalho colaborativo sobre conteúdos 

relacionados às disciplinas que estejam sendo cursadas. Desse modo, o programa objetiva 

estabelecer uma colaboração entre turmas usando tarefas que envolvam os alunos em aprender 

colaborativamente por meio de tecnologias digitais, utilizando metodologias ativas e conectado 

aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentável da Organização das Nações Unidas (ONU)26. 

A proposta é que haja um trabalho em conjunto entre os professores da UNESP e seus 

parceiros universitários no exterior através de tarefas que engajem os alunos a aprender 

conjuntamente por meio de tecnologias digitais (Salomão, 2020a). Assim, o BRaVE é inserido 

em disciplinas de graduação ou pós-graduação e o contato entre os participantes pode ser 

totalmente on-line, através de encontros síncronos ou assíncronos, ou também de maneira 

híbrida. Dessa forma, segundo Salomão (2020a), busca-se a criação de um contexto cujo foco 

é a aprendizagem por meio da experiência e construção conjunta de conhecimento.  

Salomão (2022) informa que, desde a implementação do programa na UNESP em 2018, 

45 professores já ofertaram 58 disciplinas com componentes de IV em diversas áreas do 

conhecimento e em parceria com outros docentes de 32 instituições de ensino superior em 13 

países diferentes (Estados Unidos, Espanha, França, Inglaterra, Honduras, México, Itália, 

Colômbia, Chile, Moçambique, Alemanha, Uruguai, Peru, Taiwan). Segundo informações 

 
25 Para mais informações: https://faubai.org.br/projetos/brave/. Acesso em 23 de dezembro de 2022. 
26 Para mais informações: https://brasil.un.org/pt-br/sdgs. Acesso em 26 de dezembro de 2022. 

https://faubai.org.br/projetos/brave/
https://brasil.un.org/pt-br/sdgs
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disponíveis no site da UNESP27, algumas das iniciativas internacionais mais conhecidas para 

estabelecer essas trocas virtuais atualmente são: Collaborative Online International Learning 

(COIL)28 na State University of New York (SUNY), EUA; Global Learning Experience (GLE)29 

na De Paul University, EUA; Global Classroom30, na Drexel University, EUA; Online 

International Learning (OIL)31, na Coventry University, Reino Unido; e Unicollaboration32, 

um projeto de diversas instituições de ensino superior na Europa. 

No que diz respeito à execução do projeto, existe uma grande flexibilidade, sendo os 

professores envolvidos os que determinam o período de duração das atividades colaborativas. 

Seu planejamento normalmente segue uma sequência de atividades divididas em encontros que 

duram entre quatro e dez semanas (Salomão, 2020b). Além disso, é necessária a adoção de uma 

plataforma comum de interação entre as turmas, seja ela síncrona, como o Google Meet, Zoom, 

Skype e Whatsapp, ou de organização e repositório, como o Padlet, Google Classroom, e 

Moodle. Há também a possibilidade de utilizar as mídias sociais, como Facebook e Instagram, 

todas com o propósito de aprimorar a comunicação entre os participantes. 

O Programa BRaVE, semelhantemente a outras iniciativas de IVs, é estruturado em três 

etapas principais. Ele se fundamenta em atividades telecolaborativas que englobam diversas 

comunidades linguísticas e culturais, seguindo a tipologia de tarefas descritas por O'Dowd e 

Waire (2009). Devido a esses fatores, essas tarefas têm forte possibilidade de produzir 

negociação de sentido e oferecer oportunidades para a exploração de diferentes perspectivas 

culturais (O’Dowd; Waire, 2009). Os autores apontam que esses são aspectos que tornam esse 

tipo de IV particularmente adequado para abordagens de aprendizagem baseada em tarefas que 

focam em questões relacionadas à comunicação intercultural, como a empatia, tolerância e 

postura crítica e também na inclusão de informações sobre a cultura alvo. 

Na iniciativa, o primeiro encontro normalmente atua como uma sessão “quebra-gelo”, 

oferecendo aos alunos uma oportunidade para se familiarizarem uns com os outros e com o 

ambiente on-line que servirá como espaço virtual de comunicação. Nesse momento, é proposto 

aos participantes que se apresentem e tragam algum componente, como uma apresentação, para 

discussão e exploração de elementos culturais (Salomão, 2020b). Essa etapa vinculada ao 

 
27 Disponível em: https://www.international.unesp.br/#!/study/virtual-exchange-program/. Acesso em 05 de 
janeiro de 2023. 
28 http://coil.suny.edu/ 
29 https://resources.depaul.edu/teaching-commons/programs/global-learning/Pages/default.aspx 
30 https://drexel.edu/global/faculty-development/global-classroom/ 
31https://www.coventry.ac.uk/the-university/working-at-coventry-university/academic-and-professional-
development-opportunities/internationalisation/online-international-learning/ 
32 https://www.unicollaboration.org 

https://www.international.unesp.br/#!/study/virtual-exchange-program/
http://coil.suny.edu/
https://resources.depaul.edu/teaching-commons/programs/global-learning/Pages/default.aspx
https://drexel.edu/global/faculty-development/global-classroom/
https://www.coventry.ac.uk/the-university/working-at-coventry-university/academic-and-professional-development-opportunities/internationalisation/online-international-learning/
https://www.coventry.ac.uk/the-university/working-at-coventry-university/academic-and-professional-development-opportunities/internationalisation/online-international-learning/
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BRaVE articula-se com o que O’Dowd e Waire (2009) argumentam a respeito de um exercício 

de desenvolvimento da autoconsciência cultural, pois os participantes são forçados a refletir 

sobre a imagem que desejam apresentar da sua própria cultura. 

Em seguida, parte-se para o cerne da colaboração, que consiste em uma atividade 

relacionada ao conteúdo compartilhado das disciplinas que os professores desejam abordar. De 

acordo com Salomão (2020b), essa atividade é frequentemente concebida com uma abordagem 

interdisciplinar para resolver problemas. A autora informa também que muitas colaborações 

são orientadas pelos Objetivos de Desenvolvimento Sustentável da ONU. 

Em um terceiro momento, espera-se que os estudantes apresentem um produto final sob 

a forma de relatório, apresentação de slides, produção de vídeo, entre outros (Salomão, 2020b). 

A fim de produzir um trabalho que reflita sobre suas interações e colaboração em conjunto, as 

atividades geralmente envolve um intenso nível de negociação de sentido, relacionado ao que 

O’Dowd e Waire (2009) argumentam. 

Na próxima subseção, apresentamos o projeto Three Continents Intercultural 

Telecollaboration. 

3.1.2 O PROJETO THREE CONTINENTS INTERCULTURAL 
TELECOLLABORATION (3CIT) 

Situado no Programa BRaVE e implementado na FCLAr em uma disciplina do curso de 

de graduação de Letras ou da pós-graduação em Linguística e Língua Portuguesa, o 3 

Continents Intercultural Telecollaboration (3CIT) é um projeto de intercâmbio virtual que visa 

promover a construção de um ambiente intercultural de ensino, aprendizagem e pesquisa entre 

estudantes de três continentes diferentes (Ásia, Europa e América), proporcionando aos 

participantes a oportunidade de vivenciar a comunicação intercultural por meio do ILF 

(Salomão et al., 2022). 

As tarefas propostas objetivam tanto desenvolver a comunicação intercultural dos 

participantes, quanto aumentar a confiança e competência no uso do ILF. Na iniciativa, foi 

estabelecida parceria entre uma professora da Unesp, uma da Universidade de Bordeaux 

(França), uma da Universidade Nacional de Educação de Taichung (Taiwan) e uma da 

Universidade de Valladolid (Espanha), consequentemente compondo grupos multiculturais e 

multilíngues. 

No 3CIT, estudantes de graduação e/ou pós-graduação da área da educação das 

instituições de ensino desses quatro países se reúnem para realização de trabalho 

telecolaborativo, discutindo temas relacionados à sua área profissional, educação e ensino de 
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idiomas, por intermédio do ILF. Nesse cenário de comunicação intercultural de 

telecolaboração, o uso do ILF se torna uma ferramenta determinante para a construção e 

negociação de sentido e desempenha um papel crucial na mediação desses encontros 

interculturais. De acordo com Salomão et al. (2022), 

Com o 3CIT, o conteúdo visto como construção de sentido é coconstruído na 
comunicação por meio do ILF, e a comunicação também é coconstruída por meio dos 
diferentes repertórios culturais e linguísticos dos participantes. O conteúdo integrado 
mútuo e a comunicação através do processo de construção de significado é o objetivo 
central das três tarefas projetadas, seguindo um cuidadoso processo intercultural passo 
a passo. (Salomão et al., 2022, p. 161, tradução nossa)33. 

No projeto, então, existe uma construção mútua de sentido entre os participantes e o ILF 

desempenha um importante papel em conectá-los. Salomão et al. (2022) reiteram que, em 

ambientes de comunicação intercultural em que a língua materna dos indivíduos não é uma 

língua franca, a linguagem desempenha uma função crucial na mediação desses encontros. 

Assim sendo, o 3CIT se trata de um projeto inovador na forma como o ILF é utilizado em um 

contexto multilíngue que vai além do domínio estrito do inglês enquanto língua estrangeira 

(Castro et al., 2022). 

Iniciativas de IV como o 3CIT, que se concentram na aprendizagem e no 

desenvolvimento da competência intercultural, geralmente exigem que os alunos 

analisem/comparem elementos culturais e identifiquem/negociem as diferentes perspectivas 

culturais entre si através de suas habilidades de interação cultural. O’Dowd e Waire (2009) 

afirmam que, no entanto, isso não significa que esse tipo de IV ignore o fato que os estudantes 

não possam se beneficiar da aprendizagem linguística e esclarecem que muitas tarefas 

interculturais também levam os participantes a se concentrarem no discurso, na pragmática e 

em elementos lexicais, além de apenas elementos culturais. 

De acordo com O’Dowd e Waire (2009), existe uma enorme variabilidade de resultados 

de aprendizagem de práticas de natureza semelhante ao 3CIT que demonstram como a 

colaboração on-line pode contribuir para o desenvolvimento de diversas áreas. Segundo os 

autores, algumas áreas que se beneficiam são a autonomia do aluno, fluência linguística, 

consciência intercultural, habilidades de comunicação intercultural on-line e instrução 

eletrônica. 

 
33 No original: “With 3CIT, content viewed as meaning-making is co-constructed in communication through ELF, 
and communication is also co-constructed through the different cultural and language repertoires of the 
participants. The mutual embedded content and communication through the process of meaning-making is the core 
objective of the three tasks designed, following a careful step by step intercultural process.” 
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Salomão et al. (2022) ressaltam que o 3CIT vai ao encontro da denominada 

“telecolaboração 2.0” (Guth; Helm, 2010), que reproduz uma interpretação mais flexível de 

como interações e trocas interculturais on-line podem proceder na educação de línguas 

estrangeiras. As pesquisadoras afirmam que as características desse tipo de telecolaboração 

estão presentes na iniciativa e a descrevem como sendo: 1) multilateral, pois há a presença de 

pessoas de quatro países diferentes; 2) multilíngue, uma vez que envolve o uso do ILF; 3) 

multimodal, visto que os participantes fazem uso de várias ferramentas para a comunicação; 4) 

oposição ao native-speakerism34, já que nenhum dos membros do grupo é um falante nativo de 

inglês. 

Para Castro et al. (2022), o 3CIT não está apenas relacionado à aprendizagem de línguas 

através da comunicação por meio do uso do ILF, mas também ao desenvolvimento de 

habilidades e conhecimentos interculturais quando nos comunicamos com pessoas de culturas 

distintas. Na opinião das autoras, um contexto único é proporcionado pelo uso das tecnologias 

digitais que aprimoraram a colaboração e a participação. 

3.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES DE PESQUISA 

Os dados utilizados para análise e discussão foram coletados durante a realização do 

3CIT em uma disciplina de pós-graduação, que ocorreu nos meses de abril e maio de 2022, na 

qual o pesquisador também participou como integrante. O projeto contou com a participação 

de 21 estudantes de pós-graduação de três dos quatro países habitualmente envolvidos: Brasil, 

França e Taiwan. A Universidade de Valladolid não participou do evento daquele ano devido à 

nomeação de sua professora responsável para um novo cargo na instituição, o que a impediu de 

ministrar as aulas necessárias para participação no projeto. 

Na Figura 5, é exibido um gráfico que contém as respostas à pergunta relacionada ao 

país/universidade dos estudantes envolvidos no projeto. Essas informações foram obtidas a 

partir de um questionário, elaborado pela plataforma Google Forms e disponibilizado na 

plataforma Padlet, o qual deveria ser respondido antes das interações. Assim, a distribuição dos 

participantes ficou dividida da seguinte maneira: 

 
34 Native-speakerism se refere a uma ideologia difundida dentro do ensino de línguas, caracterizada pela crença de 
que os professores nativos representam uma “cultura ocidental” da qual brotam os ideais tanto da língua inglesa 
quanto da metodologia de ensino da língua inglesa (HOLLIDAY, 2006). 
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Figura 5: País/universidade de origem dos participantes 

 

Fonte: Google Forms (Questionário inicial) 

Previamente, foram formados cinco grupos, cada um composto por pelo menos um 

estudante de cada um dos três países envolvidos. Os alunos que participaram do projeto 

trabalharam colaborativamente por meio de tecnologias digitais durante três sessões síncronas, 

as quais foram realizadas e gravadas por meio da plataforma Google Meet. A composição dos 

membros de cada grupo foi organizada da seguinte maneira: 

Quadro 12: Divisão dos participantes do 3CIT 
 NÚMERO DE PARTICIPANTES 

PAÍS GRUPO 
1 

GRUPO 
2 

GRUPO 
3 

GRUPO 
4 

GRUPO 
5 

BRASIL 1 1 1 2 2 

FRANÇA 1 1 1 1 1 

TAIWAN 2 2 2 1 2 

TOTAL 4 4 4 4 5 
Fonte: Elaborado pelo autor 

De acordo com as informações obtidas no questionário inicial, os participantes têm 

idades variando entre 22 e 49 anos e são todos estudantes de pós-graduação em cursos na área 

da educação e estudos linguísticos. Dentre eles, 17 são do sexo feminino e quatro do sexo 

masculino. 

O nível de proficiência em língua inglesa dos participantes foi autoavaliado utilizando 

os descritores do Quadro Comum Europeu de Referência para Línguas (CEFR). A maioria dos 

participantes (17) considerou estar entre os níveis B2 e C1, enquanto apenas quatro indicaram 

estar abaixo do nível B1. O gráfico abaixo ilustra as respostas dos estudantes a essa pergunta. 
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Figura 6: Proficiência em língua inglesa declarada pelos participantes 

 

Fonte: Google Forms (Questionário inicial) 

A pergunta subsequente foi mais específica em relação aos níveis de proficiência nas 

quatro habilidades linguísticas em inglês: listening, reading, speaking e writing. De acordo com 

as respostas, no que diz respeito à compreensão oral, a maioria dos participantes avaliou seu 

nível como B2 e C1. Em relação à compreensão escrita, as respostas foram mais uniformes, 

com uma distribuição regular entre os níveis B1 e C2. Na produção oral, a maioria (10 

participantes) avaliou seu nível como B2. Por fim, na produção escrita, eles acreditavam ter um 

nível um pouco inferior, considerando as outras respostas, com a maioria se autoavaliando no 

nível B1. O gráfico a seguir ilustra as respostas obtidas nessa questão. 

Figura 7: Habilidades em língua inglesa declaradas pelos participantes 

 

Fonte: Google Forms (Questionário inicial) 

Os dados selecionados para a análise compreendem as interações gravadas de dois dos 

cinco grupos mencionados. Essa seleção foi feita após uma análise conjunta da observação das 

interações e das entrevistas finais. Dos grupos formados, o primeiro e o quinto foram escolhidos 

para o estudo devido à frequência dos momentos em que ocorreu a necessidade de negociação 

como também o empenho dos integrantes a fim de solucionar os mal-entendidos. 
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Os quadros a seguir foram criados com o objetivo de descrever os participantes dos dois 

grupos escolhidos para a análise de dados. Com a finalidade de preservar suas identidades, as 

letras BR foram usadas para indicar os alunos brasileiros, FR para os franceses e TW para os 

taiwaneses. Além disso, uma sequência numérica de 1 a 2 foi atribuída para diferenciar 

estudantes da mesma nacionalidade dentro do mesmo grupo, juntamente com a identificação 

do grupo (1 e 5). É importante observar que as declarações sobre os níveis de proficiência em 

língua estrangeira são autodeclaradas pelos participantes e não necessariamente verificadas por 

meio de testes. 

Como mostrado no quadro 13, o grupo 1 é formado por 4 membros: um estudante 

brasileiro, um estudante francês e dois estudantes taiwaneses. De acordo com os dados do 

questionário inicial, os membros possuem idade que variam de 22 a 30 anos. Todos alegaram 

estudar inglês por mais de 5 anos. 

Quadro 13: Perfil dos participantes do grupo 1 
IDENTIFIC
AÇÃO DO 
PARTICIP
ANTE DE 

PESQUISA 

NACIONAL
IDADE DO 
PARTICIP

ANTE 

NÍVEL 
AUTODECLA

RADO DE 
PROFICIÊNC

IA 

CONTEXTO DE 
ESTUDO EM 

INGLÊS 

CONTATO COM O 
IDIOMA 

BR-G1 Brasileiro C2 – Domínio 
pleno 

● Escola regular 
● Universidade 
● Cursos de 

idiomas 
● Programa de 

intercâmbio 

● Utiliza com pessoas do 
próprio país 

● Utiliza com falantes de 
inglês de países onde o 
inglês não é a língua 
materna 

FR-G1 Francês B2 – Usuário 
independente 

● Escola regular 
● Universidade 
● Sozinho 

● Utiliza com falantes 
nativos de países de 
língua inglesa 

TW1-G1 Taiwanês B2 – Usuário 
independente 

● Escola regular 
● Universidade 
● Sozinho 

● Utiliza com pessoas do 
próprio país 

● Utiliza com falantes 
nativos de países de 
língua inglesa 

● Utiliza com falantes de 
inglês de países onde o 
inglês não é a língua 
materna 

TW2-G1 Taiwanês B2 – Usuário 
independente 

● Escola regular 
● Universidade 
● Cursos de 

idiomas 
● Sozinho 

● Utiliza com pessoas do 
próprio país 

● Utiliza com falantes de 
inglês de países onde o 
inglês não é a língua 
materna 
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Fonte: elaborado pelo autor a partir das respostas obtidas no questionário inicial. 

O grupo 5 é composto por cinco membros: dois estudantes brasileiros, dois estudantes 

taiwaneses e um estudante francês. De acordo com os dados do questionário inicial, os membros 

possuem idade que variam de 23 a 49 anos. Assim como no grupo 5, todos alegaram estudar 

inglês por mais de 5 anos. 

Quadro 14: Perfil dos participantes do grupo 5 
IDENTIFIC
AÇÃO DO 
PARTICIP
ANTE DE 

PESQUISA 

NACIONAL
IDADE DO 
PARTICIP

ANTE 

NÍVEL 
AUTODECLA

RADO DE 
PROFICIÊNC

IA 

CONTEXTO DE 
ESTUDO EM 

INGLÊS 

CONTATO COM O 
IDIOMA 

BR1-G5 Brasileiro 
C1 – 

Proficiência 
operativa eficaz 

● Escola regular 
● Universidade 
● Cursos de 

idiomas 
● Sozinho 

● Utiliza com pessoas do 
próprio país 

● Utiliza com falantes 
nativos de países de 
língua inglesa 

● Utiliza com falantes de 
inglês de países onde o 
inglês não é a língua 
materna 

BR2-G5 Brasileiro B2 – Usuário 
independente 

● Escola regular 
● Universidade 
● Cursos de 

idiomas 
● Sozinho 
● Teletandem 

● Utiliza com falantes de 
inglês de países onde o 
inglês não é a língua 
materna 

FR-G5 Francês 
C1 – 

Proficiência 
operativa eficaz 

● Escola regular 
● Universidade 
● Cursos de 

idiomas 
● Sozinho 

● Utiliza com pessoas do 
próprio país 

● Utiliza com falantes 
nativos de países de 
língua inglesa 

● Utiliza com falantes de 
inglês de países onde o 
inglês não é a língua 
materna 

TW1-G5 Taiwanês 
C1 – 

Proficiência 
operativa eficaz 

● Universidade ● Não está acostumado a 
usar a língua inglesa 
para comunicação 

TW2-G5 Taiwanês B2 – Usuário 
independente 

● Escola regular 
● Universidade 
● Cursos de 

idiomas 
● Sozinho 

● Utiliza com pessoas do 
próprio país 

 

Fonte: elaborado pelo autor a partir das respostas obtidas no questionário inicial. 

Na subseção seguinte, abordamos os procedimentos de coleta e geração de dados. 
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3.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA E GERAÇÃO DE DADOS 

Após a aprovação do Comitê de Ética da FCLAr, a coleta de dados teve início no 

primeiro semestre de 2022 e foi concluída no segundo semestre do mesmo ano. Os dados para 

esta pesquisa foram obtidos através de três instrumentos: 1) questionário inicial aplicado a todos 

os estudantes participantes do projeto; 2) gravações em vídeo e transcrições das interações; 3) 

entrevista final conduzida com os membros dos grupos que consentiram em participar. É 

importante observar que os trechos extraídos do questionário e as transcrições das interações 

foram compilados sem qualquer modificação ou correção de acordo com as normas 

ortográficas, pois qualquer alteração poderia influenciar a interpretação dos dados. 

O quadro abaixo sintetiza e organiza os instrumentos utilizados para coletar e gerar os 

dados e suas respectivas finalidades. 

Quadro 15: Instrumentos de pesquisa 
INSTRUMENTO 

DE COLETA 

MÉTODO DE 

OBTENÇÃO 
FINALIDADE 

Questionário 

inicial 

Enviado aos participantes 

antes do início dos 

encontros por meio da 

ferramenta Google 

Forms. 

Descrever de maneira geral os 

participantes da pesquisa, suas 

experiências e histórias acerca de sua 

aprendizagem em língua inglesa. 

Gravação das 

interações em 

vídeo 

Gravação em vídeo 

durante as interações por 

meio da ferramenta 

Google Meet. 

Buscar identificar os momentos em que o 

fluxo conversacional foi interrompido, 

levando os interagentes a iniciar a 

negociação/construção de sentido. 

Entrevista final 

Agendada após os 

encontros por meio da 

ferramenta Google Meet. 

Corroborar os dados obtidos nos demais 

instrumentos de coleta, levantando dados 

referentes às interações vivenciadas no 

projeto. 
Fonte: Elaborado pelo autor 

Na primeira fase da coleta de dados, realizada no primeiro semestre de 2022, aplicou-

se um questionário inicial por meio da plataforma Google Forms (apêndice 3). O link para o 

questionário foi disponibilizado em um Padlet e os participantes foram orientados a preenchê-

lo antes do primeiro encontro síncrono. Essa etapa possibilitou entender o envolvimento dos 

participantes com a língua inglesa, que seria o meio de comunicação durante as interações. O 
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questionário consistiu em 20 perguntas, abordando diversos aspectos, como o tempo e os 

contextos de estudo em língua inglesa dos participantes, a autopercepção de seu nível e 

habilidades de comunicação em inglês naquele momento, os meios pelos quais mantinham 

contato com o idioma, os contextos em que o utilizavam para se comunicar, bem como questões 

relacionadas à sua inteligibilidade. Além disso, algumas perguntas foram formuladas para obter 

informações gerais sobre a formação dos participantes, o tema de suas pesquisas e suas 

expectativas em relação ao projeto. 

Como em outras iniciativas de IV, o 3CIT acontece por meio de três tarefas designadas 

que serão apresentadas adiante. Essas atividades envolvem um trabalho colaborativo por meio 

de um conjunto multicultural de participantes normalmente divididos em grupos contendo, no 

mínimo, um participante de cada país. Castro et. al (2022) afirmam que o ambiente de 

aprendizagem da proposta foi projetado em conjunto, levando em consideração a complexidade 

de cada contexto local e que o principal objetivo foi “construir um ambiente de aprendizagem 

que oferecesse aos alunos de diferentes culturas e línguas a oportunidade de experimentar a 

comunicação intercultural por meio do Inglês como Língua Franca (ILF)” (Salomão et al., 2022, 

p. 160, tradução nossa35). 

A primeira tarefa colaborativa normalmente consiste em que os participantes se 

apresentem uns aos outros, ficando a critério dos tutores a dinâmica que será implementada. A 

segunda envolve um trabalho em conjunto, que pode ser a apresentação de algum conteúdo 

dentro da temática do projeto ou também a escrita de um texto discutindo algum tema amplo 

da educação como, por exemplo, a comparação dos sistemas educacionais de seus países. Por 

fim, a terceira possui um caráter mais individual, geralmente constituindo na elaboração de um 

experience jornal, onde os alunos podem acompanhar suas próprias reflexões pessoais 

individuais e refletir sobre as muitas trocas e interações (Salomão et al., 2022). 

A segunda fase da coleta de dados, realizada no primeiro semestre de 2022, abrangeu 

os três encontros dos cinco grupos, os quais foram gravados pela plataforma Google Meet. A 

dinâmica proposta foi dividida em três encontros síncronos realizados em dias diferentes 

durante os meses de abril e maio. O procedimento seguiu da seguinte forma: 

● Primeira discussão – Conhecendo-se: O primeiro encontro operou como uma introdução 

das tarefas. Foi sugerido aos participantes que se apresentassem e comparassem o que é 

 
35No original: “the pedagogical question was to set up a learning environment that offers students from different 
cultures and languages the opportunity to experience intercultural communication through the medium of English 
as a lingua franca (ELF).” 
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semelhante, comum ou diferente entre eles, levando em consideração suas respectivas 

culturas. 

● Segunda discussão – Questões educacionais: No segundo encontro, os participantes 

foram orientados a preparar e apresentar slides em PowerPoint sobre o tema de suas 

pesquisas, gerando um debate sobre questões acadêmicas e educacionais. 

● Terceira discussão: - Questões educacionais: No terceiro encontro, foi proposto aos 

participantes que prosseguissem o debate sobre o tema do segundo encontro, comparando 

fatos e opiniões dentro do grupo e que também abordassem algum outro tema que julgassem 

relevante. 

É importante ressaltar que foi durante esse estágio que os grupos para a análise foram 

escolhidos, baseando-se na observação das gravações e considerando os momentos em que 

houve a necessidade de negociação, como também o empenho dos participantes a fim de 

solucionar os mal-entendidos. 

O terceiro e último estágio da coleta de material, realizado no segundo semestre de 2022, 

consistiu em entrevistas individuais com os participantes, conduzidas também através da 

plataforma Google Meet. Após os encontros, todos os integrantes do projeto foram contatados 

por e-mail e foram agendadas reuniões com aqueles que concordaram em participar. Durante 

as entrevistas, foram feitas onze perguntas, abordando temas como a experiência dos 

participantes com o projeto e outras iniciativas de IV, detalhes que chamaram sua atenção no 

inglês falado pelos outros participantes (como pronúncia, vocabulário, construções gramaticais, 

entonação), momentos em que houve dificuldade de entendimento, bem como suas percepções 

sobre o ILF, entre outros tópicos. 

 

3.4 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS DADOS 

A pesquisa teve como objetivos a) investigar como falantes de diferentes origens 

negociam e constroem sentido por meio do Inglês como Língua Franca; b) verificar quais 

estratégias comunicativas são utilizadas para estabelecer a comunicação; c) explorar as visões 

dos participantes sobre a participação no intercâmbio virtual. Como explicado anteriormente, 

antes da primeira interação, o questionário inicial (apêndice 3) foi aplicado por meio de um link 

disponibilizado em um padlet, que direcionava os participantes a um formulário on-line 

(Google Forms). É importante ressaltar que todos os participantes envolvidos no projeto 

responderam ao questionário. 
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Após a segunda fase da coleta de dados, o pesquisador revisou as gravações das 

interações para identificar momentos que exigiram negociação de sentido. Esses momentos 

foram compilados em um quadro de pré-análise que continha a identificação do grupo, o 

encontro, o momento da negociação, a identificação do falante, a transcrição da fala, as 

estratégias utilizadas e os comentários do pesquisador. Posteriormente, considerando a 

quantidade de momentos em que os participantes negociaram sentido e o esforço para resolver 

esses problemas, foram escolhidos dois grupos para análise detalhada. 

O esforço para resolver problemas de comunicação foi medido com base em critérios 

observáveis e documentados durante a transcrição das interações. A quantificação do esforço 

incluiu a contagem do número total de momentos de negociação para cada grupo ou encontro, 

anotando a frequência desses eventos. Além disso, foi avaliada a duração de cada negociação, 

medindo o tempo gasto em cada interação. A complexidade das negociações também foi 

considerada, avaliando o número de turnos de fala e a necessidade de ferramentas auxiliares 

como também as diferentes estratégias utilizadas. Foram documentados também indicadores 

como expressões faciais, pausas longas, uso de gestos, repetições de perguntas e interrupções. 

Os trechos em que ocorreram negociações foram novamente revistos e transferidos para 

um quadro que incluía a identificação do grupo, o encontro, o momento da negociação, e 

colunas para o falante, sua fala e observações relevantes que surgissem ao longo da transcrição, 

como expressões faciais, interrupções e o uso de ferramentas, entre outros. Esses quadros são 

explorados na seção de análise de dados. É importante ressaltar que os trechos apresentados 

foram derivados das falas originais dos participantes e organizados por temas específicos, não 

seguindo uma ordem cronológica. 

No que diz respeito às diretrizes de transcrição, adotamos as recomendações do 

pesquisador Marcuschi (2003). Nesse sentido, considerando o trabalho do autor, seu modelo 

foi adaptado e as transcrições foram feitas seguindo as seguintes diretrizes. 

Quadro 16: Normas de transcrição 
Sistema de transcrição 

Ocorrências Código apresentado nas 
transcrições 

Exemplos 

Participantes Iniciais maiúsculas. BR 
para participante brasileiro, 
FR para participante 
francês e TW para 
participante taiwanês 
seguido pela letra G e o 
número do grupo. Além 
disso, uma sequência 

BR1-G5 
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numérica de 1 a 2 foi 
atribuída para diferenciar 
estudantes da mesma 
nacionalidade dentro do 
mesmo grupo. 

Nomes próprios dos 
participantes 

É utilizado o mesmo 
código para identificar os 
participantes. 

FR-G1 

Comentários ou descrição 
do pesquisador 

Comentário ou descrição 
entre parênteses duplos 

((participante taiwanês 
digita algo no chat)) 

Tom interrogativo Ponto de interrogação ? 
Tom exclamativo Ponto de exclamação ! 
Interjeições Grafia da ocorrência hum; ah 
Sobreposição de vozes Colchete  BR-G1: [but I can’t 

remember 
TW1-G1: [cold food? 

Soletração Letras em maiúsculo e 
separadas por hífen B-O-R-D-E-A-U-X 

Pausas, prolongações e 
hesitações 

Reticências ... 

Trecho incompreensível Escreve-se 
“incompreensível” entre 
colchetes simples 

[incompreensível] 

Tempo discorrido Reticências entre 
parenteses (...) 

Palavras estrangeiras Itálico avantage 
Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Marcuschi (2003) 

Quanto às entrevistas, essas também foram realizadas pelo Google Meet, com duração 

aproximada de 15 minutos para cada participante entrevistado. As entrevistas foram gravadas 

em vídeo e posteriormente transcritas para análise. É importante enfatizar que foram analisadas 

apenas as respostas que estavam alinhadas com os objetivos e que corroboraram com os dados 

obtidos das interações, destacando momentos específicos que os entrevistados recordaram. 

A figura 8 ilustra o percurso da pesquisa. 
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Figura 8: Percurso da pesquisa 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

Adiante, apresenta-se a análise e discussão dos dados. 

  

Questionário inicial
•Compilação e análise das respostas

Gravação das interações
•Observação das gravações
•Escolha dos grupos para a análise
•Transcrição dos momentos para a análise

Entrevista final
•Compilação e transcrição das respostas 
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

Nesta seção será apresentada a análise e discussão dos dados coletados com o objetivo 

de responder as seguintes perguntas de pesquisa: 

• Como falantes de diferentes línguas interagem em um intercâmbio virtual na área 

educacional negociando e construindo sentido por meio do ILF? 

• Quais são as visões dos participantes sobre essa experiência? 

 

Primeiramente, a análise dos encontros está estruturada em quatro temas principais: 

negociações conforme o modelo de Varonis e Gass (1985); vida acadêmica e profissional; 

hobbies, alimentos e vida pessoal; e questões educacionais. Adicionalmente, inclui-se uma 

subseção que aborda a perspectiva dos participantes sobre a experiência. 

Quanto à análise dos dados, são apresentados excertos nos quais os participantes 

precisaram negociar sentido e são discutidas as estratégias que utilizaram para superar as 

barreiras comunicativas. Além disso, em alguns momentos, incluem-se trechos com as 

respostas dos participantes retirados das entrevistas. Antes da apresentação de cada excerto, é 

fornecida uma contextualização, seguida de sua análise. O foco da análise está centrado nos 

casos sinalizados ou não sinalizados de não compreensão e na forma como estes são 

negociados, se e como são resolvidos. 

4.1 UM PRIMEIRO OLHAR SOBRE AS NEGOCIAÇÕES 

Na primeira parte da análise apresentada nesta subseção, serão abordados e examinados 

momentos de negociação que compreendem as fases sugeridas por Varonis e Gass (1985). 

Desse modo, essas situações refletem as etapas que compõem o modelo, incluindo o 

desencadeador, o indicador, a resposta e a reação à resposta. 

O momento de negociação apresentado no primeiro excerto trata-se de um exemplo que 

segue sequencialmente as etapas propostas por Varonis e Gass (1985). Nessa ocasião, os 

integrantes do grupo 5 debatiam questões acerca do ensino/presença de línguas estrangeiras em 

seus respectivos países. 

Excerto 1 
1 TW2-G5: so at least two languages right? 
2 FR-G5: excuse me? ((parece confuso)) 
3 TW2-G5: students students at least to learn how to learn two languages yes? 
4 FR-G5: yes 
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Fonte: Transcrição da interação do segundo encontro (grupo 5, minuto 37:39) 

Previamente, FR-G5 explicava que, na França, além do inglês, havia também a 

oportunidade de os alunos aprenderem um outro idioma como espanhol, alemão ou italiano - 

dependendo de onde a escola estivesse localizada em decorrência das fronteiras com outros 

países. No primeiro turno, o desencadeador, de natureza discursiva, se manifesta na forma de 

uma pergunta feita por TW2-G5, que o interrompe e o questiona se pelo menos duas línguas 

eram ensinadas no país europeu. No turno 2, o participante francês claramente não entende o 

que lhe foi perguntado e sinaliza isso de duas maneiras: não especificamente (excuse me), sendo 

esse um indicador global e também através sua expressão confusa. 

Possivelmente, o momento de incompreensão foi causado pela forma simplificada com 

que TW2-G5 faz a pergunta, sem especificar claramente que estava tentando entender se os 

alunos franceses aprendiam, no mínimo, dois idiomas. Em seguida, ocorre uma resposta do 

falante taiwanês, que repete o enunciado problemático e o expande com mais palavras, seguindo 

o processo de expansão (Varonis; Gass, 1985). A negociação termina com FR-G5 fornecendo 

uma reação mínima à resposta de TW2-G5, simplesmente dizendo “yes”. 

No excerto 2, encontramos um exemplo de ambiguidade relacionada à tarefa que os 

participantes deveriam desempenhar naquele encontro. Aqui, TW1-G5 demonstra incerteza 

acerca da atividade que deveria ser cumprida naquela ocasião e questiona se eles deveriam 

apresentar os temas de suas pesquisas naquele dia. Essa situação gera uma dificuldade 

relacionada ao conteúdo. 

Excerto 2 
1 TW1-G5: so so today we all have to … like … present our topic okay I'm not sure 
2 BR1-G5: sorry, TW1-G5 ((expressão confusa)) 
3 TW1-G5: I mean uh today all of us will present our topic 
4 BR1-G5: yes, I think, at least BR2-G5 and me have to present our researches 
5 TW1-G5: okay 

Fonte: Transcrição da interação do segundo encontro (grupo 5, minuto 04:25) 

BR1-G5, por sua vez, sinaliza que não compreendeu a mensagem emitida pelo aluno 

taiwanês ao empregar um indicador global (turno 2). Nesse ponto (turno 3), verificamos uma 

resposta de natureza mínima, pois TW1-G5 procura solucionar a dificuldade do colega 

repetindo o enunciado problemático sem alterações, contudo de maneira mais lenta. No quarto 

turno, o brasileiro assinala que compreendeu a mensagem através de uma reação à resposta 

classificada como apropriada à tarefa. Isso ocorre porque ele acrescenta que, pelo menos ele e 

seu colega de curso, deveriam apresentar suas pesquisas naquele dia, demonstrando assim seu 

entendimento e respondendo adequadamente. Na etapa final da negociação, o participante 
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taiwanês confirma a compreensão com uma confirmação simples (linha 5), e após isso ambos 

prosseguem com a conversa. 

No excerto a seguir, temos um exemplo de duas negociações que ocorrem 

simultaneamente. Nesse instante, os participantes discutiam aspectos de suas vidas pessoais, 

abordando tópicos como trabalho e rotina. BR1-G5, que atua como professor de inglês em uma 

escola pública, compartilha que as sextas-feiras são um dia livre para ele da escola. No entanto, 

ele ressalta que também conduz algumas aulas particulares on-line nesse dia. 

Excerto 3 
1 BR1-G5: (...) generally on Friday I have a kind of day off the public school because 

I also work but as a private teacher … 
2 FR1-G5: that's a lot hard work 
3 BR1-G5: sorry, FR1-G5 
4 FR1-G5: that's a lot of work between two schools and your master's degree 
5 BR1-G5: oh, I know … between two schools you mean my private classes and … 
6 FR1-G5: you said a public school and a private school 
7 BR1-G5: no it's just private I teach some students online it's some kind of private 

classes 
8 FR1-G5: okay okay I didn't get it 

Fonte: Transcrição da interação do segundo encontro (grupo 5, minuto 38:28) 

Ao descrever sua rotina como professor, o participante brasileiro recebe de FR-G5 a 

observação de que sua profissão implica em muito trabalho. Nesse momento, identificam-se 

dois elementos desencadeadores que resultam em momentos de incompreensão: o primeiro 

relacionado a um misunderstanding com o termo private teacher, sendo esse de natureza 

lexical, e o segundo que diz respeito à frase proferida por FR-G5 logo em seguida, 

desencadeador este relacionado ao conteúdo. 

Na fase de resolução, BR1-G5 indica de forma implícita (indicador global) que não 

compreendeu o que foi dito pelo participante francês (linha 3). Este, por sua vez, repete o trecho 

problemático por meio de uma resposta expansiva (Varonis; Gass, 1985), esclarecendo sua 

intenção ao mencionar que o motivo pelo qual a profissão gera tanto trabalho é devido ao fato 

de o participante brasileiro trabalhar em duas escolas e estar cursando um mestrado 

simultaneamente. 

A partir desse ponto, em uma tentativa de compreender o motivo do mal-entendido, 

BR1-G1 percebe que a expressão “private teacher”, usada na primeira frase, foi o elemento 

responsável pela confusão. Com isso em mente, ele procura esclarecer o termo problemático 

por meio de uma reação à resposta, classificada como teste de deduções, na tentativa de inferir 

o que o participante francês estava tentando expressar ao mencionar “duas escolas”. Logo em 
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seguida, FR-G5 sinaliza a frase que foi mal compreendida (indicador local), afirmando ter 

entendido que o brasileiro estaria dizendo que, além de trabalhar em uma escola pública, 

também lecionava em uma escola particular. BR1-G5 responde reformulando a frase 

problemática e explica que ao mencionar “private teacher”, queria apenas se referir às aulas 

on-line e não implicava que também trabalhava em uma escola privada. FR-G5 encerra essa 

instância de negociação com uma reação à resposta simples, confirmando seu entendimento, e 

ambos continuam a conversa. 

No excerto 4, identificamos um caso de persistência de incompreensão em relação a um 

vocábulo específico. A persistência da dificuldade com um termo específico em uma 

negociação de sentido ocorre quando um dos interlocutores encontra problemas em 

compreender ou usar uma palavra ou expressão particular durante uma conversa. Isso pode 

acontecer devido a diferenças de vocabulário, sotaque, pronúncia ou até mesmo falta de 

familiaridade com o termo em questão. 

Neste ponto, os participantes continuavam a discussão sobre políticas relacionadas ao 

ensino de idiomas, como demonstrado no excerto 1. Previamente, BR1-G5 estava respondendo 

a uma pergunta feita pelos participantes de Taiwan e fazendo comentários sobre o ensino e a 

presença de outros idiomas além do português no Brasil. 

Excerto 4 
1 TW2-G5: but your native native language is [incompreensível] right? 
2 BR1-G5: sorry, TW2-G5 
3 TW2-G5: what is what is your native language? 
4 BR1-G5: Portuguese 
5 TW2-G5: [incompreensível]? 
6 BR1-G5: Portuguese 
7 TW2-G5: [incompreensível]? 
8 BR1-G5: it’s spoken in the whole country basically  
9 TW2-G5: ok, thank you, ok 

Fonte: Transcrição da interação do segundo encontro (grupo 5, minuto 35:05) 

Nesse trecho, ocorre um desencadeador de natureza lexical quando TW2-G5, ao 

perguntar a língua nativa de BR1-G5, pronuncia a palavra “Portuguese” de maneira 

ininteligível. De forma não específica, o brasileiro sinaliza que não compreende a palavra 

proferida e o participante taiwanês, em uma tentativa de reparar o termo problemático, responde 

questionando qual seria o idioma nativo de BR1-G5. Através da pergunta feita por TW1-G5, o 

participante do Brasil parece entender o elemento em questão. Contudo, no turno 4, emerge um 

novo incidente com o mesmo termo lexical, desta vez dito pelo participante brasileiro. 
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O que se segue são alguns turnos nos quais o estudante taiwanês continua a pronunciar 

incorretamente o termo e o brasileiro o corrigindo. Nesse trecho da negociação, indicado pela 

persistência de incompreensão por parte de TW2-G5 em relação à palavra “Portuguese”, não 

fica claro se o estudante taiwanês não compreendeu o item lexical ou se está enfrentando 

dificuldades em pronunciá-lo. Na fase final da negociação, aparentemente tendo desistido de 

reparar o desencadeador e buscando prosseguir com a conversa, o falante brasileiro responde 

acrescentando uma informação que não foi solicitada, esclarecendo que o idioma é falado em 

todo o país. 

A partir da reação à resposta emitida pelo participante taiwanês no turno 9, não fica 

claro se ele compreendeu a palavra ou se desistiu de pronunciá-la ou entendê-la, preferindo, 

assim como o brasileiro, dar continuidade ao diálogo. Embora seja incomum que os interagentes 

abandonem uma rotina de negociação sem alcançar compreensão, nem todas as reações à 

resposta resultam em um desfecho adequado (Smith, 2003). 

Antes do diálogo apresentado no excerto 5, os estudantes taiwaneses explicavam que o 

tema CLIL (Content Integrated Learning) estava em evidência em seu país. Segundo eles, o 

governo vinha investindo nisso desde 2018, visando transformar o país em uma nação bilíngue 

até 2030, com o inglês e o chinês como línguas oficiais. TW1-G5 explicava os desafios que o 

CLIL trazia para Taiwan, pois os professores não estavam preparados para sua implementação. 

Segundo o estudante, ao contrário de países como Cingapura, Índia e Filipinas, Taiwan não fora 

influenciado por culturas anglófonas, logo, o ensino estava mais voltado para uma instrução 

focada em exames. Ele também acrescentou que os professores tinham a tarefa de ensinar os 

alunos a passarem nos testes devido à falta de professores bilíngues qualificados. 

Adicionalmente, TW1-G5 explicou que o objetivo da política era fortalecer 

gradualmente a qualidade do ensino e os resultados de aprendizagem em língua inglesa, 

começando no ensino primário e avançando para os níveis subsequentes. Contudo, havia 

dificuldades, uma vez que as salas de aula continham alunos com diferentes níveis de 

proficiência no idioma. Isso tornava desafiador para os professores planejarem aulas adequadas 

a todos os alunos, resultando em baixa motivação por parte dos estudantes. 

Considerando esses pontos, TW2-G5 havia preparado duas perguntas para os 

participantes responderem. A primeira questionava a opinião deles sobre como lidar com 

estudantes com diferentes níveis de proficiência em inglês em uma mesma turma. A segunda, 

hipoteticamente, indagava o que eles considerariam a habilidade linguística mais importante 

para alunos não nativos de inglês, caso fossem contratados para lecionar em uma escola 

primária em Taiwan. 
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BR2-G5, que possuía experiência na área de educação de jovens e adultos, compartilhou 

um pouco de sua experiência. Ele explicou que enfrentava um grande desafio na realidade 

brasileira, pois havia alunos que não eram completamente alfabetizados nas salas de aula. Como 

solução, ele aplicava atividades diferenciadas a esses estudantes para equilibrar essas 

defasagens. 

O momento de negociação tem início a partir de uma pergunta feita por TW2-G5, 

abordando a estratégia utilizada por BR2-G5 em sua profissão, gerando um desencadeador 

relacionado ao conteúdo da mensagem. Após o participante brasileiro permanecer em silêncio, 

o participante taiwanês novamente se dirige a ele e BR2-G5 indica sua incompreensão em 

relação à pergunta. 

Excerto 5 
1 TW2-G5: so, BR2-G5 you will separate uh into the group according to their level 

and um give them the different kinds of activities, right? 
2 BR2-G5: ((permanece em silêncio por alguns segundos)) ((expressão facial confusa)) 
3 TW2-G5: BR2-G5? 
4 BR2-G5: I didn't understand your question, sorry 
5 TW2-G5: so according you say the adult class you because they have a different level 

right proficiency 
6 BR2-G5: yeah 
7 TW2-G5: so yeah divide them into three uh maybe two or three groups according to 

their level and give them different kinds of activities, right? 
8 BR2-G5: exactly 

Fonte: Transcrição da interação do segundo encontro (grupo 5, minuto 25:00) 

Nesta parte, observamos dois indicadores que sugerem que o brasileiro não captou a 

mensagem: o primeiro é um indicador não verbal (Varonis; Gass, 1985), evidenciado por sua 

expressão confusa e pela falta de resposta imediata à pergunta do taiwanês; o segundo é 

explicitado pela frase dita no turno 4. No enunciado seguinte, através de uma reformulação da 

pergunta, TW1-G5 novamente questiona o brasileiro sobre a estratégia utilizada com seus 

alunos, e recebe como confirmação uma reação mínima à resposta. TW2-G5, possivelmente 

para confirmar se BR2-G5 compreendeu a questão, utiliza um verificador de compreensão ao 

repetir a pergunta inicialmente feita, recebendo do brasileiro uma resposta afirmativa. Assim, 

ambos dão prosseguimento à conversa. 

Em sua entrevista, quando questionado se havia algum aspecto no sotaque dos outros 

participantes que chamou sua atenção, BR2-G5 respondeu o seguinte: 

Excerto 6 
BR2-G5: I think it depends because like the other student like there there is TW2-G5 
and there is the other student from Taiwan TW1-G5 I think that TW1-G5 have a more 
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standard if I can say that English and I don't know if it's um a normal thing or she speak 
that way on purpose to … sorry have more intelligibility I don't know TW2-G5 have 
an stronger accent and I think when people start start uh speaking English with this uh 
lingua franca concept it's very more is so much easier to understand yes I think it's it's 
not a a thing that um I don't know like people can be like from India or from whatever 
country but if they speaking this lingua franca way I think it is very easier to understand 
PESQUISADOR: what about the English spoken by FR-G5? did you have any 
problems to understand him? 
BR2-G5: well I am I have some familiarity with people who speak French so it was 
easy it's a more common thing to me and I have I have I as far as I remember I didn't 
have any problem to understand him 
PESQUISADOR: what about your partner from Brazil? did you have any problems to 
understand him? 
BR2-G5: no not at all he was fine 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR2-G5 (grupo 5) 

O estudante brasileiro enfatiza as diferenças de pronúncia e sotaque entre os 

participantes de Taiwan e observa que TW1-G5 tinha um inglês mais padrão e fácil de entender, 

enquanto TW2-G5 tinha um sotaque mais influenciado pela sua língua materna. Embora o 

sotaque carregado de TW2-G5 possa ter tido alguma interferência na comunicação, BR2-G5 

afirma que, ao adotar o conceito de língua franca, tornou-se mais fácil compreendê-lo. Apesar 

das dificuldades com TW2-G5, o participante alegou não ter tido problemas em entender seu 

colega brasileiro e nem FR-G5, segundo ele, devido à sua familiaridade com a língua francesa. 

No momento de negociação apresentado no diálogo a seguir, BR1-G5 apresentava um 

PowerPoint e explicava sua pesquisa, seguindo a dinâmica sugerida para o segundo dia. Ele 

mencionava que os dados de sua dissertação, inserida no contexto de um IV, seriam obtidos por 

meio de um questionário, análise das interações gravadas e uma entrevista final. 

Excerto 7 
1 TW2-G5: so you you will use the questionnaire or you will observe or other kind of 

method 
2 BR1-G5: sorry TW2-G5 can you repeat that? I couldn’t understand your question. 
3 TW2-G5: yeah I say in your research you will use the questionnaire or observation 

or other kind of method 
4 BR1-G5: I'll be using everything I've mentioned a questionnaire is in order to get to 

know the participants then the analysis of the interaction and finally a final interview 
concerning the topic of my research which is the use of English as a lingua franca 

5 TW2-G5: okay 
Fonte: Transcrição da interação do segundo encontro (grupo 5, minuto 51:00) 

A apresentação é interrompida quando TW2-G5, aparentemente não tendo entendido 

quais estratégias o participante brasileiro planeja usar em sua pesquisa, faz uma pergunta a ele, 

questionando quais métodos ele pretende empregar, como um questionário, observação ou 

algum outro método. O desencadeador parece ser de natureza discursiva, porque com base na 
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pergunta de TW2-G5, não fica claro se ele está se referindo especificamente à coleta de dados 

que o colega já realizou ou aos métodos de investigação que ele ainda planeja usar. Indicando 

sua incompreensão de forma explícita, BR1-G5 pede a TW2-G5 que repita sua pergunta, pois 

não conseguiu compreendê-la. 

A resposta do estudante taiwanês, fornecida por meio de uma expansão (Varonis, Gass, 

1985), traz pouca contribuição em relação ao indicador. Ele basicamente repete a mesma frase, 

acrescentando que sua pergunta se refere à pesquisa do brasileiro (in your research). BR1-G5, 

por sua vez, reage à resposta sem indicar explicitamente que a compreendeu, mas demonstra 

entendimento adequado ao responder quais ferramentas pretende usar em sua pesquisa. Ele 

então especifica os instrumentos de coleta que planeja utilizar, além de fornecer o tópico de seu 

trabalho. Devido a essa compreensão adequada, observamos uma reação à resposta que pode 

ser classificada como apropriada à tarefa. 

Os excertos apresentados até aqui seguem à risca o modelo de Varonis e Gass (1985), 

que identificam as instâncias de negociação em interações que começam com uma indicação 

explícita de não compreensão e resultam em uma sequência lateral temporária, interrompendo 

a progressão da conversa e direcionando a discussão para uma direção diferente da linha 

principal do discurso. Entretanto, Cogo e Dewey (2012) ressaltam que os momentos de 

negociação não precisam necessariamente começar com um indicador de uma sequência lateral. 

Segundo os estudiosos, eles podem surgir de maneira orgânica dentro do fluxo natural da 

conversa, sem a exigência de uma sequência de reparação específica, como ficará evidenciado 

na análise de alguns excertos posteriormente. 

Cogo e Dewey (2012) acrescentam que a abordagem apresentada por Varonis e Gass 

(1985) restringiria uma análise a situações em que a falta de compreensão é claramente 

identificada, ou seja, àqueles momentos em que os participantes conseguem localizar 

facilmente no discurso e se esforçam para resolver a falta de entendimento. No entanto, esse 

método deixaria de fora ocasiões em que os falantes estão negociando significados sem 

necessariamente tentar resolver um mal-entendido anterior, mas sim esclarecendo um ponto 

para evitar possíveis problemas de compreensão. 

Nas próximas subseções, diferente desta primeira, a análise se concentra em sequências 

de negociação independentemente de serem iniciadas por indicações de falta de compreensão 

ou não, bem como nas diferentes estratégias utilizadas pelos participantes a fim de estabelecer 

a compreensão. Elas estão organizadas por temas discutidos pelos participantes durante os 

encontros. Inicialmente, abordamos as negociações de sentido relacionadas à vida acadêmica e 

profissional. 
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4.2 NEGOCIAÇÕES RELACIONADAS À VIDA ACADÊMICA E PROFISSIONAL 

No excerto a seguir, extraído do primeiro encontro síncrono do Grupo 1, os participantes 

seguiam a dinâmica proposta para a ocasião, abordando temas relacionados às suas vidas 

pessoais, como vida acadêmica, trabalho e rotina. O participante francês inicia sua apresentação 

mencionando seu nome, idade, origem e compartilhando algumas informações sobre sua futura 

profissão. É fundamental destacar que, durante esse momento, a câmera do participante estava 

desligada, portanto, não foi possível fazer observações relacionadas às suas expressões faciais.  

Excerto 8 
1 FR-G1: okay my turn so hum my name is FR-G1 it's a little bit difficult it's a ((diz 

algo em francês)) name because I'm from the southwest of France hum I'm 22 years 
old uh and I'm currently in Bordeaux hum for my studies hum I did hum how do you 
say? hum a BA? ((participantes acenam com a cabeça)) a BA in sociology and in 
Education Sciences and now I'm in hum a master I don't know how to say it in 
English a master hum to become a school counselor in French you say it's you say 
it's CPE Conseiller principal d'éducation ((participantes assentem com a cabeça)) 

2 BR-G1: [hum ((balança a cabeça afirmativamente)) 
3 FR-G1: [and it's a it's a profession that doesn't exist hum in other countries it's a 

specificity of France and hum it's a profession where you are in school in middle 
school and high school and hum you help children teenagers hum with social 
difficulties hum with school difficulties you make the link hum with the parents hum 
with the teachers and you are hum the the how do you say? there is a a chief and I 
don't know how to say ((participantes movem a cabeça em concordância)) it's a chief 
in in school and you are [incompreensível] so hum we can do many things in school 
it’s cool because have many things to do but it’s a little bit difficult too because you 
have to combine all the things and it's hum sometimes very hard because we have 
many many many things to do and it's a little bit difficult hum ah what to say? I 
don't know ((risos)) I think that's it I don't know if you have questions maybe ((risos)) 
yes I am doing hum hum how do you say it in English? hum it's not really like you 
it's like a thesis I don't know how to say 

4 BR-G1: [uhum thesis ((balança a cabeça afirmativamente)) 
5 FR-G1: [about hum social reforms and the impact that they'll have to hum the impact 

they have on the profession of the counselor in school  
6 BR-G1: wow that's interesting  

Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 17:30) 

Durante o discurso, FR-G1 demonstra hesitação considerável, frequentemente emitindo 

sons como “hum”, o que sugere insegurança ou nervosismo. Ao abordar sua formação, o 

estudante enfrenta dificuldades com algumas palavras em inglês e também ao explicar certos 

conceitos. É notável a frequência com que o participante recorre a expressões (em negrito) 

como “it’s a little bit difficult”, “how do you say ...?”, “what to say?”, e “I don’t know how to 

say it in English” para expressar incerteza sobre alguns termos/definições em inglês. 
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Sua primeira incerteza surge ao tentar explicar que cursou um bacharelado em 

sociologia (BA = Bachelor of Arts), usando uma abreviação. Após receber a confirmação de 

aceitação por parte de um dos participantes devido à expressão assertiva, ele prossegue com sua 

apresentação. No entanto, logo em seguida, o estudante encontra novamente dificuldades, desta 

vez ao falar sobre sua futura profissão, descrevendo-a como uma espécie de conselheiro escolar. 

Diante desse obstáculo, o participante utiliza uma abreviação (CPE) seguida pelo uso de code-

switching ao fornecer a nomenclatura em sua língua materna. 

O uso de code-switching, uma estratégia pragmática bastante presente em interações em 

ILF, é usado por falantes para fazerem a comunicação funcionar e garantir entendimento e 

eficiência na conversação (Cogo, 2009). Em ambientes de ILF como no 3CIT, normalmente 

mais de duas línguas estão presentes, o que faz do code-switching um recurso disponível para 

todos os falantes que compõem o grupo. Apesar da impossibilidade de presumir que seus 

interlocutores compartilhem o mesmo conhecimento linguístico, os falantes de ILF demonstram 

autoconfiança ao fazer uso estratégico do recurso, ativamente exibindo suas habilidades 

linguísticas e contribuindo efetivamente para o estabelecimento de entendimento compartilhado 

(Klimpfinger, 2009), como pode ser notado no excerto quando o integrante francês menciona 

o nome de sua futura profissão na sua língua materna. 

Ao detalhar sua profissão, que envolve principalmente auxiliar crianças e adolescentes 

em situação de vulnerabilidade social nas escolas, o participante novamente demonstra 

insegurança, nesse momento com o termo chief, embora este estivesse correto. Outro momento 

de incerteza, novamente envolvendo um vocábulo que foi utilizado corretamente, surge ao 

afirmar estar escrevendo sua tese (thesis). O participante brasileiro parece compreender a 

escolha lexical e sinaliza isso verbalmente, demonstrando compreensão, como evidenciado no 

turno 4. 

Além disso, os demais participantes constantemente demonstram aceitação e 

compreensão, oferecendo apoio ao estudante francês quando ele parece estar inseguro com 

relação a algum termo. Esse suporte, denominado backchannels, é bastante comum em 

interações de ILF e manifesta-se por meio de expressões interacionais que sustentam a vez do 

falante e indicam interesse genuíno na conversa (Cogo; Dewey, 2012). Isso fica evidenciado 

no excerto 8, quando os participantes, principalmente por meio de gestos, demonstram apoio 

constante a FR-G1, encorajando-o a prosseguir. 

Cogo e Dewey (2012) afirmam que o uso de backchannels não tem o propósito de 

apresentar informações novas; em vez disso, serve para regular o estado atual da comunicação 

e o papel dos interlocutores. No entanto, ocasionalmente, seu emprego também pode refletir 



88 
 

nuances de atitudes e intenções. É importante observar que sua utilização não interrompe a fala 

do orador principal nem indica um desejo de liderança, como demonstrado no excerto anterior. 

Em vez disso, sustenta a vez do falante, demonstrando envolvimento e interesse na conversa 

(Cogo; Dewey, 2012). Assim, os participantes ofereceram suporte e incentivaram o estudante 

francês a continuar falando. 

O uso de backchannels pode se manifestar de diversas formas em uma negociação e 

desempenhar várias funções (Cogo; Dewey, 2012). Eles podem ser classificados como tokens 

de reconhecimento (acknowledgment tokens) quando um falante reconhece o que o outro está 

dizendo. Também podem cumprir o papel de continuadores (continuers), sinalizando que o 

outro pode continuar falando. Além disso, podem ser usados como uma estratégia para 

estimular o discurso do orador principal, atuando como preenchedores (fillers) para sustentar o 

papel do interlocutor atual e garantir a continuação eficiente da troca.  

Outro aspecto notável do excerto 8 é a ênfase dada por FR-G1 a sua futura profissão. 

Esse destaque adicional é empregado a fim de reforçar uma mensagem e tornar o significado 

mais explícito, prevenindo possíveis mal-entendidos na comunicação. Segundo Cogo e Dewey 

(2012), falantes de ILF utilizam várias estratégias para reforçar significados, incluindo ênfase, 

combinação de sinônimos e um alto grau de explicitação, como foi observado na fala de FR-

G1. Apesar das frequentes dificuldades com termos em inglês, por meio de explicações 

detalhadas, o participante foi capaz de superá-las. 

Na entrevista, quando o pesquisador questionou sobre contratempos nas conversas, 

TW2-G1 afirmou ter enfrentado dificuldades ao compreender o conceito de conselheiro escolar 

mencionado por FR-G1. Segundo ele, essa dificuldade surgiu devido à percepção de que a 

função é um pouco diferente em Taiwan. O excerto 9 compreende sua resposta. 

Excerto 9 
PESQUISADOR: do you remember the subject you were talking about? like a specific 
moment? 
TW2-G1: um the most impressive is when we are talking about education like uh in 
French and in Taiwan and FR-G1 mention in French they have um counselor um like 
um the counselor may behave students well but in Taiwan is a little bit different 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G1 (grupo 1) 

TW2-G1 alega também ter tido dificuldades gerais em compreender FR-G1, conforme 

evidenciado no excerto seguinte. 

Excerto 10 
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TW2-G1: I think uh the accent ((do participante francês)) is a little bit confused me 
because um I think because our ((mother)) tongue language is not English so maybe I 
feel confused about their sentence and their grammar 
PESQUISADOR: what about the Brazilian participant? 
TW2-G1: um actually I think BR-G1 speak more clear clearly than FR-G1 is this um 
it's true but I feel a little bit sorry about FR-G1 because I always turn on my sub lyrics 
PESQUISADOR: the subtitles?  
TW2-G1: yeah yeah yeah yeah to help me understand what what is he talking about  
PESQUISADOR: what about the English spoken by TW1-G1? 
TW2-G1: um I think is easier to understand because um we have the same class so we 
often communicate uh at the same time 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G1 (grupo 1) 

TW2-G1 atribui os problemas de compreensão com FR-G1 principalmente ao sotaque. 

Segundo ele, o fato de o inglês não ser a língua materna de ambos contribuiu para a confusão 

na interpretação das frases e da gramática. Outra questão que comprova suas dificuldades foi a 

necessidade indicada por ele de ativar as legendas automáticas do Google Meet enquanto o 

integrante francês falava, sugerindo que o sotaque do participante pode ter influenciado na 

compreensão. Em contrapartida, ele afirma que o participante brasileiro foi mais claro e fácil 

de compreender, assim como o colega do seu próprio país, devido à comunicação frequente 

entre eles na sala de aula. 

Entendemos que a ativação de legendas em um IV pode ser uma estratégia útil para 

facilitar a compreensão, principalmente quando há desafios relacionados ao sotaque, entonação, 

vocabulário específico e palavras menos familiares. Sua adoção pelo participante demonstra a 

importância da flexibilidade e da utilização dos recursos disponíveis nesse contexto para 

superar barreiras linguísticas. As legendas proporcionaram a ele um suporte visual e permitiram 

que ele associasse palavras faladas às suas formas escritas, fortalecendo assim a compreensão 

geral da mensagem. 

Esse episódio demonstrado no excerto 8 ressalta que diferenças culturais, como sistemas 

educacionais entre dois países, podem influenciar no diálogo. A menção de termos específicos 

demonstra como o vocabulário específico pode variar culturalmente e criar desafios de 

compreensão. Esse tipo de discussão enfatiza as diferenças nas trocas interculturais e a 

necessidade de superá-las para estabelecer o diálogo. 

No excerto a seguir, encontramos a continuação da conversa apresentada no excerto 8. 

Após FR-G1 ter mencionado sua futura profissão, os outros participantes mostraram interesse 

em saber mais sobre sua futura carreira, bem como procuraram esclarecer termos que surgiram 

durante o debate. 
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Excerto 11 
1 TW1-G1: so so you mean like to become a school counselor so now you are taking 

the graduate programs? 
2 FR-G1: yes uh so I'm in a master that it's a specially um direct directed to be to 

become CPE it's a master named hum Master Meef  [M-E-E-F  
3 BR-G1: [hum 
4 FR-G1: and you have this master to become a teacher in a primary school to become 

a teacher in middle school and in high school and to become hum a CPE too a good 
school counselor too so it's very specifically to become a CPE and we have also um 
how do you say? hum we need to pass in hum an exam an [entrance exam to become 
a CPE  

5 BR-G1: [uhum 
6 TW1-G1: [oh 
7 FR-G1: we don't have only the master the master is to hum to … to train us to become 

a CPE but if we don't if we don't have the entrance exam we can be a CPE 
8 BR-G1: ah okay so you have to do the master’s and pass the exam  
9 FR-G1: yes but if you if you already have a master but a different master not only 

CPE but if you already have a master you can pass the entrance exam too and if you 
have it you can become a CPE 

10 BR-G1: ah okay okay that's actually nice [but it's difficult right  
11 TW1-G1: [so so … ((tentando assumir o turno)) 
12 FR-G1: it's a it's a bit um it's uh it's a bit strange but uh to have this master is good 

because I'm prepared to become CPE but uh I can try all my life all my life to have 
the entrance exam if I don't have it I want uh become a CPE even [incompreensível] 
the competence to be 

13 BR-G1: yeah  
14 TW1-G1: sorry you said that to become a CPU? ((expressão facial confusa)) 
15 FR-G1: yes, to become a CPE or [incompreensível] ((parece tentar traduzir a 

profissão para o inglês)) the same thing but CPE is in French  
Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 20:30) 

Apesar da explicação anterior de FR-G1, TW1-G1 parece não ter compreendido 

completamente o relato do participante sobre sua futura carreira. Ele então questiona se seria 

necessário cursar algum curso de graduação para exercer essa profissão. No turno seguinte, FR-

G1 esclarece que, na verdade, seu mestrado é direcionado especificamente para atuar nessa 

área. Em seguida, prevendo possíveis mal-entendidos, ele soletra o termo, antecipando 

possibilidade de falta de compreensão por parte dos outros participantes e novamente 

recorrendo ao uso de sua língua materna. 

Durante uma interação em ILF, os falantes frequentemente pressupõem que suas 

declarações podem causar problemas de compreensão e, por isso, tentam prevenir mal-

entendidos de forma proativa (Cogo; Dewey, 2012). Desse modo, os momentos de negociação 

não necessariamente começam com um indicador claro de incompreensão, mas podem surgir 

naturalmente durante a conversa, sem a necessidade de uma sequência formal de correção como 

no excerto apresentado e diferente dos excertos analisados na primeira subseção deste capítulo. 
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Após a explicação fornecida por FR-G1, no turno 8 o participante brasileiro busca 

confirmar se entendeu corretamente seu colega de grupo ao perguntar se os requisitos para atuar 

na profissão seriam possuir o mestrado e também prestar alguma prova. A informação é 

confirmada pelo estudante francês, que acrescenta também ser possível exercer a carreira com 

um mestrado em alguma área diferente. Ele recebe do participante brasileiro uma observação 

que ele considera interessante, porém difícil. 

Depois do esclarecimento de FR-G1 sobre as vantagens de possuir esse mestrado, TW1-

G1 o interrompe buscando compreender o nome da profissão mencionada por ele. Embora tenha 

pronunciado o termo de forma quase correta, TW1-G1 substitui o “E” pelo “U”, possivelmente 

devido ao sotaque do falante francês em inglês, que influencia a pronúncia da letra “E” no 

acrônimo “CPE”. No entanto, essa discrepância não interfere na fluidez da conversa. 

Durante sua entrevista, quando o pesquisador perguntou sobre momentos em que 

ocorreram mal-entendidos ou dificuldades na comunicação durante as interações, FR-G1 

recordou desses momentos em que tentava falar sobre seu futuro trabalho, como demonstrado 

no excerto a seguir. 

Excerto 12 
FR-G1: when we were talking about uh our dissertation or thesis um I had difficulties 
to um explain what my my thesis was about because uh I I think there was a difficulty 
um um another difficulty because uh my thesis was about uh my future profession and 
it's a profession that doesn't exist in um in Brazil and in Taiwan so I think it was a little 
bit difficult to explain this to them um and um sometimes when TW1-G1 the Taiwanese 
was talking uh he talked about his thesis and his studies and they were some words that 
I didn't understand and even if I asked him to to repeat and to explain to me uh I had 
difficulties to understand it um like at first I didn't understand that he was talking about 
CLIL and it's uh I I don't and at first I was like but what's CLIL? I I didn't understand 
even the word of CLIL so it was a little bit difficult uh but yes I think the more 
difficulties was for me to explain to them my my my thesis for example 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G1 (grupo 1) 

O estudante afirma ter enfrentado desafios em explicar sua pesquisa aos outros 

participantes, principalmente quando falava sobre sua futura profissão, que não existe no Brasil 

ou em Taiwan. Ele também menciona que teve dificuldades em entender as palavras usadas por 

um dos integrantes taiwaneses ao falar sobre seu tópico de pesquisa. Ele afirma que, 

inicialmente, não estava conseguindo entender que o estudante, na verdade, estava se referindo 

ao CLIL. 

Quando questionado se ele acreditava que seus colegas tiveram dificuldades em 

compreendê-lo, FR-G1 novamente se recorda de TW1-G1, visto que o outro participante 

taiwanês não interagiu muito. Sua resposta encontra-se no excerto 13. 
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Excerto 13 
FR-G1: um yeah yes maybe sometimes maybe because of my accent but more for the 
Taiwanese than for the Brazilian because for example TW1-G1 was um asking uh many 
questions about uh what what I said um and I needed to re explain it for him and um 
and BR-G1 uh didn't ask any question about what I was saying so I think that he uh 
understand pretty well understood pretty well what I've said um but yes I I think it's 
more difficult with the Taiwanese of because of the accent um but I just have the 
example of TW1-G1 because TW2-G1 wasn't talking um much that much uh so it was 
um just with them and um yeah I I think uh the accent is um my accent and maybe my 
grammar or um the way I hum I the way I I choose my word and how I as assemble 
them uh in my uh in my sentences  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G1 (grupo 1) 

FR-G1 reconhece que seu sotaque e a forma como escolhia e organizava suas palavras 

poderiam ter causado dificuldades de compreensão, principalmente para os participantes de 

Taiwan. Ele também observa diferenças na interação com o integrante brasileiro e o taiwanês. 

Segundo ele, enquanto TW1-G1 fazia muitas perguntas e exigia explicações adicionais, BR-G1 

não solicitava esclarecimentos com tanta frequência (como ocorre no excerto 11), indicando 

que talvez o entendimento entre eles tenha sido melhor. Essas variações na interatividade 

podem estar relacionadas às semelhanças entre a língua francesa e portuguesa ou até mesmo a 

níveis de familiaridade com a língua inglesa. Essa percepção do participante francês demonstra 

como as variações no sotaque também podem impactar a compreensão e sugere uma 

sensibilidade a questões fonéticas. 

Assim como FR-G1, em sua entrevista, BR-G1 afirma que a maioria dos momentos de 

mal-entendidos estava relacionada a termos específicos de um país que não tinham equivalente 

nos outros. Encontramos sua resposta no excerto 14. 

Excerto 14 
BR-G1: yes I remember uh and these moments like miscommunication were always 
connected with the specific things of the the country for example FR-G1 he was uh he 
his research is about uh like counselors he called counselors in school like people who 
work in schools as a guide like they help their students they are psychologist something 
like this and I could understand because we have something similar in Brazil but uh the 
guys from Taiwan they didn't understand what that word was that he ((participante 
francês)) used I can’t  remember the words but it was a specific word I guess it was 
counselor uh they couldn't understand because they didn't have this and I guess most 
miscommunication was involved with that like specific uh of the country you know 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 

O estudante brasileiro menciona que enfrentou complicações enquanto o participante 

francês discorria sobre seu tema de pesquisa e sua futura ocupação. Ele também relembra os 

momentos em que os participantes de Taiwan não conseguiam entender o conceito de 

conselheiro escolar que FR-G1 tentava explicar, pois não havia uma equivalência exata em seus 
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sistemas educacionais. A partir da resposta do estudante, compreendemos que as diferenças 

culturais e educacionais podem se tornar uma barreira significativa na comunicação 

intercultural. As dificuldades enfrentadas pelo estudante brasileiro para entender o francês e a 

incompreensão do conceito de conselheiro escolar pelos participantes de Taiwan expressam a 

necessidade de considerar e abordar essas diferenças na construção do diálogo. Além disso, 

elucidam a importância da adaptação e do esclarecimento de termos específicos para garantir a 

compreensão em contextos interculturais. 

No excerto a seguir, encontra-se a continuação do diálogo demonstrado no excerto 11. 

Inicialmente, TW1-G1 sinaliza entendimento e afirma ter pesquisado na internet o termo 

“Master Meef” mencionado por FR-G1. 

Excerto 15 
1 TW1-G1: oh okay I see I I searched the you said a M-E-E-F I think it's like a master's 

degree … ((espera o participante francês confirmar)) 
2 FR-G1: yes yes, it’s it 
3 TW1-G1: also you have to pass after you get that get that degree you have to pass the 

entrance exam to get the certificate [to become a school counselor 
4 FR-G1: [exactly yes exactly yeah  
5 TW1-G1: that's totally the same same here in Taiwan 
6 FR-G1:  ok 
7 BR-G1: really? 
8 TW1-G1: yeah yeah you say you have to take the courses and after taking the courses 

you take the entrance exam [to get the  
9 BR-G1: [oh 
10 TW1-G1: to get the certificate but after that you got you get the certificate that's like 

a ticket ticket to a formal formal exam to become a formal school counselor  
11 FR-G1: okay 
12 TW1-G1: so you have to take two exams the first one is to get the certificate and the 

second one is to be a formal counselor yeah or a formal teacher in elementary school 
13 BR-G1: what do you mean by by formal? [is it like a …? ((faz uma breve pausa com 

entonação ascendente)) 
14 TW1-G1: [some teachers in elementary school they have the teacher certificate but 

they are not formal teacher so their salary the salary is different  
15 BR-G1: [ah okay okay ((expressão facial e a entonação parecem expressar dúvidas)) 
16 TW1-G1: [a little bit different 

Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 22:54) 

Diante da dificuldade em compreender o curso mencionado por FR-G1, o participante 

taiwanês toma uma iniciativa proativa e pesquisa o conceito na internet. Ele afirma ter utilizado 

a internet para verificar a ortografia da palavra e encontrar as informações necessárias para 

entendê-lo. No final de seu turno, a entonação de TW1-G1 sugere uma expectativa de 

confirmação por parte do falante francês, tentando averiguar se as informações que encontrou 

estariam corretas. 
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No segundo turno, FR-G1 responde o estudante, indicando que ele está sendo 

compreendido e encorajando-o a continuar falando (Cogo; Dewey, 2012). A resposta curta 

fornecida pelo participante francês no turno 2, assim como backchannels, trata-se de uma 

estratégia utilizada para propósitos cooperativos diretos, indicando geralmente atenção e apoio 

ao falante principal. A distinção central entre eles é que, enquanto os backchannels envolvem 

expressões verbais curtas, gestos não verbais e vocalizações, as respostas curtas são expressões 

verbais feitas pelos interlocutores enquanto o falante principal ainda está falando, fornecendo 

feedback adicional sobre a conversa em curso, oferecendo uma clarificação rápida ou 

mostrando apoio (Cogo; Dewey, 2012). Ambos sinalizam que o falante atual pode continuar 

sua vez e indicam que o interlocutor está ativamente envolvido e interessado. Estas interações 

também costumam refletir interesse e engajamento na conversa, entre outros aspectos. 

Após a breve confirmação de FR-G1, seguem-se alguns momentos em que TW1-G1 

continua negociando, buscando compreender mais elementos e procedimentos relacionados à 

futura profissão do falante francês. Depois de obter uma compreensão mais clara, ele afirma 

que em Taiwan o conceito funciona exatamente da mesma forma que na França. Ele acrescenta 

que em seu país, as pessoas fazem cursos e dois exames para se tornarem conselheiros escolares: 

um primeiro para obter um certificado e um segundo para se tornarem conselheiros ou 

professores formais. 

Nesse ponto, surge um desencadeador discursivo que gera confusão para o brasileiro, 

que pergunta o que o estudante taiwanês quis dizer com “formal”. BR-G1 explicitamente indica 

sua incompreensão, porém não fica claro se estava se referindo ao conselheiro escolar, aos 

professores ou ambos. 

Enquanto ele seguia com sua pergunta e antes de finalizá-la, TW1-G1 toma a iniciativa 

e completa o enunciado iniciado pelo estudante brasileiro. Ele explica que alguns professores 

da educação primária possuem certificado para atuar, mas não são considerados professores 

formais e esclarece que a principal diferença está no salário. Essa conclusão do enunciado 

presente no excerto 15, - uma estratégia colaborativa bastante frequente em interações em ILF 

- pode ser entendida como uma extensão do trabalho do locutor anterior, evidenciada pelo uso 

de uma continuação sintática do último enunciado (Cogo; Dewey, 2012). 

Com base na reação de BR-G1 no turno 15, sua expressão facial e entonação sugerem 

dúvida, tornando incerto se ele compreendeu a explicação do estudante taiwanês. Na resposta 

de TW1-G1, ao mencionar que alguns professores não possuem certificado e que há diferenças 

salariais, sem fornecer muitos detalhes adicionais, parece não ter contribuído suficientemente 

para o entendimento de BR-G1. 
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No excerto 16, apresentamos um trecho da entrevista realizada com TW1-G1, que, ao 

ser questionado sobre problemas que surgiram durante as interações, recordou-se do momento 

em que FR-G1 falava sobre sua futura ocupação. 

Excerto 16 
TW1-G1: yeah to be honest to be honest I I could I am with I I was with the Brazilian 
student all the time but with the French student sometimes I got I got lost when like for 
example when he was explaining his the educational system the first one educational 
system in French and the second one is the he was expanding his like the future job 
yeah future job but overall I could I was in his big picture but I could I would say I'm I 
was not so clearly about all all the details but the big big big picture is okay (…) I I 
forgot because uh in some word uh the the student from the France and he said that oh 
we we say that word in English like this and this and I was surprised I was surprised 
because that was the same situation in Taiwan ((a profissão do francês)) but perhaps 
not the same but a little similar but using a different word 
PESQUISADOR: so there were some moments when you got lost? 
TW1-G1: yeah 
PESQUISADOR: with FR-G1 more specifically, but the same thing didn’t happen 
with the Brazilian participant, right? 
TW1-G1: yes yeah yes 
PESQUISADOR: what about you colleague from Taiwan? 
TW1-G1: yes yeah all all all the things he said it yeah to me is yeah it's comprehend I 
I could I could because we have the at last uh the last semester we had two courses we 
take we took two courses together yeah yes 
PESQUISADOR: a course related to English? 
TW1-G1: oh yeah uh last semester I had two graduate courses with TW2-G1 two yeah 
so most of our graduate courses are delivered in English about 90 over 90% 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G1 (grupo 1) 

TW1-G1 declara ter havido alguns momentos durante as explicações de FR-G1 em que 

ele se sentiu perdido, principalmente quando o participante detalhava o sistema educacional de 

seu país e falava sobre sua futura profissão. Apesar disso, ele afirma ter conseguido captar a 

ideia geral das conversas. Embora tenha encontrado desafios em entender FR-G1, segundo ele, 

não houve grandes dificuldades em relação ao participante brasileiro e nem seu colega de país.  

Outro ponto importante em sua resposta é quando TW1-G1 expressa surpresa ao falar 

sobre a semelhança entre a profissão de conselheiro escolar na França e em Taiwan, indicando 

a descoberta de similaridades culturais entre os dois países, apesar das diferenças linguísticas. 

Ao afirmar ter descoberto que a profissão existe em Taiwan, embora com um termo diferente, 

sugere uma compreensão de que as diferenças linguísticas não são necessariamente obstáculos, 

mas oportunidades para aprendizado. Essa comparação revela como diferentes países podem 

ter abordagens similares para certos conceitos. 
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Essa pergunta surgida no excerto 15, relacionada à questão do uso do termo formal para 

professores em Taiwan, também causou incompreensão em FR-G1. Ele então pergunta à TW1-

G1 se, em seu país, os professores precisam possuir mestrado para serem considerados formais, 

como demonstrado no primeiro turno do excerto a seguir. 

Excerto 17 
1 FR-G1: do you have to to do a master's degree in your in your do you have to how to 

say? um to pass your entrance exam to become a formal teacher? do you have to or 
to I don't know if I … ((risos, começa a hesitar)) 

2 TW1-G1: I know you mean you mean the bachelor or master like it's not it's all it's 
fine but the degree of your your bachelor degree or master degree that has something 
to do with your salary  

3 FR-G1: okay so you have to to have a master's degree in common with in common 
with your future profession who you can do just like me and also another master and 
just pass the entrance exam even if it's different I don't know if it's uh  

4 TW1-G1: yeah if you have a master's degree your sal… pay will be higher  
5 FR-G1: okay okay but you can be a teacher without having a master degree 
6 TW1-G1: sure sure but that's the way like you have to take the educational program 

and then take the exam to get the teacher certificate and then take the final like we 
will say there's a name but we will say like a second exam to become a formal teacher  

7 FR-G1: okay 
Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 24:40) 

A pergunta feita pelo estudante francês é marcada por incertezas e hesitações e é 

finalizada com uma pausa seguida de risos. Esses sinais parecem indicar uma solicitação de 

ajuda, demonstrando a insegurança e a incompreensão do estudante em relação às informações 

fornecidas por TW1-G1. Ao perceber o desconforto de FR1-G1, o participante taiwanês conclui 

sua pergunta, afirmando compreendê-la e enfatiza novamente que o fato de ter mestrado implica 

apenas no salário, que é maior. 

As conclusões de enunciados, presentes nos excertos 15 e 17, geralmente seguem um 

formato padrão composto por três partes distintas: o componente preliminar, o sinal de 

coprodução e a finalização (Cogo; Dewey, 2012). Conforme Cogo e Dewey (2012), o 

componente preliminar representa a primeira parte do enunciado, contendo os principais 

elementos antes do ponto de transição relevante, especificando como o enunciado deve ser 

completado (no caso dos excertos 15 e 17, as questões relacionadas ao termo “formal” utilizado 

em Taiwan). O sinal de coprodução é um item verbal ou não verbal explícito inserido após o 

componente preliminar, indicando a necessidade de uma complementação. Esses sinais incluem 

repetições, prolongamentos de sons, entonação ascendente (como no caso do excerto 15) e 

marcadores de hesitação, como pausas (como observado no excerto 17, quando o falante faz 

uma pausa e começa a rir), entre outros. Por último, a finalização é a parte do enunciado 
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pronunciada pelo interlocutor após o ponto de transição relevante (excerto 15 no turno 14 e 

excerto 17 no turno 2). 

As conclusões de enunciados desempenham um papel fundamental na comunicação, ao 

fornecer estrutura e clareza à interação. Elas não apenas ajudam a delinear a intenção do falante, 

mas também sinalizam explicitamente onde uma troca de turnos pode ocorrer, permitindo que 

o próximo participante entre na conversa. 

Na reta final desses episódios de negociação iniciados com dúvidas a respeito do 

mestrado/profissão do estudante francês, este procura confirmar se seu entendimento está 

correto sobre as informações declaradas por TW1-G1. Ele então pergunta se em Taiwan é 

possível ser professor mesmo sem possuir mestrado. O participante taiwanês responde que sim, 

mas que isso também exige passar em um exame. 

No excerto 18, retirado da entrevista, FR-G1 compartilha suas percepções sobre o inglês 

falado pelos outros participantes ao destacar algumas diferenças em sotaque e habilidades 

linguísticas. 

Excerto 18 
FR-G1: um for me they were um they had more abilities to talk in English than me um 
I think that their accent were um better than than mine than mine um and but I had a 
little bit difficulties to understand them because of the accent um but um more with the 
Taiwanese than the with the Brazilian more than with the Taiwan more with TW1-G1 
than BR-G1 um maybe it's because in Taiwan it's um they have some um sound that 
we don't use uh in French so um when they talk in English they use this type of sound 
and I don't really understand them um and I think that in Brazil there there are less 
sounds like this so I can understand more uh the English accent of the Brazilian and 
um yes the vocabulary was and the grammar was better than mine I think um and they 
don't have um difficulties like me to to find their word um …  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G1 (grupo 1) 

O estudante francês expressa uma visão modesta de suas habilidades em inglês, 

afirmando sentir que os outros participantes possuíam competências superiores no idioma em 

comparação a ele. Além do mais, FR-G1 indica ter encontrado maior dificuldade em 

compreender os participantes de Taiwan do que o brasileiro. Ele atribui essa dificuldade às 

diferenças nos sons utilizados em inglês pelos taiwaneses, que não são comuns na língua 

francesa. Por outro lado, FR-G1 avalia o vocabulário e a gramática dos outros integrantes como 

“melhores” do que os seus próprios. Adicionalmente, afirma que o participante brasileiro se 

expressava em inglês de forma mais clara do que os taiwaneses. 

Na subseção seguinte, tratamos da análise das negociações de sentido relacionadas a 

hobbies, alimentação e vida pessoal. 
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4.3 NEGOCIAÇÕES RELACIONADAS A HOBBIES, ALIMENTOS E VIDA 
PESSOAL 

Nos próximos excertos, os integrantes do grupo 1 conversam sobre suas vidas pessoais, 

conforme as tarefas propostas para o primeiro encontro. Nesse primeiro momento, ocorre um 

diálogo entre FR-G1 e TW1-G1, no qual são abordados assuntos relacionados a hobbies. 

Excerto 19 
1 FR-G1: absolutely I never played any instruments hum I wanted to play um 

saxophone ((pronuncia em francês e demonstra incerteza)) I don't know if it's the same 
in [English but I didn't do  

2 TW1-G1: [yeah yeah saxophone 
3 FR-G1: okay saxophone but I dance for 14 years (…) modern jazz dance in an 

association and I've done some um I don't know how to say it um … ((pronuncia 
algum termo em francês e demais participantes demonstram que não entenderam)) 
no? it's like um when when many groups are together and you it could be a 
competitions a competition  

4 BR-G1: wow you have a lot of skills 
Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 36:50) 

No primeiro turno, FR-G1 explicava que, embora nunca tenha aprendido a tocar nenhum 

instrumento musical, tinha vontade de aprender a tocar saxofone. Esse é um momento no qual 

ele demonstra incerteza com o nome do instrumento em inglês e o diz na língua materna. Por 

se tratar de uma palavra cognata na língua francesa, a palavra não causa quebra no discurso e 

ele continua normalmente após uma breve confirmação de entendimento de TW1-G1. No turno 

2, o participante taiwanês utiliza uma resposta curta como feedback positivo à escolha lexical 

de FR-G1 (yeah yeah, saxophone).  

Em outra ocasião de incerteza, o participante enfrenta dificuldades ao expressar em 

inglês que participava de competições enquanto dançava em uma associação. FR-G1 parece 

não se recordar da palavra correta, indicado quando explicitamente diz que não sabe como dizer 

isso (I don’t know how to say it) e faz uma pausa antes de recorrer novamente ao seu idioma 

materno. Pronunciar a palavra na língua francesa, neste caso, parece ser a maneira mais rápida 

encontrada pelo participante para solicitar ajuda ou ganhar tempo para recordar a palavra 

necessária. 

Assim, ele mais uma vez recorre ao code-switching e recebe como feedback dos demais 

participantes expressões de confusão e negação. Conforme Klimpfinger (2009), o uso de code-

switching atende a uma série de funções em ILF. Entre outras, a utilização do recurso nessa 

situação serve como um pedido de ajuda, indicando um momento em que um falante encontra 

dificuldades em se expressar em outro idioma (Klimpfinger, 2009). No entanto, quando não há 

alguém que compartilha a mesma língua materna, fazer uso dessa alternância com esse 



99 
 

propósito pode ser arriscado, visto que não há garantia de que os outros falantes conheçam a 

língua usada por quem está falando (Klimpfinger, 2009). 

Diante da resposta negativa dos outros estudantes, FR-G1 tenta então explicar o 

vocábulo em inglês, quando aparentemente recorda-se da palavra necessária naquele momento. 

Demonstrando compreensão, o brasileiro reage afirmando que seu colega possui muitas 

habilidades. 

O uso recorrente da língua materna do participante francês foi mencionado por TW2-

G1 em sua entrevista. Quando questionado sobre problemas que ocorreram durante as 

interações, o estudante alegou que o uso frequente de vocabulário em francês por parte de FR-

G1, em algumas situações, dificultava a compreensão. Encontramos sua resposta no excerto a 

seguir. 

Excerto 20 
TW2-G1: yes when I was talking to FR-G1 our French classmate I always feel a little 
bit confused because he always use uh French vocabulary when we are communicating 
so I often cannot understanding what it should meaning 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G1 (grupo 1) 

A observação do participante realça o risco que surge quando termos de outra língua são 

introduzidos sem contexto ou explicação adicional. Isso pode gerar obstáculos para a 

compreensão do significado pretendido, como foi notado no excerto 19. 

No excerto 21, prosseguimos com a sequência do excerto 19. Aqui surge uma 

dificuldade novamente relacionada a um vocábulo específico, desta vez referente à cidade onde 

o participante francês reside. 

Excerto 21 
1 FR-G1: I stopped doing this five years ago because I moved to Bordeaux but I keep 

very good very good memories of dancing and my friends that I have in in dance to 
… great memories  

2 TW1-G1: could could can you spell the name now ((tenta pronunciar Bordeaux)) 
3 FR-G1: uh you you want me to spell what what word? 
4 TW1-G1: or in French it's okay I I want to I want to see like if it's the name of the 

Chinese like I I'm thinking in Chinese  
5 FR-G1: well but what name do what word do you want me to say? 
6 TW1-G1:  Bordeaux the place you live now or like how to say like in French? 
7 FR-G1: Bordeaux! it's a city in France it's B-O-R-D-E-A-U and X  
8 TW1-G1: Bordeaux oh I I know I know 

Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 37:55) 

No primeiro turno, FR-G1 explica que havia parado de fazer aulas de dança porque tinha 

precisado se mudar para a cidade francesa de Bordeaux, mas que ainda guardava boas 
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lembranças daquela época. No segundo turno, ele recebe um pedido de TW1-G1 para que ele 

soletrasse o nome da cidade. Após o integrante francês perguntar qual palavra ele gostaria que 

fosse soletrada, TW1-G1 demonstra estar familiarizado com o lugar, mas afirma que o que 

estava tentando fazer naquele momento era verificar se o nome em francês da localidade era o 

mesmo utilizado em chinês. No quinto turno, FR-G1 ainda demonstra não entender qual palavra 

o estudante de Taiwan estava pedindo para ele dizer, ao que TW1-G1 responde dizendo o nome 

da cidade, seguido de uma solicitação mais direta. Após FR-G1 pronunciá-la, explicar que é 

uma cidade na França e soletrá-la, o estudante taiwanês pôde confirmar que a palavra era 

exatamente o que imaginava. 

A seguir, TW1-G1 declara que conhece a cidade devido à sua fama relacionada ao 

vinho, dando continuidade ao diálogo apresentado no excerto 21. 

Excerto 22 
1 FR-G1: ah you know it? 
2 TW1-G1:  it is it's uh the first impression is like the wine the wine is so famous 
3 FR-G1: yes yes ((risos) absolutely yes ((expressão facial e entonação expressam 

entusiasmo)) 
4 TW1-G1: [yeah the wine 
5 FR-G1: [wine very very known it’s Pessac Union ((francês)) and it’s a city right next 

to Bordeaux 
6 BR-G1: how do you write that? 
7 FR-G1: Pessac Union? so it’s two city Pessac is P-E-S-S-A and C 
8 TW1-G1:  oh I I see I see in the picture ((parece ter pesquisado na internet)) but I I 

don't know that city [I don't know 
9 FR-G1: [yeah yeah it's right it's right next to Bordeaux 
10 TW1-G1: um I I know this city Bordeaux 

Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 39:13) 

Quando TW1-G1 demonstra seu conhecimento sobre a cidade francesa e expressa 

interesse cultural, FR-G1 aparentemente se sente mais confortável, evidenciado pela mudança 

em sua entonação e expressão facial, agora mais entusiasmadas. Após alguns momentos de 

risos, ele menciona o nome de um vinho bastante famoso e, no quinto turno, surge um 

desencadeador relacionado a uma palavra francesa, “Pessac Union”, aparentemente referente 

ao nome do vinho e/ou de uma localidade próxima a Bordeaux. Mais uma vez, a soletração é 

utilizada quando o participante brasileiro pede que FR-G1 soletrasse o nome. Depois de o 

estudante francês fazê-lo, TW1-G1 parece ter pesquisado fotos ou informações sobre a cidade 

francesa mencionada para verificar se também a conhecia, mas afirma não ter familiaridade 

com ela. 
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O diálogo continua no próximo excerto, no qual os participantes debatem questões 

relacionadas a vinhos. 

Excerto 23 
1 BR-G1: you say that the the wine [incompreensível] 
2 FR-G1: yes and it's a good one but you have many others you have a Suitern you 

have Monbazillac many many kind of wines and um I like the white one most um I'm 
not very of I'm not a big fan of the red wine because it's a little bit um I don't know 
how to say in English but it's like hum… 

3 TW1-G1:  sour?  
4 FR-G1: yes well it's um some uh you you know when a a cat lick your hand it's you 

know the sensation? ((todos riem) 
5 FR-G1: it’s same in the mouth when I drink white water when I when I drink a red 

wine and I think it's the same sensation it's very ((risos)) it's very strange but yes for 
me it's the same and I don't like it  

Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 40:15) 

Depois de BR-G1 mencionar algo sobre vinhos, FR-G1 cita alguns famosos na França. 

No entanto, ao expressar sua preferência por vinhos brancos em vez de tintos, o estudante 

francês enfrenta dificuldades ao tentar descrever algo relacionado ao sabor ou à textura da 

bebida. Quando percebe que FR-G1 se esforça para encontrar a palavra em inglês, que é 

evidenciado por hesitações, pausas e sua declaração de não saber como expressar isso na língua, 

TW1-G1 tenta ajudá-lo ao concluir seu enunciado, perguntando se a palavra que ele estava 

tentando expressar seria “azedo” (sour). Como nessa situação, algumas conclusões de 

enunciados podem ocorrer quando o locutor principal está tentando lembrar de uma palavra ou 

ganhando tempo para recordar o que pretendia dizer (Cogo; Dewey, 2012). O processo de busca 

por uma palavra pode ser indicado pela repetição de uma palavra ou por vocalizações que 

denotam hesitação, como observado no excerto 23. 

Quando a palavra fornecida por TW1-G1 não é a necessária para se expressar, FR-G1 

faz uma comparação incomum, equiparando a sensação de tomar vinhos vermelhos à lambida 

de um gato. Apesar da comparação inusitada, todos os participantes riem e parecem entender o 

que o integrante francês estava tentando comunicar, mesmo sem fornecer a palavra exata. Ele 

prossegue dizendo que a sensação que experimenta ao tomar o vinho é a mesma que descreveu, 

considerando-a bastante estranha e por isso não a aprecia. 

Em situações de ILF, os falantes frequentemente recorrem à circunlocução quando 

encontram palavras ou frases com as quais não estão familiarizados (Lewandowska, 2019). 

Como explicado anteriormente, essa abordagem implica em explicar a palavra desconhecida 

utilizando diferentes palavras ou expressões para comunicar o significado desejado, 

proporcionando ao interlocutor uma compreensão geral do que está sendo comunicado, caso o 
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falante não consiga lembrar de uma palavra específica. De acordo com Lewandowska (2019), 

essa é uma técnica comum e bastante útil em ambientes multilíngues onde indivíduos de 

diversas origens linguísticas precisam se entender. Essa estratégia pode se manifestar sob a 

forma de definição, exemplificação, uso de palavras mais simples, fornecimento de exemplos 

ou descrição de um conceito de maneira indireta, permitindo assim que a comunicação flua sem 

recorrer ao termo exato que não é conhecido 

No excerto 24, apresentamos o prosseguimento da conversa relacionada a vinhos, que é 

iniciado com um comentário de TW1-G1 a respeito de suas preferências.  

Excerto 24 
1 TW1-G1: no I like no I like no red I like no red [the one … 
2 FR-G1: [you don’t like the red one? 
3 TW1-G1: but I I don't try the white ones so much … 
4 FR-G1: [oh  
5 TW1-G1: [and last time last uh I think last that was a terrible experience to me 

((francês ri)) because I went I went to [incompreensível] to buy white wine to buy ... 
6 FR-G1: ((risos)) [yes yes 
7 TW1-G1: [but I bought the white wine with like it's a sweet one  
8 FR-G1: yes  
9 TW1-G1: but I don't I don’t like the sweet one  
10 FR-G1: [oh 
11 TW1-G1: [I just don’t want anything sweet because … 
12 FR-G1: yes okay that’s … 
13 TW1:G1: I want the original original it's very perfect yeah 
14 FR-G1: but you have you have two types of white wine you have the sweet one and 

um I don't know how to say it uh sec ((risos)) it's um sweet it's like the some sugar  
15 BR-G1: [aahh 
16 FR-G1: [it's more yellow and the other ones lighter the color is lighter and it's um sec 

I don't know how to say it in English um … 
17 BR-G1: I don't know if you think because they're in in Portuguese we say the same 

like we say seco and I guess you say dry 
18 FR-G1: yes yes that's it that's it yes yes that's right yes yes 
19 TW1-G1: dry?  
20 FR-G1: and it's it's not so sweet like the sweet white one it's more dry you it's more 

dry it’s more there is less sugar I think and the color is lighter and it's maybe less um 
… um .. ((parece ter dificuldades em se lembrar de alguma palavra)) I I prefer the 
white one the the sugar is a sweet one I prefer the sweet one because I think it's more 
hum fruity like there is more fruits in it and the dry one is a bit different 

Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 41:20) 

No primeiro turno, TW1-G1 demonstra hesitação ao tentar descrever um tipo específico 

de vinho, repetindo o mesmo trecho algumas vezes. Essa repetição de partes do enunciado, 

como observado aqui, geralmente é usada para ganhar tempo enquanto se busca por uma 

palavra específica, indicando um momento de busca por vocabulário (Cogo; Dewey, 2012). 
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Cogo (2009) ressalta que as repetições são uma ferramenta linguística versátil e poderosa, que 

pode ajudar a manter o ritmo e a sincronia do diálogo. Elas oferecem uma forma de recuperar 

um ponto perdido no discurso, como quando a atenção momentaneamente falha, ou de ganhar 

tempo para pensar sobre o que dizer a seguir. 

Devido à hesitação expressa pelo falante taiwanês, FR-G1 complementa seu enunciado 

inferindo e perguntando se o que ele queria dizer era que não gostava de vinho tinto. Essa 

estratégia utilizada pelo falante francês, conhecida como sobreposição de conclusão, é uma 

maneira de demonstrar engajamento na conversa, apoiar o interlocutor ou indicar que está 

ouvindo ativamente (Cogo; Dewey, 2012). Cogo e Dewey (2012) explicam que isso ocorre 

quando outro falante tenta completar a frase do falante atual, sobrepondo-se à sua fala. Esse 

tipo de sobreposição não busca assumir o turno de fala ou mudar o assunto; pelo contrário, 

demonstra o envolvimento e o apoio do ouvinte na conversa. 

Nos turnos seguintes, enquanto TW1-G1 compartilha uma experiência ruim que teve ao 

comprar um vinho branco, FR-G1 continua oferecendo suporte a ele por meio de diversos 

backchannels em vários momentos (turnos 4, 6, 8, 10), demonstrando interesse no que o 

estudante taiwanês está dizendo e indicando compreensão na conversa. 

Quando TW1-G1 menciona que vinhos doces não têm um sabor autêntico, FR-G1 

assume a vez e tenta explicar que, na verdade, há dois tipos de vinho, um doce e outro que seria 

o seco, mas ele enfrenta complicações com essa palavra em inglês. Diante da dificuldade em 

expressar “vinho seco”, ele novamente recorre novamente ao code-switching e utiliza sua língua 

materna (sec), mas mesmo assim não obtém compreensão de TW1-G1. Diante do 

desconhecimento, ele tenta descrever a bebida mencionando sua cor e aparência. No final de 

seu turno, ele sinaliza dificuldade em descrever mais detalhes relacionados ao vinho (I don't 

know how to say it). 

Ao perceber a dificuldade de FR-G1, o participante brasileiro o interrompe e parece ter 

compreendido o que ele pretendia dizer. Dois fatores podem ter contribuído para o 

entendimento de BR-G1: a breve descrição feita por FR-G1 e também a semelhança da palavra 

“sec” em francês com “seco” em português. O estudante brasileiro então o auxilia com o termo, 

demonstrando não ter certeza, mas que em sua língua materna a palavra seria “seco” e acredita 

que em inglês poderia ser “dry”, fazendo uma tradução literal e correta do termo. Nesse 

momento, o participante francês parece se lembrar da palavra e sinaliza entendimento. No 

entanto, TW1-G1 (turno 19) parece demonstrar falta de familiaridade com o termo, e diante 

disso, FR-G1, como alternativa, fornece uma descrição um pouco mais detalhada do tipo de 

vinho em questão para que o participante de Taiwan o compreenda. 
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Embora o português e o francês não sejam linguisticamente idênticos, ambos são línguas 

românicas e compartilham algumas semelhanças. Essa proximidade linguística parece ter 

favorecido uma maior facilidade de compreensão entre os participantes brasileiros e franceses. 

Essa intercompreensão contribuiu de maneira significativa nos momentos de negociação de 

sentido, permitindo uma comunicação mais produtiva. No entanto, é importante considerar que 

a habilidade de intercompreensão pode variar e que outros fatores, como exposição prévia ao 

idioma do outro e nível de proficiência, por exemplo, também podem influenciar a capacidade 

de compreensão. 

Sobre as dificuldades enfrentadas ao entender o inglês falado pelos outros participantes, 

em sua entrevista, BR-G1 disse o seguinte:  

Excerto 25 
BR-G1: it was uh it's interesting because with the two people from Taiwan I guess the 
most difficulty uh was in terms of pronunciation because was difficult to understand 
their pronunciation but with uh the student from France it was okay because I guess 
Portuguese and French are very similar if you compare it to Taiwanese and um and I 
guess I understood him better than the other guys and he he was not so comfortable in 
speaking English so he asked for my help a lot of times into terms of English and he 
spoke like French sometimes like some words in French that are similar in Portuguese 
so I could understand but the guys from the from Taiwan they couldn't  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 

O estudante brasileiro relata ter enfrentado complicações principalmente com a 

pronúncia dos alunos de Taiwan, sugerindo uma dificuldade na comunicação devido às 

diferenças fonéticas. Por outro lado, a interação com o estudante francês parece ter sido mais 

fluída, possivelmente devido à similaridade entre o português e o francês, o que facilitou a 

compreensão. Além disso, é interessante notar como o estudante francês frequentemente 

recorreu à ajuda de BR-G1 para se expressar em inglês, e como ambos utilizaram palavras 

similares em francês e português para melhorar a comunicação. Apesar da (inter)compreensão 

entre os dois, o estudante afirma que os participantes taiwaneses não puderam desfrutar do 

mesmo benefício. 

O excerto a seguir apresenta a resposta de BR-G1 sobre suas percepções em relação ao 

inglês falado pelos outros participantes durante as interações. 

Excerto 26 
BR-G1: um I believe I not specifically I don't remember but I guess in general it was 
uh funny to see how I understood FR-G1 from France better and he had a really strong 
accent but I could understand his English it was easier to understand than the guys from 
uh Taiwan and I don't know if this is related to our mother language if it's like 
interference or maybe because I have listened to French people speaking English more 
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than Taiwanese people but uh I guess in terms of grammar level of English Taiwanese 
people they were like really high level they knew how to speak English very well so 
the English was perfect  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 

O estudante brasileiro observa que, apesar do sotaque marcante, conseguiu compreender 

melhor o participante francês em comparação com os participantes de Taiwan. Ele especula que 

essa facilidade pode estar relacionada à sua familiaridade com sotaques franceses e ao fato de 

ter ouvido franceses falando inglês com mais frequência do que taiwaneses. Por outro lado, ele 

elogia o alto nível gramatical dos participantes taiwaneses. Além disso, ele percebe que a maior 

compreensão do estudante francês pode ser atribuída às semelhanças entre o português e o 

francês. Essa conexão cultural e linguística pode ter contribuído positivamente para a 

comunicação, já que compartilhar idiomas ou características linguísticas semelhantes tende a 

facilitar a compreensão. 

TW1-G1 também compartilhou sua opinião quando o pesquisador perguntou se ele 

acreditava que os outros membros do grupo enfrentaram dificuldades para entendê-lo. Sua 

resposta encontra-se no próximo excerto. 

Excerto 27 
TW1-G1: I would say no if she if they said they didn't understand it's because the 
things I'm talk I was talking to like the food they are not they were not familiar with so 
they would they would feel confused cult cult … 
PESQUISADOR: cultural aspects? 
TW1-G1: yeah yeah yeah yeah cultural like like for example like the the hot pot they 
they know uh the Brazilian and French student like because I I remember they know 
that the hot pot is a kind of food with the soup but they they didn't understand it because 
like the ingredient inside and after yeah after I explained it like some of the flavor of 
the hot pot and then they understood and they also came up with uh there some came 
up with some like the answers or some food about the hot pot and ask me if it's correct 
or not and I would say yeah all all what you said the following and following things 
were correct yeah were correct and there's also one thing I want to share is the the price 
of the food 
PESQUISADOR: in Taiwan? 
TW1-G1: all in Taiwan in France and in Brazil all of us are were surprised with others 
price of the food like for example the cheese or the but uh we were surprised uh of 
course we all know that there are different prices but we were surprised is what 
surprised us is like wow it's so high or is so low the price like the milk like like the milk 
France in France and Bra… in France is very the price is very low but in Taiwan the 
price is compared to Taiwan the the bill in Taiwan is quite high but in Bra… uh like 
but in the Brazilian students say that there’s a lot of thing like the stuff in Brazil is 
expensive but it's it's very common like the normal family would have the milk every 
day so they were surprised like the people in Taiwan the normal family the uh the kids 
they don't drink milk every day it's not it's not very common yeah yeah they were 
surprised they were surprised 
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Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G1 (grupo 1) 

TW1-G1 aponta que, em certas ocasiões, seus colegas podem não ter captado 

completamente o que ele estava comunicando, principalmente ao discutir aspectos culturais 

específicos, como pratos tradicionais e os preços de itens básicos em seus países. Ele observa 

que os outros participantes não estavam familiarizados com certos pratos e enfrentaram desafios 

para entender aspectos culturais relacionados a eles. Um exemplo mencionado é quando ele 

precisou oferecer mais detalhes sobre um prato específico, o “hot pot”, e percebeu que, após 

suas explicações, os demais membros puderam compartilhar seus próprios conhecimentos 

culinários de suas respectivas culturas. Essa experiência expõe como os falantes menos 

familiarizados com determinados alimentos podem encontrar dificuldades em compreender os 

aspectos culturais associados a eles, exigindo explicações adicionais para superar as 

divergências culturais. 

A conversa sobre vinhos prossegue, levando os participantes a explorar ainda mais 

questões culturais relacionadas à alimentação. No primeiro turno do excerto 28, por exemplo, 

TW1-G1 pergunta a FR-G1 sobre o que ele costuma comer quando bebe vinho. 

Excerto 28 
1 TW1-G1:  so what what else like do you go when you drink the sweet one do you go 

with like bread or barbecue? like … 
2 FR-G1: yes we have um we in France we really like hum charcuterie so charcuterie 

it's meat very thin meat and it's um I don't know how to say it um … do you know 
saucisson ((francês))? 

3 TW1-G1: a kind of sauce? ((expressão facial confusa)) 
4 FR-G1: it's like a sausage but a dry a dry sausage and you cut it like this ((faz gestos 

como se estivesse cortando algo)) and you eat it with some bread and charcuterie 
saucisson is part of charcuterie I don't know how to say it's a bit difficult I don't know 
if I can find some pictures maybe ((tenta procurar imagens)) 

5 TW1-G1:  um so it's like maybe it sounds like a local food 
6 FR-G1: uh yes, I don't know if it's specific to France but we really like it in France 

and there are many kinds of charcuterie I'm going to ((paricipante digita algo no chat)) 
okay charcuterie … I just posted the name of it in the chat so maybe you can search 
it on on Google 

7 BR-G1: aaah 
8 TW1-G1: oh okay okay I I don't know I don't know how to say it in Mandarin or 

Chinese but it's like it's like a big category 
9 FR-G1: yes it's a big category where you have a saucisson you have a jambon 

bayonne jambon parme there is many many kind of meats in charcuteries and it's 
something that that you will eat with your hands like oh with your with the bread like 
wine at the same time 

10 TW1-G1: so cool 
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Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 45:00) 

FR-G1 responde à pergunta mencionando um prato apreciado na França para ser 

consumido junto com vinho, chamado charcuterie. Antecipando uma possível falta de 

compreensão, ele procura descrevê-lo. Este excerto ilustra como, ao longo de uma interação, os 

interlocutores por vezes adotam uma abordagem proativa, antecipando conscientemente 

situações que possam resultar em perplexidade para o ouvinte (Cogo; Dewey, 2012; Van der 

Zwaard; Bannik, 2014). O objetivo dessa antecipação é evitar possíveis obstáculos na 

comunicação, permitindo ao falante tomar medidas preventivas para evitar incompreensões. 

Estratégias preventivas como essa são fundamentais para facilitar a comunicação, 

garantindo que os interlocutores estejam alinhados na conversa e apoiando-se mutuamente na 

construção do significado (Cogo; Dewey, 2012). Ao adotá-las, os participantes de interações 

em ILF fazem suposições sobre possíveis obstáculos de compreensão e como superá-los de 

maneira mais eficiente. 

Existem diversas estratégias que podem ser empregadas para evitar essas falhas no 

entendimento antes que elas ocorram. Segundo Van der Zwaard e Bannik (2014), alguns desses 

métodos envolvem a utilização de elementos esclarecedores, como uma explicação prévia ou 

uma sequência introdutória, por exemplo. No entanto, essas táticas não são usadas apenas para 

prevenir falhas; elas também desempenham um papel na facilitação da compreensão, 

assegurando que os interlocutores estejam acompanhando o ponto em questão e apoiando os 

falantes na construção de sentido. De certo modo, esses recursos são empregados para evitar 

possíveis mal-entendidos ou para convidar explicitamente o ouvinte a lidar com quaisquer 

desafios de compreensão que possam surgir. Nesse contexto, os participantes que se comunicam 

por meio do ILF baseiam-se em suposições para identificar as potenciais origens de dificuldades 

na compreensão e buscam explorar maneiras mais eficazes de minimizar essas dificuldades 

(Cogo; Dewey, 2012). 

Após essa breve descrição antecipada presente no turno 2, FR-G1 enfrenta complicações 

ao tentar explicar o prato em inglês. Em uma tentativa alternativa, recorre à sua língua materna 

e pergunta aos demais participantes se conhecem um alimento chamado saucisson, uma espécie 

de salame ou linguiça. No entanto, TW1-G1 não compreende completamente o alimento, 

associando-o erroneamente à palavra sauce (molho) em inglês, provavelmente devido às 

semelhanças fonéticas ou gráficas. 

Diante da persistente dificuldade de compreensão, FR-G1 adota estratégias adicionais 

para se expressar. Ele fornece uma descrição da comida, fazendo gestos de corte com as mãos 

para ilustrar, indicando ser uma linguiça seca cortada, e explica que esse alimento é consumido 
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com pão. Nesse contexto, gestos e linguagem corporal, como utilizados pelo integrante francês, 

representam um recurso adicional em uma negociação. Essa comunicação não verbal torna-se 

essencial para transmitir significados e promover a compreensão quando não se recorda de uma 

palavra específica. 

Ainda sem êxito em fazer os outros participantes o entenderem, o estudante francês 

então explica que o saucisson é parte do charcuterie e para elucidar o termo em inglês, recorre 

a outra estratégia: o uso de imagens. Ele digita o nome do prato no chat e pede aos participantes 

que pesquisem fotos no Google. Nesse tipo de situação, assim como os gestos, o uso de recursos 

visuais, como imagens, mostra-se uma importante ferramenta na construção do significado. 

Quando um falante não consegue expressar uma palavra em inglês, como FR-G1, pode utilizar 

recursos visuais para auxiliar na transmissão da mensagem. Embora não consiga nomeá-lo em 

sua língua materna, TW1-G1 parece compreender a natureza do prato por meio das imagens. 

Ele reconhece que o alimento faz parte de uma categoria específica e que não se refere a um 

prato específico. FR-G1 confirma a informação e acrescenta o nome de outros alimentos em 

francês que acompanham o charcuterie. 

Diferentemente de outros momentos apresentados, nos quais FR-G1 recorreu à sua 

língua materna ao encontrar dificuldades em se expressar em inglês, aqui, a utilização do code-

switching pode ser interpretada como uma forma de sinalizar sua cultura (Klimpfinger, 2009). 

Ao mudar para sua língua materna, os falantes incorporam elementos de sua identidade cultural, 

estabelecendo uma conexão mais profunda com sua identidade bilíngue e com seus 

interlocutores (Klimpfinger, 2009). Fazer referência à terra natal, origens ou utilizar expressões 

associadas a uma cultura específica por meio do code-switching é uma maneira de demonstrar 

essa conexão cultural. Logo, ao usar sua língua materna, FR-G1 reforça sua identidade 

linguística e cultural, expressando seu status singular no grupo. 

Podemos associar o uso da língua materna também ao conceito de translinguagem, que 

ocorre quando um falante cria significado, molda experiências, obtém entendimento e 

conhecimento através do uso de duas línguas (Baker, 2011). Logo, em vez de se restringir a 

apenas uma língua, falantes de ILF podem alternar entre diferentes idiomas ou estilos de fala 

conforme necessário para atender às demandas comunicativas de um ambiente específico. 

Para Garcia e Wei (2014), translinguagem não se trata de duas línguas distintas nem de 

uma síntese de práticas linguísticas diversas ou de uma mistura híbrida. Em vez disso, refere-

se a novas práticas linguísticas que evidenciam a complexidade das trocas linguísticas entre 

pessoas com diferentes histórias e possibilita a emergência de histórias e entendimentos que 

estavam ocultos dentro de identidades linguísticas fixas limitadas pelos Estados-nação. 
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Conforme descrito por Garcia e Wei (2014), a translinguagem se distingue do code-

switching pelo fato de não se limitar a uma simples mudança ou alternância entre duas línguas. 

Em vez disso, refere-se à construção e utilização pelos falantes de práticas discursivas inter-

relacionadas originais e complexas, as quais não podem ser facilmente enquadradas em uma ou 

outra definição tradicional de língua, mas constituem o repertório linguístico completo dos 

falantes. 

De acordo com Wei (2011) apud Garcia e Wei (2014), a translinguagem envolve tanto 

a transição entre diferentes estruturas linguísticas, sistemas e modalidades, quanto ir além delas. 

O autor argumenta que o ato de transitar entre línguas cria um espaço social para o usuário 

multilíngue, reunindo diversas dimensões de sua história pessoal, experiência e ambiente, suas 

atitudes, crenças e ideologias, bem como suas capacidades cognitivas e físicas, em uma 

performance coordenada e significativa. 

No contexto do ILF, os falantes podem se beneficiar da noção de translinguagem para 

estabelecer uma comunicação mais integrada e flexível. Isso significa não apenas alternar entre 

línguas como mencionado, mas usar elementos linguísticos de forma mais fluida e adaptativa 

para construir significado e conseguir se comunicar.  

Em sua entrevista, ao ser questionado sobre algum aspecto do inglês falado pelos outros 

participantes que chamou sua atenção, TW1-G1 mencionou a estratégia do participante francês 

de usar imagens para garantir que os demais o compreendessem. O excerto 29 compreende seu 

feedback. 

Excerto 29 
TW1-G1: I I didn't I didn't notice I didn't notice the grammar and the grammar at all 
but all the pronunciation from the from the French and Brazilian people I could 
understand but most of the time and not most of the time sometimes the French student 
would would not know how to translate into English so he used images pictures and 
the the and use other words other English words to explain but I I would say like only 
only the food he showed us the picture but the others the others thing we could 
understand in in his English with without any picture 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G1 (grupo 1) 

A resposta de TW1-G1 à pergunta sobre problemas nas interações também reflete esse 

momento. 

Excerto 30 
TW1-G1: (…) but uh the most impressive thing I think is like uh the first meeting we 
share a lot of like the culture like the food know the food yeah the food but um like for 
example uh the the student from the Brazil he didn't know bubble bubble that's the 
famous famous the drink in Taiwan he he he didn't know that but the the student from 
France he he he knew it yeah but yeah but there's particular thing I want to I want to 
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mention is that when we talk about the food the French the French student should 
mention a lot of traditional and common local food in France but he could not translate 
it into English it's it's hard and so he told us about the French word and also the picture 
she showed us the picture and the word from French yeah and the Brazilian student and 
I yeah we we couldn't figure out the word in English either yeah  
PESQUISADOR: so he used a picture to show it, right? 
TW1-G1: yes yes and and and he also he also use English to describe the French word 
also with the picture and it's easy it's quite easy for us to understand but but at at the 
beginning he only explained that French word the food in English but we could not 
understand so clearly until yeah until he showed the picture with along along it yeah  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G1 (grupo 1) 

TW1-G1 alega não ter notado problemas com a gramática dos outros participantes, mas 

percebeu diferenças na pronúncia entre o participante francês e o brasileiro. No entanto, ele 

afirma não ter enfrentado dificuldades significativas de compreensão. Além disso, observa que 

o participante francês recorreu ao uso de imagens e outras palavras em inglês para explicar algo 

quando não conseguia traduzir diretamente, ressaltando a complexidade da tradução direta de 

termos específicos de uma cultura e a necessidade de criatividade para superar os contratempos. 

O comentário do estudante demonstra a importância dos recursos visuais para tornar a 

compreensão mais acessível e clara. 

Esses alimentos mencionados por FR-G1 correspondem ao que conhecemos em 

português como “frios”. O aluno brasileiro compreende a intenção do francês e sugere um termo 

em inglês para descrever a comida, como evidenciado no excerto a seguir. 

Excerto 31 
1 BR-G1: there’s a name for this in English I remember it  
2 FR-G1: I don't know  
3 TW1-G1: really? 
4 BR-G1: yes yes because in Brazil we we do this too like and we mix with a lot of 

types of cheese 
5 FR-G1: yes right yes ((concorda com a cabeça)) 
6 BR-G1: yes right? and there’s a name for this actually if you translate it we call it like 

cold food because it's like [incompreensível] but there’s a name for that in English 
[but I can’t remember  

7 TW1-G1: [cold food? 
8 BR-G1: cold, yes, like considering Portuguese that's what we call because it's like 

you don't have to prepare or anything you just get it and you eat like … 
9 TW1-G1:  okay yeah yeah okay so if you say in in Brazil you call it cold food that's 

a bit of that's I would say that's similar in Taiwan because most of our food are not 
cold like hot we have a lot of soup so like for example like there's a famous very 
famous German restaurant here in Taipei and all the food inside we will say that it's 
cold food 
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Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 47:33) 

Ao tentar explicar o conceito de “frios”, BR-G1 menciona que no Brasil, as pessoas 

combinam esses alimentos com diversos tipos de queijo. No quinto turno, o participante francês 

parece entender o que o brasileiro está tentando expressar, balançando a cabeça 

afirmativamente. Apesar do integrante brasileiro compreender o termo, ele afirma não se 

lembrar de como dizê-lo em inglês e faz uma tradução literal dele do português para o inglês 

(cold food). No entanto, essa tradução incorreta provoca confusão em TW1-G1, que indica não 

o entender, repetindo-o. BR-G1 então explica que o conceito de frios em seu país refere-se a 

alimentos que não exigem muita preparação. 

A negociação em torno da expressão parece não ter chegado a uma conclusão 

satisfatória, pois o estudante taiwanês parece interpretá-la no seu sentido literal, ou seja, como 

alimentos refrigerados. Ele então explica que em seu país a maioria dos pratos não são frios e 

que há uma predominância de pratos quentes, como sopas. Além disso, menciona um 

restaurante alemão em Taipei onde os pratos possuem um aspecto mais gelado. 

Em sua entrevista, quando questionado se seus colegas de grupo tiveram dificuldades 

em compreendê-lo, BR-G1 mencionou que, às vezes, falava muito rápido e ficava muito 

animado durante as conversas em inglês, o que poderia ter causado dificuldades de 

compreensão. O excerto 32 contém sua resposta. 

Excerto 32 
BR-G1: maybe maybe because uh I don't know sometimes I speak really fast when I'm 
speaking English and sometimes I get too excited and then I start talking and I don't 
stop maybe my rhythm should be like calmer like smoother yes maybe that was because 
I had to and maybe also the the aspect of of level of English especially because FR-G1 
he didn't have a high level and so I had to re paraphrase and say things again but this is 
like something that I had to pay attention like and visually you see if the person is okay 
or not but in general they could understand me 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 

Ele também aponta que poderia ter ajustado seu ritmo de fala para facilitar a 

compreensão principalmente do falante francês que, em sua opinião, possuía um nível inferior 

de proficiência em inglês. O participante brasileiro destacou-se como um facilitador durante as 

interações e desempenhou um papel de mediador ao auxiliar o participante francês quando este 

enfrentava dificuldades na tradução de termos para o inglês. Um exemplo desse suporte ocorre 

no excerto 31, quando BR-G1 sugere uma tradução para o termo “frios” ao participante francês 

e também no excerto 24 com o conceito de vinho seco. BR-G1 não apenas compreendeu a 

situação, mas também ofereceu assistência ao seu colega, contribuindo para superar os 
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obstáculos. Mesmo diante da tradução literal e inadequada da palavra “frios”, a descrição 

antecipada do termo fornecida por BR-G1 (turno 4) contribui positivamente na transmissão da 

mensagem e resulta em uma compreensão adequada por parte de FR-G1. 

No excerto 33, BR-G1 compartilha uma experiência pessoal e menciona que comeu algo 

muito semelhante à charcuterie quando esteve na França durante a celebração do Ano Novo. 

Excerto 33 
1 BR-G1: I remember I went to to France some many years ago and I spent New Year's 

Eve there with a friend and we ate something very similar but it was really like 
something like this … 

2 FR-G1: [yes 
3 BR-G1: [that you melt the cheese on the top of this like this ((faz gestos com a mão 

como se estivesse derramando algo)) 
4 FR-G1: la raclette? ((risos)) 
5 BR-G1: yes that’s it ((risos)) oh my god so good 
6 FR-G1: ((risos)) yes it is 
7 TW1-G1: can you type it can you type the word? 
8 FR-G1: okay ((digita no chat)) so la raclette it's I think it's typical from France and 

it's you have many charcuterie you have potatoes too and you put um cheese on it it 
smells melted cheese on it 

9 BR-G1: it's amazing  
10 FR-G1: ((risos)) yes it is amazing 
11 BR-G1: ((risos)) I remember when I came back to Brazil I I arrived in Brazil when I 

was I need to find this in Brazil like I can't survive and it was amazing it’s really good 
12 TW1-G1: (parece ter pesquisado a imagem na internet)) oh I see it’s a kind of cheese 

but melted 
13 FR-G1: [yes 
14 BR-G1: [yes 
15 TW1-G1: I’m so hungry now ((todos riem)) 

Fonte: Transcrição da interação do grupo 1 (primeiro encontro, minuto 49:47) 

Entretanto, BR-G1 não se recorda do nome do prato e, por meio de gestos, tenta explicar 

que se trata de uma comida com queijo derretido por cima. Apesar das informações limitadas 

fornecidas pelo participante brasileiro, FR-G1 consegue entender a descrição da comida e 

menciona o nome dela no quarto turno, o que é confirmado pelo brasileiro. Nesse momento da 

negociação, o uso de gestos tornou-se fundamental para transmitir a mensagem, já que 

verbalmente o participante brasileiro fornece poucos detalhes a respeito do prato. 

No turno 7, TW1-G1 demonstra interesse em entender a comida mencionada por BR-

G1 e pede ao estudante francês que digite seu nome no chat. Após FR-G1 escrevê-lo e explicar 

que la raclette é uma comida típica da França, ele fornece alguns detalhes sobre sua preparação. 

BR-G1 expressa sua admiração, afirmando que considera o prato incrível, e FR-G1 repete o 

que foi dito pelo brasileiro. No excerto 33, a função de uma repetição, além das mencionadas 
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durante a análise de outros excertos, pode ser também vista como um recurso estratégico que 

pode ser empregado de maneira rápida e clara para indicar alinhamento com o falante do 

enunciado original (Cogo, 2009). Cogo (2009) acrescenta que a repetição, como uma estratégia 

de acomodação, é empregada para reconhecer a compreensão e confirmar o que foi dito, 

assegurando assim a fluidez da conversa e a sincronia em sua entrega. 

Enquanto BR-G1 expressava seu desejo de encontrar essa iguaria quando voltasse ao 

Brasil, TW1-G1 mais uma vez parece ter pesquisado imagens do prato na internet, descrevendo-

o de maneira similar a seus colegas de grupo. Após os outros integrantes confirmarem que se 

trata do alimento mencionado, o participante taiwanês faz um comentário descontraído, 

afirmando estar com muita fome naquele momento por conta desse assunto. Após esse 

comentário, todos riem. 

Na subseção seguinte, tratamos da análise das negociações de sentido que compreendem 

assuntos relacionados a questões educacionais. 

4.4 NEGOCIAÇÕES RELACIONADAS A QUESTÕES EDUCACIONAIS 

O momento de negociação a seguir, extraído do terceiro encontro do grupo 5, durante 

um debate sobre questões relacionadas ao ensino de língua inglesa, envolve uma explicação de 

TW2-G5 sobre a situação da educação bilíngue em Taiwan. Ele menciona que a educação 

bilíngue no país estava em estágios iniciais e que o nível de fluência dos estudantes nas escolas 

primárias variava consideravelmente. Segundo ele, alguns frequentavam “cram schools”, que 

são escolas especializadas que treinam estudantes para atingirem objetivos específicos, 

geralmente para passar em exames de admissão em escolas secundárias ou universidades. No 

entanto, nem todos os educandos frequentavam essas instituições. Por essa razão, quando TW2-

G5 utilizava livros ilustrados para contar histórias aos seus alunos, não podia escolher aqueles 

com vocabulário muito complexo ou frases muito longas, devido à disparidade nos níveis de 

proficiência entre eles. 

Excerto 34 
1 TW2-G5: (…) because in Taiwan the the bilingual education is just beginning just 

the stage of beginning and the the level in the elementary schools the proof the level 
of the students they may be quite different because some go to the cram school and 
some don’t so if you want to use the picture books I think you first you cannot choose 
too hard the words of vocabulary you cannot choose too difficult and cannot choose 
the the sentence or article are too long I think (…) 

2 BR1-G5: TW2-G5, I don't know if I could understand correctly but you said that 
some there are some cram schools? ((expressão facial confusa)) 

3 TW2-G5: cram school yeah 
4 BR1-G5: what does it mean? 
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5 TW2-G5:  cram school because in Taiwan many parents would like to their students 
can go to the better even the private school because if the students can get there they 
think they will have a better teacher better environment can learn but this the they 
have to pass examination to enter the private school so yeah so if the parents their 
economics uh not bad they usually will send their kids to the cram school maybe to 
teach them English or to do some questions and do more um yeah to help them to 
enter the private school yeah to learn more but not but not so many like still there are 
some students their economic is not so good so maybe just go to there and to just do 
the homework but didn't learn the new thing let's just do the homework hum the 
teachers there can help parents to see their homework if if they are done well that is 
after after school and we we in Taiwan we say cram school 

6 BR1-G5: yeah so basically it's a private school isn't it?  
7 TW2-G5:  yeah yeah 
8 BR1-G5: I had this question in during our last encounter and I I had forgotten to ask 

you what the cram school is so it's it's more clear to understand that 
Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 19:30) 

Nesse ponto, a conversa é interrompida devido ao termo “cram school”, que já havia 

suscitado dúvidas no encontro anterior, mas nenhum dos participantes havia demonstrado 

incompreensão até então. No segundo turno, BR1-G5 toma a iniciativa e solicita 

esclarecimentos a respeito do assunto. A resposta de natureza mínima de TW2-G5 sugere que 

ele deduziu que o brasileiro não havia entendido a palavra pronunciada, em vez de não 

compreender seu significado. 

Em resposta ao pedido de esclarecimento, no quarto turno, o participante brasileiro 

solicita a TW2-G5 uma explicação mais precisa sobre o termo. O que se segue é uma resposta 

detalhada, na qual o estudante taiwanês tenta elucidar o conceito dessas escolas. Ele esclarece 

que em Taiwan muitos pais desejam que seus filhos frequentem escolas particulares, o que 

exige passar em exames de admissão. Assim, para auxiliar na preparação para esses testes, 

frequentemente os matriculam em cram schools. No entanto, nem todas as famílias têm 

condições de arcar com essas aulas, o que significa que alguns pais matriculam seus filhos 

nessas escolas apenas para que concluam suas tarefas de casa, sem terem a oportunidade de 

aprender algo novo. 

Apesar da resposta longa e detalhada fornecida por TW2-G5, BR1-G5 ainda demonstra 

incerteza em relação à compreensão do conceito. Assim, em uma tentativa de assegurar se seu 

entendimento estava correto, ele questiona o estudante taiwanês se o termo se referia a escolas 

particulares. Embora a confirmação simples dada por TW2-G5 não tenha proporcionado total 

clareza ao brasileiro, como será evidenciado posteriormente, ele explica que a dúvida em 

relação a isso havia surgido no encontro anterior e que, naquele momento, estava um pouco 

mais esclarecido. 
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Embora o participante brasileiro tenha expressado confirmação de entendimento no 

final do excerto 34, o conceito dessas escolas ainda parecia suscitar dúvidas para ele. Na 

sequência, a negociação continua, com os estudantes aprofundando a discussão sobre o tema. 

Considerando a possibilidade de existirem escolas com um conceito semelhante no Brasil e na 

França, TW2-G5 questiona como seriam as cram schools nos países e indaga se os alunos lá 

aprendem inglês ou algum outro conteúdo que não é ensinado na escola regular. 

Excerto 35 
1 TW1-G5: so do you have like cram school in Brazil or in France? 
2 BR1-G5: yes in Brazil we have private schools and as TW2-G5 mentioned the same 

thing happens here so people who can afford paying yes we people who are in a more 
in a better economic situation can afford these kind of schools but most families can’t 
afford [incompreensível] 

3 TW2-G5: so the cram school in Brazil they also teach the kids English or some 
something that the tea.. the stud … the school don't teach? 

4 BR1-G5: yeah, so in Brazil hum private schools are like public schools so they teach 
basically the same subjects but the main difference is I think it's the environment 
because they have maybe more time for classes yes and the infrastructure is better the 
teachers are better better prepared I think but uh it's not a school specifically for 
languages as you said if I'm wrong you can correct me for languages for example you 
have some specific schools which are called language schools 

5 TW2-G5: so cram school is not language school? 
6 BR1-G5: no is it a language school in Taiwan? a cram school? 
7 TW2-G5: yeah. sometimes sometimes a cram school will also teach English to the 

students or do some review 
8 BR1-G5: interesting how is it spelled, cram? C-R-? 
9 TW2-G5: C-R-A-M 
10 BR1-G5: oh yes so yeah I got it right right yeah 

Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 23:08) 

No entanto, BR1-G5 ainda demonstra falta de familiaridade com a concepção e 

responde à pergunta de TW2-G5 com base no conceito de escolas particulares no Brasil. Ele 

segue seu turno com uma explicação comparativa de vários aspectos entre as escolas públicas 

e privadas em seu país. No entanto, TW2-G5 parece não compreender exatamente o que o 

participante estava tentando expressar e pergunta se cram school não era uma escola de línguas. 

Na pergunta subsequente feita pelo brasileiro, tornou-se mais evidente que ele ainda enfrentava 

dificuldades com o conceito, pois ele pergunta se essas escolas se tratavam de escolas de línguas 

no país asiático. 

No turno 7, TW2-G5 explica que a língua inglesa é ocasionalmente ensinada nessas 

escolas e que, além disso, oferecem revisões de conteúdos escolares aos alunos. Nesse ponto, 

fica evidente que BR1-G5 ainda não havia compreendido completamente o conceito, pois ele 

pede ao falante taiwanês para soletrar a palavra, buscando confirmar sua ortografia. Após TW2-
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G5 soletrá-la, o participante brasileiro comenta que a escrita era exatamente como ele havia 

imaginado. 

No excerto seguinte, o debate sobre o entendimento dessas instituições prossegue. Desta 

vez, foi a vez de BR2-G5 expressar sua incompreensão ao tentar fazer inferências sobre elas. 

Excerto 36 
1 BR2-G5: TW2, I'm not sure if I understood what is the cram school a cram school 

((expressão facial confusa)) it's a is a regular school or is a transitory school that the 
the children went to the public school and and then go to the cram school and then 
they go to private school? 

2 TW2-G5: uh after public school and they will after school their parents will lead them 
kids to the cram school in cram school some teachers will help parents to see 
children's homework or if you pay more the cram school will teach your children 
some language or math or science and let your stu .. kids their children can pass the 
examination of private school 

3 BR2-G5: [oh yes, so it’s like a preparing school 
4 TW2-G5: [oh yes like a junior high school and the better private school can get the 

they think the better teacher and better learning environment but sure is more 
expensive 

5 BR2-G5: I think we don't don't have this in Brazil, BR1-G5 
6 BR1-G5: yes, BR2-G5. I think she so I think now I can understand it better because 

the first time she mentioned I think it was some kind of language schools like we have 
here for example Wizard, Fisk, but it's not if I'm not wrong yeah it's a kind of a mixture 
of a private ... I’m still confused ((expressão facial confusa)) 

7 BR2-G5: yeah, we have some schools here in Brazil they are very small and then 
when a student is with difficulty with some subject that they … he can go to the that 
small school and then study this subject very hardly in order to to to fill these deficits 
we call her Kumon 

8 BR1-G5: oh yeah, uhum 
9 BR2-G5: I think is similar to the cram school but we don't have a cram school indeed 

here in Brazil  
10 BR1-G5: so in this this cram school all the subjects are taught yes? mathematics 

science yes? 
11 TW1-G5: important subjects for the exam 
12 BR1-G5: [oh okay 
13 TW1-G5: [but there are some cram school if for music art all kinds of subject but it's 

not part of the educational system it’s institutional people who has money they will 
open the cram school to hire teachers and invite students to to come 

Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 25:02) 

O participante brasileiro então pergunta se essas escolas seriam estabelecimentos de 

ensino transitórios. No segundo turno, TW2-G5 esclarece que elas são frequentadas pelos 

alunos após o período da escola regular e acrescenta que, nessas instituições, os professores 

auxiliam os alunos com suas tarefas de casa ou, caso os pais prefiram pagar um valor maior, 

oferecem ensino em diversas disciplinas. Segundo ele, isso aumentaria as chances de seus filhos 

serem admitidos em escolas particulares em Taiwan. 
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Depois da explicação do estudante taiwanês, no terceiro turno, BR2-G5 parece ter uma 

compreensão mais clara do conceito do que seu colega de país e continua a negociação, 

perguntando se as cram schools seriam uma espécie de escola preparatória, o que é confirmado 

por TW2-G5. O participante taiwanês explica que essas escolas oferecem um ambiente de 

aprendizado melhor, mas que também são mais caras. Diante dessa informação, BR2-G5, 

aparentemente tendo compreendido melhor a definição, afirma não existir escolas dessa 

natureza no Brasil. 

No turno 6, embora BR1-G5 tenha afirmado compreender melhor o conceito ao 

relacioná-lo às escolas de idiomas como Fisk e Wizard no Brasil, ainda demonstra alguma 

confusão, como evidenciado por sua alegação e expressão facial confusa. Seu colega de curso, 

BR2-G5, acrescenta que no Brasil existem instituições semelhantes chamadas Kumon, onde 

alunos com dificuldades em matérias específicas se dedicam intensivamente para superar 

defasagens. No entanto, ele enfatiza que, apesar dessas escolas possuírem semelhanças com as 

cram schools de Taiwan, não existe um equivalente exato no Brasil. 

Em seguida, BR1-G5 busca compreender melhor o conceito e pergunta aos estudantes 

taiwaneses se nessas escolas todas as disciplinas são ensinadas. TW1-G5 responde e diz que 

normalmente são ensinadas aquelas importantes para os exames. Ele acrescenta que existem 

cram schools para todos os tipos de matérias, como música e arte, mas que elas não fazem parte 

do sistema educacional oficial. 

Nesse excerto apresentado, apesar das dificuldades, nota-se um grande esforço por parte 

dos participantes brasileiros para assimilar o conceito. Em uma negociação, demonstrar 

empenho em compreender um termo desconhecido pode ser uma boa estratégia para construir 

um relacionamento positivo com a outra parte. Esse esforço demonstra que o falante está 

disposto a entender a perspectiva do outro e a superar obstáculos linguísticos para estabelecer 

a compreensão. 

A seguir, encontra-se a continuação do diálogo apresentado no excerto 36. 

Excerto 37 
1 BR1-G5: basically, BR2-G5 I I think it's similar to Kumon yes yeah as we have here 

in Brazil it's a it's a similar school which is called Kumon yes which they work hum 
in a very similar way as this cram school there in Taiwan 

2 TW2-G5: hmm yeah it's a different purpose like TW1-G5 say we also have a music 
or arts uh cram school not only for the private school only or if the parents they don't 
can they cannot afford a higher price they they can just check their homework this 
depends on the parents 

3 BR1-G5: I see that 
4 TW1-G5: how do you spell Kumon like you said? 
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5 BR1-G5: can you write, BR2-G5? 
6 BR2-G5: ((digita o nome no chat)) so in Kumon the parents can pay per subject like 

if the children is with difficulty with mathematics the parents will pay mathematics 
classes but these other cult … cultural subjects here in Brazil are also available but in 
projects it's like have the government we have some projects and then children can go 
to these centers and have classes of music and … once I did a cinema course and 
dance courses is very nice at least here in the Sao Paulo State we have those projects 

 Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 28:15) 

No primeiro turno, BR1-G5 concorda com seu colega de país ao expressar sua 

interpretação de que as cram schools de Taiwan são semelhantes à escola Kumon no Brasil. 

Após o comentário do brasileiro e na tentativa de esclarecer ainda mais o conceito desses 

colégios, TW2-G5 reforça o que disse anteriormente e menciona que, caso os responsáveis não 

possam pagar um preço alto, podem apenas solicitar que seus dependentes realizem as tarefas 

escolares. 

No turno 4, TW1-G5 demonstra interesse em saber mais sobre a escola mencionada por 

BR2-G5 e pede que os brasileiros soletrem o termo. Após BR2-G5 escrevê-lo no chat, ele 

esclarece que, no Kumon, os pais podem pagar por matérias específicas para que seus filhos 

que possuem dificuldade possam ter aulas extras. Ele menciona ainda que no Brasil, matérias 

culturais também são oferecidas, mas geralmente em projetos do governo em centros 

específicos. Além disso, o estudante compartilha sua própria experiência de ter feito um curso 

de cinema e dança em um desses projetos, destacando que foi uma experiência muito positiva. 

Ele ressalta que, pelo menos no estado de São Paulo onde reside, esses projetos são uma 

realidade. 

Embora os participantes brasileiros pareçam finalmente compreender o conceito de 

cram schools, FR-G5 ainda parece não ter captado o seu significado, como demonstrado no 

excerto 38. 

Excerto 38 
1 TW2-G5: how about in France um are there cram school in France? 
2 FR-G5: I don't know really I'm I think it's quite hard for me to get what you really 

said because I don't think we have such a thing in France hum like we have public 
and private schools but it's not exactly about money or it's about money because 
private school you have to pay to go to a private school but the main difference is that 
the public school um is uh I don't know if I can say that in English uh like uh like no 
religion at all that's a very French thing hum but in private schools it's more um 
Catholic I'd say like they usually have like an hour per week of a religious uh lesson 
like not to learn and to be a Christian but something like that so um it's not only the 
rich people that go to private schools it's also well the the I don't know very religious 
ones so that's the major difference and there's no such thing as the the schools you 
said hum but there are different courses like they hired some school they have a 
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special class like where you can learn music or you can do sports hum but it's also in 
um in public schools like a but not anyone can go in this uh in this classes it's like a 
uh I don't know how to translate uh the school and sports I I don't know like for 
example um there's a high school next to where I live where you can have a special 
[incompreensível] of your classes and play rugby like there's a convention with the 
the the CD teams and you have more training and and uh the trainers are more linked 
to the teachers and they exchange about you and all that and it can allow you to 
continue your studies and also uh play as a higher level and so all your scholarity is 
uh organized with the sport or with uh the music I don't know I don't know if it's clear 
it's not the same as you so it's kinda hard to explain 

3 TW1-G5: we also have cram school for adult because like um if like we have the jobs 
from the government if people want to work for the government they will go to cram 
school and then they'll need to take classes and after the cram school they’ll hum do 
the exam that's for the adult cram school 

4 BR2-G5: I think what confused us a little about the cram school subject is that in 
Taiwan you have to pass in an assignment to get into the private school here in Brazil 
you just need to have the money most of time we don't have those assignments to 
children get into the private schools hmm 

Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 30:30) 

Ao ser questionado sobre a existência de cram schools na França, FR-G5 responde em 

um turno consideravelmente longo, indicando não ter certeza sobre a presença desse tipo de 

escola no país europeu. Sua resposta reflete um entendimento inadequado do termo, semelhante 

ao que ocorreu com BR1-G5 anteriormente. Ele então compara escolas públicas e privadas no 

país, mencionando que uma diferença notável não está relacionada a questões financeiras, como 

em Taiwan, mas sim ao fato de que nas escolas privadas também há um enfoque no ensino 

religioso. Portanto, até mesmo pessoas de famílias mais modestas frequentam essas escolas, 

principalmente aquelas com orientação religiosa. 

Apesar de afirmar não ter certeza sobre a existência de escolas semelhantes às 

mencionadas pelos taiwaneses na França, ele alega haver colégios especializados onde se pode 

aprender algo mais específico, como música ou esportes. FR-G5 demonstra dificuldades em 

traduzir o nome desse tipo de instituição francesa para o inglês e, em vez disso, oferece um 

exemplo de uma escola próxima de sua residência que opera dessa maneira. Ao final de sua 

explicação, ele ainda manifesta insegurança quanto ao entendimento dos demais participantes 

(It’s kinda hard to explain), indicando sua falta de compreensão em relação ao conceito dos 

colégios taiwaneses. 

Possivelmente tendo percebido a insegurança do falante francês, TW1-G5 tenta ampliar 

a compreensão do conceito ao explicar que em Taiwan, além de crianças e adolescentes, adultos 

também frequentam esses lugares. Segundo ele, adultos frequentam essas instituições com 
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objetivos específicos, como obter aprovação em exames obrigatórios para cargos públicos, por 

exemplo. 

No quarto turno, BR2-G5 contribui à conversa e explicitamente indica o ponto de 

confusão que desencadeou toda essa dificuldade em compreender o conceito dessas entidades. 

Ele atribui isso ao fato de que em Taiwan, é necessário passar em um exame para frequentar 

uma cram school, enquanto no Brasil bastava apenas pagar para estudar em alguma escola 

semelhante. 

O excerto 39 compreende a continuação do assunto. 

Excerto 39 
1 TW2-G5: ((participante francês parece ter demonstrado alguma reação)) yeah I I 

don't quite I'm sorry I don't quite understand uh the FR-G5 your inspiration sorry but 
but I just want to ask you and usually the students in the public school right and do 
they go to other place or institution to learn or to learn something that in public school 
they can not learn such as a music you say or art or if if they cannot follow the public 
schools subject and you they don't go to the if they cannot go to the cram school how 
how can they how do they make up or follow up to the class 

2 FR-G5: ((demora pra responder)) I ... I ...((depois de uma pausa começa a rir)) 
3 TW2-G5: ((risos)) you cannot you don’t understand my question 
4 FR-G5: no but because I don't think we have uh something similar  
5 TW1-G5: I think I think students in France they are just not so much pressured as in 

Taiwan I think um ((barulho do chat)) I I think this is all my own opinions so that's 
why in Taiwan we have like this kind of climate this situation just for the exams that's 
my opinion 

Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 34:56) 

Como FR-G5 afirma não existirem escolas semelhantes às de Taiwan na França, TW2-

G5 então o questiona sobre como os alunos com dificuldades, que não conseguem acompanhar 

as aulas regulares nas escolas públicas, lidam com essa situação. Assim, o estudante taiwanês 

parece tentar entender se na França existe algum conceito semelhante e pergunta a FR-G5 como 

os estudantes, que não têm a opção de frequentar esse tipo de escola, aprendem algo que não é 

ensinado no ensino regular ou como lidam com matérias das escolas públicas nas quais têm 

dificuldade. 

Após o questionamento, FR-G5 demora um pouco para responder e quando tenta falar, 

começa a titubear e em seguida começa a rir. TW2-G5 sorri também e presume que, devido à 

hesitação e aos risos, o participante francês não compreendeu sua pergunta. Diante dessa 

alegação, FR-G5 novamente responde negativamente, reiterando a crença de que não existe tal 

conceito na França. Nesse momento, o outro estudante taiwanês faz uma observação, sugerindo 

que a ausência de escolas desse tipo no país europeu poderia ser porque os alunos franceses 
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talvez não enfrentassem a mesma pressão e cobrança que os de Taiwan, onde há uma grande 

exigência em relação a exames. 

No que se refere aos obstáculos em compreender os outros participantes, TW2-G5 

respondeu da seguinte forma durante a entrevista: 

Excerto 40 
TW2-G5: maybe I because the insect the insect uh like the Fren French partner FR-G5  
PESQUISADOR: you mean the accent, right? 
TW2-G5: yes yeah the accent yes some some sometimes I cannot really understand 
the word he say but I really try hard to listen carefully even after after the meeting I 
tried to type and ask him about uh what what what did he say on the meeting so I tried 
to get understand but but yeah I said it's sometimes maybe a problem to get understand  
PESQUISADOR: what about the Brazilian participants, did you have the same 
problems? 
TW2-G5: I I think you and BR2-G5 is more clearly I think maybe because uh BR2-
G5 speakings uh uh slowlier than you so I can um maybe listen and to re rethink maybe 
I can get oh get to know what she's going to present her meaning and your English is 
quite uh level is higher so um I I could understand your English but sometimes maybe 
you speak too fast also have to think a little bit but it's no problem 
PESQUISADOR: what about TW1-G1? was it okay for you to understand? 
TW2-G5: yeah I think his English I can understand 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G5 (grupo 5) 

Quanto à pergunta sobre aspectos linguísticos que chamaram sua atenção, sua resposta 

foi a seguinte: 

Excerto 41 
TW2-G5: uh maybe I think um I don't actually I don't mind if if my classmate or a 
colleague their vocabulary or grammar is not really correct because if I don't understand 
I can ask ask them to speak again and to make sure if what she told is uh just like what 
I think or maybe just just I I say if the French people the French partner I don't get uh 
what what he say and we can type or we can reask after the program and we can through 
the email and I can know better what uh what does he mean uh on the tellecolaboration 
so I don't think the vocabulary or grammar or intonation is a big problem for 
communication 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G5 (grupo 5) 

Nos excertos 40 e 41, o estudante taiwanês se recorda das dificuldades relacionadas ao 

sotaque de FR-G5. Ele afirma ter feito um esforço consciente para ouvir atentamente e melhorar 

a compreensão, inclusive revisando as discussões após as reuniões e fazendo anotações para 

perguntar o que o participante teria tentado dizer em algum momento. Apesar disso, diz que os 

demais participantes foram mais compreensíveis para ele. Mesmo com as dificuldades pontuais, 

TW2-G5 demonstrou um esforço proativo para superá-las. Além disso, o estudante salienta sua 

tolerância em relação à entonação e a erros de vocabulário ou gramática e sugere que, caso não 
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tivesse entendido algo durante as interações, poderia ter pedido esclarecimentos posteriormente 

por meio de e-mails. 

Em sua entrevista, seu colega de faculdade, TW1-G5, também compartilhou suas 

dificuldades. Sua resposta encontra-se no excerto 42. 

Excerto 42 
TW1-G5: okay um like I think what's the most difficult part for me is the the accent 
like uh the the French accent and the other participants accent I'm not quite um 
understand but I know that they have a good um English proficiency because of like 
probably because I'm not familiar with other countries accent so when I listen to them 
I um I need to pay more attentions to them 
PESQUISADOR: you mean the French participant? FR-G5? 
TW1-G5: yes like uh actually um TW2-G5 and I uh discussed um after our meeting 
because we cannot totally understand what he said so it was very difficult for us  
PESQUISADOR: what about the Brazilian participants? was it also difficult to 
understand them? 
TW1-G5: hum hum uh I think they are they are the same 
PESQUISADOR: the same you mean you also had some difficulties to understand 
them? 
TW1-G5: yes yes like when I listen to them I think their their words are um altogether 
and I can not understand  
PESQUISADOR: what about your colleague, TW2-G5?  
TW1-G5: yes uh yeah because we speak the same native language so I can kind of 
understand his logic in English grammar but um like if he attempts to communicate to 
other people from other countries I think um it might be a difficulty for others to 
understand 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G5 (grupo 5) 

O participante taiwanês considera a influência do sotaque de falantes estrangeiros ao se 

expressarem em inglês como uma dificuldade significativa. Ele explica que quando precisa se 

comunicar com pessoas que possuem sotaques pouco familiares, é necessário um esforço extra 

para concentrar-se e compreender completamente a mensagem transmitida. Além disso, TW1-

G5 menciona que teve dificuldades com FR-G5, principalmente devido ao seu sotaque. Ele 

também faz uma observação quanto à velocidade e à estrutura das frases dos brasileiros, que 

agrupavam as palavras, tornando a compreensão mais desafiadora. Com relação ao seu colega 

de país, ele afirma ter sido mais compreensível devido ao fato de compartilharem a mesma 

língua materna. 

As dificuldades apontadas pelos participantes taiwaneses em relação ao francês foram 

recíprocas. Assim como os integrantes de Taiwan, FR-G5 também afirma ter enfrentado 

complicações em compreendê-los em alguns momentos, como evidenciado no excerto a seguir. 

Excerto 43 
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FR-G5: what I think that we all have a different levels I’d say um well obviously you 
were the most fluent um and I I think that um maybe it's uh harder in Taiwan uh to but 
I I think it has to do with the the alphabet the the the mandarin too so um so I I thought 
it would be harder to understand the others and to to speak because we know that the 
French accent isn't really hum ((hesitação)) um but I think we all managed to 
understand each other and to repeat or say think other in another manner to understand 
each other so uh it was quite difficult at first uh and I think that not all of us were really 
used to speak English in such a long time so I don't know I think it was uh not the most 
perfect English but we all had the we we all could understand each other 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 

O estudante reconhece a diversidade de níveis de proficiência em inglês entre os 

membros do seu grupo e observa que, inicialmente, foi difícil entender uns aos outros devido 

aos sotaques e à falta de prática regular no idioma. Apesar das dificuldades iniciais, FR-G5 

enfatiza que todos conseguiram se entender eventualmente ao ajustar a forma como falavam, 

encontrando diferentes maneiras de comunicar ideias e, assim, superando os obstáculos. O 

participante conclui que, embora o inglês utilizado não fosse “perfeito”, o entendimento foi 

alcançado por todos os membros do grupo. 

Quando questionado sobre algum aspecto linguístico que chamou a sua atenção durante 

as interações, FR-G5 respondeu da seguinte forma: 

Excerto 44 
FR-G5: well if I talk about myself of course there's the accent and the the whole 
intonation because I tend to have like a really monotonous tone um well as I said you 
were very fluent so practically no accent um I think BR2-G5 uh had um like a happy 
intonation when he spoke he seemed really uh smiley and and happy he he also had a 
good accent and um I didn't well I I understood all he said so about TW2-G5 and TW1-
G5 um I had a little more difficulty uh sometimes to understand them and to understand 
what they mean um even though they well they had also a happy tone I I guess I think 
they were very happy to do this but um I think they it was more difficult for them to uh 
express what they meant uh like with um the the verbs I’d say the the ahh the order of 
the words in the in the phrases so in the sentences so sometimes it it has been a little 
difficult but we in the end we we understood each other but I don't think that the main 
uh difficulties were the English itself the itself yes? but more the the different concepts 
from each country to explain so this added to to the difficulty 
PESQUISADOR: so it was easier to understand the Brazilian participants? 
FR-G5: yes maybe because French and Portuguese share some similarities yes so 
maybe as I said I think it it's really harder to to learn and to speak English when you 
your native language has a different um alphabets have different sounds uh a whole 
different manner to construct the sentences so of course it I guess it can be harder 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 

FR-G5 reconhece a fluência dos participantes brasileiros, em especial a de BR2-G5, 

cuja entonação alegre e sorridente contribuiu significativamente para a comunicação. Além 

disso, ele expressa ter tido dificuldades em ter compreendido os participantes taiwaneses ao 
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identificar desafios não apenas relacionados ao sotaque, mas também à estruturação das frases 

e a escolhas lexicais, como diferenças na ordem das palavras e no uso dos verbos. Embora o 

sotaque e a entonação tenham influenciado em determinados momentos, FR-G5 reforça que as 

principais adversidades na comunicação decorreram de divergências conceituais entre os países 

representados. Sua resposta enfatiza que a comunicação em um contexto multilíngue não se 

limita apenas à proficiência linguística, mas também envolve compreensão cultural e diferenças 

conceituais específicas de cada cultura.  

Quando questionado sobre se foi mais fácil compreender os participantes brasileiros, 

FR-G5 sugere que a similaridade entre o francês e o português pode ter facilitado a 

comunicação em comparação com os taiwaneses, cuja língua materna possui alfabeto e 

estrutura linguística mais distintos do inglês. 

Enquanto o diálogo demonstrado no excerto 39 prosseguia, BR1-G5 pesquisa o termo 

no Google e coloca no chat informações a respeito dele, buscando auxiliar na compreensão do 

integrante francês e ajudando a resolver o longo impasse em torno dessas escolas. O excerto 45 

ilustra esse momento. 

Excerto 45 
1 BR1-G5: I just googled this term and I think now it's more clear to understand 

because a cram school basically is a school that trains students to achieve particular 
goals like for example getting to University entering into University yes or for 
example high schools yes is that? ((expressão de confirmação de TW1-G5)) so, BR2-
G5 it's not a reforço as we have here in Brazil like it's like uh cursinho yes? 

2 BR2-G5: sim, mas é transitório .. it's transitory 
3 BR1-G5: hum yes but it's confusing but you know I got the main idea yeah 
4 FR-G5: I get it now okay I I was confused so now I get it ((risos)) okay so um uh you 

can have it in France but um uh when it's in there's not a special cram school for high 
school like you can have a uh particular or individual teachers that can help you uh 
for your homework or or your your exams and when you graduate from high school 
you can have uh how do you say uh … preparatory classes?? ((demais participantes 
acenam positivamente)) say uh well it's the same as a cram school that can help you 
during a year or two to prepare uh an exam to enter uh certain schools but not only uh 
private schools there are for example to be a nurse you have to pass an exam to get in 
the nursing school in France so now it's uh it's clear for me okay ((risos)) I was 
confused 

5 BR1-G5: yes, FR-G5 I just saw a term here I don't know how to say that in French, 
((tenta pronunciar o termo em francês)) I don’t know ((risos)) 

6 FR-G5: baccalauréat ((risos) 
Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 36:49) 

O estudante brasileiro afirma ter encontrado algumas informações sobre elas e que 

naquele momento estava um pouco mais fácil compreendê-las. Ele então explica para os demais 

participantes que essas escolas se tratam de instituições que treinam alunos para atingir 
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objetivos específicos, como ingressar na universidade ou passar em exames importantes, o que 

é confirmado pelos integrantes taiwaneses. BR1-G5 então se dirige ao seu colega de curso e 

compara as cram schools de Taiwan aos cursinhos que existem no Brasil, não a aulas de reforço 

como haviam entendido anteriormente. Nesse momento, ele afirma compreender melhor o 

conceito. 

BR2-G5, utilizando sua língua materna, responde seu colega alegando que as escolas 

são de natureza transitória (turno 2). Percebendo que apenas BR1-G5 compreende o idioma 

utilizado, ele repete a mesma frase, mas desta vez em inglês.  

Após a explicação do estudante brasileiro, FR-G5 parece finalmente ter compreendido 

o conceito, alegando que estava confuso, mas que naquele momento entendia do que se tratava. 

Ele então prossegue e explica que, de fato, não existe uma escola específica como cram schools 

na França, mas há professores particulares que podem auxiliar alunos com dificuldades em 

tarefas ou em algum exame. Além disso, o participante francês menciona que após o ensino 

médio, os alunos podem fazer aulas preparatórias por um ou dois anos para se prepararem para 

exames específicos, não apenas para escolas particulares, mas também para ingressar em certas 

escolas específicas, como algum curso direcionado à enfermagem, por exemplo. Devido à sua 

resposta apropriada, esse é o momento em que FR-G5 parece finalmente ter compreendido o 

conceito, afirmando que, embora estivesse confuso anteriormente, naquele momento estava 

claro para ele. 

A negociação relacionada a esse assunto é finalizada no excerto a seguir. 

Excerto 46 
1 BR1-G5: yes, let me just share my screen ((iniciou compartilhamento da tela do 

computador)) I just found some useful information for us … ((participante francês 
parecia tentar ensiná-lo a como pronunciar a palavra baccalauréat)) French is a very 
difficult language for me to speak ((participante francês ri)) sorry, can you see my 
screen yes? 

2 FR-G5: yes 
3 BR1-G5: here we have some information about cram schools in different countries 

for example BR2-G5 as I said cram schools are called cursinhos little courses ((risos)) 
in Brazil and are attended by students who will be taking the vestibular exam to get 
into University and FR1-G5 as I said it's this word here yes? ((destaca a palavra 
baccalauréat com o mouse)) 

4 FR-G5: yes 
5 BR1-G5: ((faz a leitura)) … national exam ending high school is easy to obtain and 

the marks uh… there are a lot of information here but it's basically as you said to 
prepare students also to get to University or other purposes 

6 FR-G5: yes and all the schools that are written here of or private and and expensive 
schools like for economics there's a commercial school and all the the I don't know 
the well the schools that can get you the higher uh jobs and higher positions like for 
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example you have the uh Ecole normale supérieure well you can go to the school and 
go to another one and that's what uh all the politicians did so if you want to be here 
like this you can go to these schools 

7 BR1-G5: yes and there is another term in Chinese TW1-G5 and TW2-G5 yes? 
Buxiban I don’t know 

8 TW2-G5: Buxiban yes 
9 BR1-G5: interesting 

Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 39:12) 

BR-G1 decide compartilhar a tela do seu computador para mostrar algumas informações 

úteis que encontrou sobre o conceito de cram schools em diferentes países. No quinto turno, 

ele se dirige ao participante francês e tenta ajudá-lo a ter uma compreensão mais precisa ao 

mencionar que encontrou na internet um conceito semelhante na França chamado 

“baccalauréat”. Embora ele afirme não saber pronunciá-lo na língua francesa, tenta, mas 

incorretamente. FR-G5 percebe a dificuldade do brasileiro e, tendo compreendido a palavra, o 

auxilia pronunciando corretamente em sua língua materna. 

BR1-G5 então decide ler algumas informações encontradas e menciona conceitos 

similares em outros países como o Brasil, onde existem os cursinhos, e na França com o 

baccalauréat. Ele interrompe sua leitura afirmando haver muitas informações no site, mas 

resume o objetivo central dessas escolas que, entre outros propósitos, é preparar os estudantes 

para ingressar na universidade. No turno 6, FR-G5 faz um comentário baseado nas informações 

presentes na tela compartilhada, mencionando escolas particulares e caras, incluindo uma 

escola de economia (commercial school) e uma escola chamada “Ecole normale supérieure”. 

Ele aponta que esses ambientes de ensino podem proporcionar oportunidades para obter 

empregos melhores e posições mais elevadas e que muitos políticos na França frequentaram 

essas escolas como parte de sua trajetória para alcançar posições de destaque. Ele sugere então 

que, se alguém quisesse estar em uma posição semelhante, poderia frequentar essas instituições. 

Após uma breve confirmação referente à resposta do falante francês, BR1-G5 se dirige 

aos estudantes taiwaneses e acrescenta que encontrou outro termo em chinês denominado 

“Buxiban”. De maneira hesitante, ele tenta ler a palavra, e após a confirmação de entendimento 

de TW2-G5, a longa negociação em torno das cram schools finalmente parece ter chegado a 

um entendimento adequado entre todos os participantes. 

Quanto aos desafios gerais nas interações e à incidência de episódios específicos de mal-

entendidos, todos os membros do grupo 5 foram unânimes ao mencionar esse episódio durante 

suas entrevistas. Os próximos excertos apresentam suas respostas. 

Excerto 47 
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BR2-G5: yes I think the the bigger problem was about the lack of um specific academic 
vocabulary for example when I had to talk about my research I don't know  ((risos)) 
um even now it's difficult for me to talk about my research with you because um it is 
so specific document thing from Brazil and the the methodology is so specific to I think 
it it was the … 
PESQUISADOR: so during your presentation you think your partners might not have 
comprehended you? 
BR2-G5: yes yes and because uh the the cultural differences have some implications 
too for example that um kind of school that the students were talking that they have in 
Taiwan the the school it was very difficult to understand and the this cultural difference 
can cause miscomprehension 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR2-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 48 
FR-G5: the cram schools ((risos)) I was sure that they that they was speaking about 
private and public schools and it's very particular in France so that's why I I explained 
it all and when they said but that's what we're talking about I was like oh okay 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 49 
TW1-G5: yeah I think when we were discussing about cram schools and when he 
((participante francês)) explain what cram school like in in their countries we cannot 
understand at all to be honest 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 50 
TW2-G5: maybe maybe at that moment just I say sometimes I cannot understand FR-
G5 what what did he say I'm not quite sure maybe I will have a misunderstanding at 
that moment if if he cannot or maybe he tried to to say again but maybe I still can get 
very well so maybe I at that time I really misunderstand or I really don't understand 
what that mean 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G5 (grupo 5) 

BR2-G5 aponta que o maior obstáculo durante as interações foi a dificuldade com 

vocabulário acadêmico específico, principalmente ao falar sobre sua pesquisa. Ele percebe que 

isso poderia ter levado a uma falta de compreensão por parte dos parceiros devido ao contexto 

e metodologia específicos de seu estudo. Além disso, alega que diferenças culturais, como 

durante a discussão sobre as cram schools de Taiwan, podem resultar em mal-entendidos. 

Assim como o brasileiro, o estudante francês menciona esse episódio e afirma ter 

inicialmente interpretado equivocadamente como algo relacionado a escolas particulares e 

públicas na França, o que o levou a explicar vários aspectos sobre elas. Quanto aos dois 

participantes taiwaneses, recordam-se da dificuldade de FR-G5 em explicar a existência de um 

conceito similar às cram schools na França, indicando que a explicação do participante não foi 

clara para eles. 
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A menção da ocorrência relacionada às escolas de Taiwan nos leva a refletir como 

elementos culturais específicos têm o potencial de afetar a compreensão e exigir a necessidade 

de negociação. Questões culturais podem levar a mal-entendidos principalmente quando se 

discute sistemas ou práticas que não são familiares a pessoas de outras culturas. Tópicos 

relacionados a sistemas educacionais, como esse discutido, apresentam desafios adicionais 

devido à sua natureza específica e à falta de equivalentes exatos em outros contextos. 

É importante observar que, apesar das dificuldades iniciais em compreender o conceito 

dessas escolas durante a discussão entre os estudantes, o desfecho revelou um aspecto positivo. 

Esse resultado reflete a disposição dos participantes em se esforçarem para entender e serem 

compreendidos, negociando em diversos momentos e aplicando diferentes estratégias. Apesar 

das dificuldades, no fim, todos conseguiram superar as barreiras iniciais e alcançar uma 

compreensão adequada do assunto. 

No excerto 51, retirado também do terceiro encontro do grupo 5, BR2-G5 afirma ter 

uma pergunta direcionada ao participante francês relacionada ao sistema educacional de seu 

país. O desencadeador aqui é atribuído ao momento em que FR-G5 respondia à pergunta de um 

dos participantes taiwaneses sobre a existência de cram schools na França, conforme visto no 

excerto 38. 

Excerto 51 
1 BR2-G5: I have a question to FR-G5 
2 FR-G5: yes 
3 BR2-G5: so listening to your explanation I think I got it but correct me if I am wrong 

so thinking in this private public schools in France in in addition to the economic 
issues private schools are more progressive and offer an environment not influenced 
by the Catholic religion is that right?  

4 FR-G5: yes yes 
5 BR2-G5: and how much do you think the State and the religion influences education 

in France? 
6 FR-G5: uh … what? 
7 BR2-G5: how much do you think the religion influences public education in France? 
8 FR-G5: oh, the public education is supposed to not be influenced by any religion um 

I'll try to translate something um ((parece estar procurando alguma palavra em um 
dicionário)) because there's oh yes uh the well the whole uh laws and everything in 
France are uh supposed to follow the principle of secularism um so it's not supposed 
to be influenced by any religion whether it's Catholic or anything else so the programs 
are made to not mention religion well uh some the program of like history or 
geography uh you mention it but as an education to history and to culture but there in 
public schools um you cannot teach any religion or or make any influence appear it's 
not it's not possible but you're not supposed to go for [incompreensível] in  France is 
not a it is it's supposed to follow secularism but well in reality there's always some 
well it’s France. I try not to it sometimes quite hard um but uh no not in public schools 
and the private schools we say that they are private under contract so it's meant that 
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um even if they are private schools they are supposed to follow all the programs and 
all the the the calendar and everything as a public school except they have different 
uh finances different installations sometimes so that's what changes and there are also 
private schools that are not under contract and they make the their whole programs 
and everything but in the end the the diplomas are not uh recognized like the back uh 
you cannot be registered as a student who passed the back. I don’t know if it’s clear 
or … 

9 BR2-G5: yes you answered very well. I think that this appreciation that people in 
France have of the of this secularism thing in education is quite amazing and uh in 
Brazil I wish it was that way too  

Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 41:06) 

Como observado no terceiro turno, antes de formular sua pergunta, BR2-G5 a 

contextualiza antecipadamente, buscando prevenir possíveis mal-entendidos. A estratégia 

aplicada, de antecipação, diz respeito a uma dificuldade que ainda não se manifestou durante a 

conversa, mas o falante pode ter razões para acreditar que o que está prestes a dizer pode gerar 

problemas (Cogo; Dewey, 2012). Logo, antecipar ou negociar previamente essa questão pode 

ser útil para esclarecer potenciais ambiguidades. 

Após essa contextualização antecipada, BR2-G5 pergunta ao participante se as escolas 

privadas na França são progressistas e não influenciadas pela religião católica. FR-G5 confirma 

ter compreendido o integrante brasileiro até esse ponto (turno 4), indicando um entendimento 

inicial. No entanto, quando BR2-G5 questiona sobre a extensão da influência da religião na 

educação pública francesa, FR-G5 parece confuso e pede esclarecimentos (turno 6). Há uma 

pequena dificuldade de entendimento nesse ponto, possivelmente devido à falta de clareza na 

pergunta do brasileiro. Ele, então, repete sua pergunta com poucas alterações e o estudante 

francês parece tê-la compreendido, visto que responde apropriadamente. 

FR-G5 fala a respeito do princípio da laicidade (secularismo) no sistema educacional 

francês e menciona que, em teoria, o sistema público de ensino na França deve seguir o 

princípio da secularidade, não sendo influenciado por nenhuma religião, incluindo a católica. 

Ao fornecer detalhes sobre as políticas, ele também reconhece que, na prática, pode haver 

algumas influências religiosas em escolas públicas, indicando uma disparidade entre a teoria e 

a realidade. Durante sua resposta, FR1-G5 parece ter dificuldade com alguns termos e consulta 

um dicionário on-line em alguns momentos. 

No final da negociação, o aluno brasileiro expressa satisfação com a explicação de FR-

G5 e elogia sua resposta. Ele manifesta admiração pela laicidade no sistema educacional francês 

e compara isso positivamente com a situação em seu país ao indicar que gostaria que o Brasil 

adotasse uma abordagem semelhante à laicidade na educação. 
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Durante a entrevista, quando questionado sobre como seus colegas poderiam ter 

percebido eventuais desafios em compreendê-lo, FR-G5 reconhece que eles podem ter 

enfrentado dificuldades. Sua resposta pode ser vista no excerto a seguir. 

Excerto 52 
FR-G5: um I think at some points yes uh because I know that um well I can speak uh 
I I can speak English uh but as I said it has been a long time so sometime the French 
accent uh is really out and sometimes I had also difficulties to explain myself um 
especially about the French educational system so I was uh I knew sometimes I was 
searching my words I didn't really know how to explain um so I guess sometime 
sometimes it can have been quite difficult 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 

O participante acredita que os outros membros do grupo possam não o ter compreendido 

bem, especialmente quando ele tentou explicar o sistema educacional da França. Ele atribui isso 

ao fato de que, embora seja capaz de falar inglês, o sotaque influenciado pela língua materna e 

a falta de prática ao longo do tempo dificultaram a clareza em sua comunicação. Além disso, 

também menciona que teve problemas em encontrar as palavras certas para explicar 

determinados conceitos. 

No excerto 53, os participantes respondem a uma pergunta feita por TW2-G5, que os 

indaga sobre como eles lidam com alunos com necessidades especiais em suas salas de aula. 

Excerto 53 
1 TW2-G5: um I have a question for you but it's not really relate to our topic but I'm 

wondering if you like um how do you teach special kids in your schools because I 
was teaching special kids before so um like a special case in our schools they are 
being separated and be giving special trainings and they have special teachers so I'm 
not sure like in your country like how does it how does it um work in your in the 
school (…) 

2 BR1-G5: that's a difficult thing because the the gov the government tries to include 
uh the the the people who needs the people who need special attention in regular 
classes and uh only according to law the the type of the type of deficiência ((utiliza a 
palavra em português))? disabled people yes who can have a tutor is mostly most the 
people who are um that the students who are autist and also if I’m not wrong in a 
deficit of attention hyper activity disorder in English the shorter term for that is 
ADHD I don't know if you understand this term for example um in my school I have 
uh a child with have I don't know if this is the term for that in English Syndrome de 
Down disorder do you understand this? no? ((espera os participantes responderem)) 

3 TW1-G5: no ((demais participantes demonstram estarem confusos)) 
4 BR1-G5: let me just ... ((BR1-G5 tenta procura o termo no dicionário)) BR2-G5, can 

you help me? Síndrome de Down in English? 
5 BR2-G5: here I have Down Syndrome 
6 BR1-G5: Down Syndrome, uhum yes 
7 BR2-G5: oh yes FR-G5 get it  
8 FR-G5: yeah yeah 
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Fonte: Transcrição da interação do terceiro encontro (grupo 5, minuto 56:27) 

TW2-G5 explica que, em Taiwan, esses alunos são separados dos demais e recebem 

treinamento especial com professores dedicados. Ele pergunta, então, como isso é abordado em 

seus respectivos países ou nas escolas em que trabalham. Depois de FR-G5 compartilhar como 

o governo francês lida com a inclusão no país e BR2-G5 fornecer informações sobre o Brasil, 

seu colega BR1-G5 descreve como acontece na escola onde trabalha. Ele menciona que apenas 

algumas necessidades especiais, como autismo, recebem atenção especial, com um monitor 

dedicado a eles, enquanto em outros casos, como Síndrome de Down, essa atenção específica 

não está disponível. 

A necessidade de negociação surge quando o estudante encontra dificuldades com o 

termo “Síndrome de Down” em inglês, um desencadeador de natureza lexical. No entanto, ele 

antecipa a questão, indicando não ter certeza se o termo correto em inglês para a síndrome seria 

“Syndrome de Down”, percebendo que a palavra que irá pronunciar pode gerar um problema 

de compreensão. Isso é confirmado com a resposta negativa de um dos participantes de Taiwan 

e pela expressão confusa dos outros, conforme evidenciado no turno 2. 

Nesse momento, o indicador de incompreensão se manifesta de duas formas: a resposta 

negativa de TW1-G5 e a expressão confusa dos demais participantes. O integrante brasileiro, 

na tentativa de esclarecer o termo problemático, vira-se para seu colega de curso e, alternando 

para sua língua materna, pede ajuda com a tradução em inglês (turno 4), enquanto tenta procurá-

la em um dicionário. Outro momento em que BR1-G5 utiliza essa estratégia como um pedido 

de ajuda ocorre quando ele utiliza a palavra “deficiência” em português. Todavia, nesse caso, 

ele se recorda da palavra e prossegue normalmente com o discurso. Como o excerto evidencia, 

ao utilizar o code-switching, os falantes de ILF têm a possibilidade de recorrer ao seu repertório 

linguístico diversificado, o que lhes permite mudar para outra língua quando necessitam de 

ajuda ou assistência (Klimpfinger, 2009). 

Na reta final da negociação, enquanto BR1-G5 busca o termo em um dicionário on-line, 

seu colega, que também pesquisou a expressão, informa ter encontrado “Down Syndrome”. Os 

estudantes brasileiros então recebem confirmação de compreensão do participante francês, e 

BR2-G5 reforça o entendimento do estudante. 

Como apresentado no quadro 10 do referencial teórico, que continha as estratégias 

comunicativas, agora apresentamos um novo quadro com as mesmas estratégias, mas utilizando 

os dados de nossa investigação. Esse quadro serve para sintetizar as estratégias presentes na 

análise. 
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Quadro 17: Estratégias comunicativas presentes nos dados 
ESTRATÉGIA EXEMPLO 

Code-switching I don't know how to say it in English a master hum to become a 

school counselor in French you say it's you say it's CPE 

Conseiller principal d'éducation 

Backchannel - but I I don't try the white ones so much … 

- [oh  

Resposta curta 

 

- oh okay I see I I searched the you said a M-E-E-F I think it's 

like a master's degree ...  

- yes yes, it’s it  

Ênfase 

adicional 

- and it's a it's a profession that doesn't exist hum in other 

countries it's a specificity of France and hum it's a profession 

where you are in school in middle school and high school 

Conclusão de 

enunciados 

(utterance 

completions) 

- do you have to or to I don't know if I … 

- I know you mean you mean the bachelor or master 

Circunlocução I don't know how to say in English but it's like hum… yes well 

it's um some uh you you know when a a cat lick your hand it's 

you know the sensation? 

Sobreposição 

de conclusão 

(completion 

overlap)  

- no I like no I like no red I like no red [the one … 

- [you don’t like the red one? 

Repetição - it’s amazing 

- yes it is amazing 

Antecipação - yes we have um we in France we really like hum charcuterie 

so charcuterie it's meat very thin meat (…) 

Soletração - Bordeaux! it's a city in France it's B-O-R-D-E-A-U and X 
Fonte: Elaborado pelo autor 
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Diferentemente das estratégias comunicativas apresentadas no quadro anterior, alguns 

recursos disponíveis para os participantes destacam-se pela sua natureza intrínseca ao ambiente 

de IV. A figura a seguir apresenta os principais recursos utilizados pelos participantes durante 

as interações. 

Figura 9: Estratégias inerentes ao IV presentes nos dados 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

Na próxima subseção, abordamos a perspectiva dos participantes sobre o 3CIT. 

4.5 PERSPECTIVA DOS PARTICIPANTES SOBRE A EXPERIÊNCIA 

Nesta subseção, apresentamos a análise das respostas obtidas durante as entrevistas que 

abordaram as seguintes perguntas: 1) Você considera importante parecer um falante nativo ao 

se comunicar em inglês? Por quê?; 2) Qual é o seu ponto de vista sobre o inglês como língua 

global?; 3) Como o Inglês como Língua Franca contribuiu para a comunicação do seu grupo?; 

4) Como essa experiência contribuiu para a forma como você vê suas habilidades em inglês?; 

5) Como isso contribuiu para você como educador? 

Iniciamos com a pergunta sobre a importância de soar como um falante nativo ao se 

comunicar em inglês. Os comentários dos participantes demonstram diferentes perspectivas em 

relação à comunicação no idioma. Alguns enfatizam a importância de ser compreendido, 

enquanto outros expressam um desejo de aprimorar a pronúncia para facilitar a comunicação. 

Apesar das diferentes visões, todos concordam que ser compreendido é o mais importante ao 

se comunicar em inglês, independentemente da assimilação a um falante nativo. Eles valorizam 

a diversidade cultural e os sotaques como elementos essenciais para uma comunicação 

intercultural bem-sucedida. A seguir, apresentamos alguns excertos das respostas. 

Excerto 54 
BR-G1: no I actually consider not important at all um I guess I run away from sounding 
like a native I mean like this idea this uh desire that people really want to sound like a 
native pisses me off because you are not a native I guess you have to own your 
background you have to own uh where you were born in and where you were raised 
and this is owning your accent and if you want to uh speak like a native it's kind of you 
want to be another person so I really try to run away from that 

Legendas Imagens Dicionários Gestos Chat Google
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Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 55 
FR-G1: maybe uh it's important if you live in this country uh to uh to feel um um more 
integrated with the other people with the culture uh but I think uh when you just go 
travel for example in England uh if you have the French accent I think it's not very it's 
not a a problem because um [incompreensível] people can understand you even if you 
have the English accent uh but I think it can be um a positive point if you have a little 
bit of their accent because maybe they will be uh more open uh to you and um they will 
help you more 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 56 
TW1-G1: uh okay uh I have I had to share uh the year in my second year that was 
impressive in my second year at college before that I thought it was important to speak 
like an American or British like a native speaker but after that after I went to a like a 
speech club you know a speech club and I heard a Japanese delivered his speech and 
there there was no like a stereotype of a their pronunciation a stereotype like the 
Japanese is hard it's hard for them to pronounce “R” ((faz gesto indicando a letra R)) 
but Japanese his pronunciation was so perfect I could understand all his speech and 
from that moment to me to to speak like a native speaker is not is not important at all 
his pronunciation is so perfect yeah it's so perfect yeah so so at that moment I uh the 
pronunciation or the accent to me is like no matter how no matter how your accent 
sounds like so if the people could get you or understand or with you I think that's 
enough that's that's my opinion yeah 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 57 
TW1-G5:  no not at all uh because um because the purpose like purpose of speaking 
English is to let other others to understand but like like our culture is very different 
from um like like Western culture so we cannot totally speak like native speakers unless 
we we learned how to how to speak like native speakers I think um understanding each 
other is more important than sounding like native speaker 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G5 (grupo 5) 

Quanto à questão sobre a visão do inglês como língua global, os participantes 

apresentam perspectivas semelhantes. Para eles, o idioma é uma ferramenta essencial para 

comunicação, progresso educacional e oportunidades profissionais, tanto em seus países quanto 

em contextos internacionais. Essa visão unânime reforça o reconhecimento do inglês como um 

meio para facilitar a interação mundial, alcançar objetivos pessoais e profissionais e transcender 

fronteiras linguísticas. Apresentamos a seguir alguns comentários selecionados. 

Excerto 58 
BR-G1: I guess it's um everything and it's especially the the community aspect the the 
possibility that it gives for you to communicate with anybody around the world this is 
very powerful in my opinion like to have something that it's in common with other 
people that have like such different cultural aspects it's really nice and it kind of 
connects us like oh it's so nice that you speak English as well so kind of connects  
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Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 59 
FR-G1: for me English is very important because uh I think it's um a language that's 
um improving more and more in all the country and I think um if you know uh English 
you can talk with uh most of the people in the world and even if your English is not 
very good you can exchange some some words and some ideas and um I think it's very 
important for everyone to know a little bit of uh English um just to to talk with people 
with stranger peop with stranger people or to maybe um to find a job because if you 
know another another language than French you can have possibilities to to find uh 
different um different uh job profession so it's a an avantage avantage ((francês)) I 
don't know how to say in the in English  
PESQUISADOR: advantage 
FR-G1: yeah advantage um to some words it's very an advantage to to know some 
words in English 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 60 
FR-G5: yeah I do think it's an important language um as it's uh one of the most spoken 
languages and I think it's it is quite easy to understand uh and to to be understood even 
if you don't have the the most fluent English uh and we can see that as at school too at 
least in in France uh because even though you don't perfectly speak English you can be 
understood even in another country so yeah I think it's the most uh the most global 
language I'd say 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 61 
TW2-G5: yeah English is a global language because just as I mention uh many 
countries they are not native speaker still learning English so uh like in our like in 
Taiwan uh many foreigners not only English and not only American uh French or other 
country they also communicate in English in Taiwan ((pesquisador perdeu a conexão 
e pediu que repetisse)) just I mentioned uh English now is uh a global language I think 
because uh non native speaking country also more and more people learn English uh 
for communicating or for the academic need or on the working they have to use it even 
the foreigners in Taiwan Canada French or uh not only American or U.K. lots of 
foreigners from uh nonnative speaking country English speaking country in Taiwan 
also use English to communicate with us so I think English now is a global language 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G5 (grupo 5) 

Em relação a pergunta sobre como o ILF facilitou a comunicação entre eles, as respostas 

refletem a dinâmica e adaptabilidade do ILF no cenário internacional, evidenciando a 

importância da disposição para aprender e adaptar-se, assim como a valorização da 

compreensão cultural acima da perfeição linguística. O ILF desempenhou um importante papel 

na promoção da compreensão entre os estudantes durante os encontros, viabilizando a 

comunicação entre pessoas de diferentes origens culturais e linguísticas. Isso possibilitou o 

compartilhamento de informações detalhadas sobre culturas e sistemas educacionais, 
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enriquecendo a experiência e contribuindo para uma compreensão mais aprofundada. Nos 

próximos excertos, apresentamos algumas respostas dos participantes. 

Excerto 62 
BR-G1: it was uh nice to have English and not to be a native of English so having 
nonnative speaking uh English was like um how can I say it it removed a lot of the 
pressure to speak to a native and you kind of forget about these aspects like am I am I 
speaking perfect English am I saying the right thing so you kind of forget you let go of 
these things and you can focus on other aspects 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 63 
TW1-G1: I I would say it most of the time it did help me but if I really if I really want 
to get into all the details I think for example I should learn French or Portuguese 
because some of the word you you have to learn the original thing the original language 
and it's hard to translate into another language but to me as a lingua franca English as 
a lingua franca it's help helpful for most of the time it's not not not every details it's not 
not every details  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 64 
TW2-G1: um I think when we using English we can learn more about other countries 
culture um although there are some mistakes when we are speaking but I think is okay 
because if we don't understand each other we will try our best to help them to 
understand 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 65 
BR2-G5: I think we oh how can I say that in English I think it bring brings us closer 
to one another it's it's easier to connect and try to break this barriers like this culture 
barriers 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR2-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 66 
FR-G5: I think that we were all able to explain uh some specificities from our countries 
in English so yeah I think it was uh very very important for especially for for our group 
um like when we talked about the cram schools uh you knew what uh what the the 
students ((taiwaneses)) were talking about and then uh you explain to me what it was 
in France so yeah I think that English was very useful 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 

Os estudantes também refletiram sobre como a experiência do 3CIT contribuiu para a 

melhoria de suas habilidades linguísticas. As respostas indicam que o 3CIT teve um impacto 

positivo nas habilidades em língua inglesa, proporcionando uma oportunidade para a utilização 

do idioma como também um ambiente para conhecerem diferentes sotaques e estilos de 

comunicação. Além disso, destacam a importância da prática, incluindo compreensão e 
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produção oral e a tentativas constante de comunicação para melhorar as habilidades em língua 

inglesa. Apresentamos, a seguir, alguns comentários extraídos das respostas. 

Excerto 67 
BR-G1: yes I guess uh it helps a lot in uh understanding other accents and this is 
mandatory in the world that we live in I guess there are more people like speakers of 
uh English as other languages than natives I believe so uh it's important to get familiar 
with other accents and this opportunity is the best one to do it  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 
 
 

Excerto 68 
TW2-G1: because I think this meeting create an English environment to help us to 
speak English so I think um it's a good chance to help us to try to communicate to 
foreigner although our ((mother)) tongue language is not English but we still try our 
best to communicate 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G1 (grupo 1) 
 
 

Excerto 69 
FR-G5: yes uh because I think that um I wasn't really used to uh speaking English for 
so long and to have like um a really natural conversation I I'd say because it's not the 
same that uh it's not the same conversations that you practice when you're at school so 
uh yes in the end uh the accent was not the most important uh but we always found 
ways to to communicate so yeah I I think it kind of changed my view because when I 
was in school I was very scholar very you know when you're in France you learn all 
the the grammar the the the times and etc so um for this project it didn't really matter 
like it wasn't the the heart of this this project so I think it was useful for that and um 
also because I'm not really used to uh not really group projects but to speaking whether 
it's in English or in French um so yes it was also an opening for us I see  

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 70 
TW1-G5: yeah I think sometimes I cannot totally express my viewpoint as through 
English so um um also I can write or read very very well but uh when it comes to 
communications like sometimes I will go blank with my words and grammars and I got 
nervous when I got nervous I I tend to forgot what what I'm going to what I'm going to 
say 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G5 (grupo 5) 

Quanto à quinta pergunta, sobre como o 3CIT contribuiu para eles como educadores, os 

depoimentos dos participantes demonstram um impacto significativo em suas visões sobre o 

ensino e a aprendizagem. Eles reconhecem valores fundamentais, como o respeito pelo outro, 

e enfatizam a importância de ensinar não apenas o idioma, mas também a compreensão 

intercultural e a comunicação em um contexto global. A experiência também proporcionou 

exemplos concretos da prática autêntica do inglês em um cenário mundial, que os participantes 

podem compartilhar com seus alunos. Seguem alguns exemplos das respostas fornecidas. 
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Excerto 71 
BR-G1: I guess it gave me a lot of examples to give my students uh especially life 
experience that uh they don't need to be afraid to speak with other people they can 
practice they should practice English with nonnative and get to know other uh accents 
and I guess mostly that and it gives a sense of uh like English not as in the capitalistic 
point of view but English as a a language that everybody speaks not as like the country 
itself 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 72 
TW1-G1: uh I learned a big I I also it's emphasize what I believe in my uh in my 
teaching in my teaching belief through the three telecollaboration I would again to teach 
to tell my students how important respect respect is no matter the people what kind of 
accent or what kind of things she's going to talk with you or sometimes he or she forgot 
some words forgot some words and she try to explain to you in other sentences or in 
other language or pictures all the thing you need to do is you have to respect yeah I 
think yeah let uh this experience emphasize this kind of teaching belief to me 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 73 
TW2-G1: I think we can teach students about other countries’ cultures for example I 
will but maybe to elementary student is more difficult to talk to foreigners so maybe 
we can give uh for example we can start from writing a letter to other countries’ 
students and then when they a junior high or senior high then we can create a chance 
to help them to communicate to other countries students 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW2-G1 (grupo 1) 
 

Excerto 74 
BR2-G5: I think this experience made me think about how can I talk about um some 
things to people who have very different backgrounds so I think um this experience 
made me I I don't know um more reflexive about different um kinds of explanations 
and exemplifications so really can have this dialogue with different people 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante BR2-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 75 
FR-G5: um I'd say like um it kind of um reinforced my views about um exchanging 
about foreign students and about keeping your mind open uh with everyone with each 
one and to also to uh I don't know how to say in English to um adapt?  
PESQUISADOR: yes, adapt 
FR-G5:  to adapt yourself and to adapt the way you you're speaking to everyone so 
that you can be understood and you can spread messages like that whether it's between 
educators or with the with families with the students so yeah that's what you do 

Fonte: Transcrição da entrevista com participante FR-G5 (grupo 5) 
 

Excerto 76 
TW1-G5: um yes like uh if I'm going to be an English teachers I like for primary school 
students I might uh want them to understand that learning English is not about how 
good you are you perform in your test but to the purpose of English has changed um to 
then to that others understand you is the most important purpose of you to learn English 
so uh I will teach them to um um ask themselves what they really want in learning 
English yeah 
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Fonte: Transcrição da entrevista com participante TW1-G5 (grupo 5) 

Entendemos que as respostas dos estudantes notabilizam a relevância do IV para o 

desenvolvimento de habilidades em inglês, a compreensão intercultural e a necessidade de uma 

abordagem centrada na compreensão no ensino. Elas também reforçam a importância da 

adaptação, compreensão e foco na comunicação para uma aprendizagem significativa. Com 

base no feedback participantes, compreendemos que a comunicação em língua inglesa vai além 

da preocupação em se parecer com um falante nativo. Além disso, eles enfatizam a 

compreensão como o objetivo principal e reconhecem o inglês como uma ferramenta 

indispensável para interações interculturais. Essa perspectiva reforça a importância do ILF 

como um meio de conectar pessoas além das fronteiras linguísticas, valorizando a diversidade 

cultural como um componente essencial da comunicação no mundo contemporâneo. 

 

4.6 DISCUSSÃO DOS DADOS 

Durante a análise dos dados das interações, foram identificados desafios significativos 

enfrentados pelos participantes, decorrentes de diferenças linguísticas e culturais, que 

frequentemente demandavam a necessidade de negociação para prosseguir com a comunicação. 

Entre os problemas que emergiram com maior frequência, levando à necessidade de 

esclarecimentos, destacam-se os termos intraduzíveis e as lacunas culturais. Além disso, a 

ausência de equivalentes precisos para certas palavras ou conceitos nos diferentes idiomas 

também resultou em mal-entendidos e demandou esforços por parte dos participantes para 

manter o diálogo em andamento. 

Um fator importante é que, por fazerem parte de uma comunidade de prática, os 

participantes possuem repertórios compartilhados que facilitam a comunicação e as trocas nas 

negociações, uma vez que possuem um conjunto comum de recursos que podem ser utilizados 

para expressar ideias, sentimentos e intenções. É relevante acrescentar que esses repertórios não 

se limitam apenas ao aspecto linguístico, mas também conhecimentos culturais. Dessa forma, 

a não natividade dos participantes é um traço fundamental enquanto falantes de ILF, que os 

aproxima e promove a comunicação entre eles, tendo em vista a ausência de uma cultura 

partilhada (Gimenez et al., 2015). 

No entanto, é importante ressaltar que, mesmo compartilhando repertórios, os 

participantes podem enfrentar desafios na comunicação devido às diferenças individuais, 

contextuais e culturais. Dessa maneira, a negociação de sentido torna-se uma estratégia 

indispensável, já que os interlocutores precisam trabalhar juntos para garantir que suas 

mensagens sejam compreendidas adequadamente. 
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Apesar dos contratempos, os participantes demonstraram um engajamento 

relativamente alto na resolução das dificuldades, buscando reestabelecer o fluxo conversacional 

e dar continuidade às tarefas. Pragmaticamente, isso implica que, como falantes de ILF, os 

participantes desenvolveram estratégias particulares para garantir a compreensão e lidar com 

situações em que ela foi comprometida (Cogo; Dewey, 2012). Quando se trata do uso de 

recursos pragmáticos, não é possível considerá-los como simplesmente selecionáveis a partir 

de um estoque pré-determinado (Cogo; Dewey, 2012). Em vez disso, são negociados durante a 

interação, momento a momento. 

Uma série de movimentos estratégicos foi empregada nas interações, desempenhando 

um papel fundamental em estabelecer o contato entre os participantes, desde antecipar e/ou 

lidar com potenciais mal-entendidos até estratégias para demonstrar apoio e a exploração de 

outros recursos linguísticos. É importante, primeiramente, considerar o contexto em que a 

pesquisa se insere. Diferentemente de uma interação presencial, o IV envolve uma gama de 

estratégias que não estão disponíveis da mesma forma em situações face a face. A seguir, 

apresentaremos uma síntese das estratégias que emergiram durante a discussão dos dados. 

Durante as interações, o code-switching (translinguagem) adquiriu uma dimensão 

significativa. Os falantes de ILF frequentemente recorrem a outra língua para direcionar sua 

comunicação a destinatários específicos, consolidar sua identidade bi/multilíngue e reforçar um 

senso de pertencimento ao grupo Klimpfinger (2009). O code-switching foi empregado como 

uma ferramenta pelos participantes para buscar assistência, demonstrando assim a mobilização 

plena de seu repertório linguístico e explorando sua competência multilíngue. Ao integrar 

expressões e termos de suas línguas maternas, puderam enriquecer o diálogo, transmitir 

aspectos culturais, construir significados mais complexos e estabelecer uma conexão mais 

autêntica. Sua utilização também pareceu promover um ambiente inclusivo, em que os 

participantes, em especial os franceses, se sentiram mais confortáveis e encorajados a 

contribuir, independentemente de sua proficiência em inglês. 

O code-switching foi mais evidente principalmente nos momentos em que os 

participantes franceses alternavam para sua língua materna, seja para expressar dúvidas acerca 

de determinadas palavras, atuando assim como uma solicitação de ajuda, quanto provavelmente 

como uma forma para reforçar sua identidade no grupo. Apesar do uso mais frequente pelos 

franceses, os dois participantes brasileiros do grupo 5 também fizeram uso do recurso em alguns 

momentos, principalmente para discutir alguma dúvida a respeito de algum termo. É notável 

que, apesar da presença de mais de um integrante taiwanês nos dois grupos, não houve 

momentos em que eles utilizaram sua língua materna para se comunicar. Um ambiente 



141 
 

permeado pela translinguagem possui um poder transformador próprio, pois está 

constantemente em evolução, combinando e gerando novas identidades, valores e práticas 

(Wei, 2011). A translinguagem engloba tanto a criatividade, ao seguir ou desafiar normas de 

uso da linguagem, quanto a criticidade, ao utilizar evidências para questionar, problematizar ou 

expressar pontos de vista (Wei, 2011). 

O uso frequente e estratégico de backchannel e de respostas curtas esteve presente para 

demonstrar suporte e facilitar a comunicação. Ao utilizar expressões de entendimento ou gestos 

equivalentes, os estudantes sinalizaram ativamente sua compreensão, consequentemente 

promovendo um ambiente de interação mais fluido e colaborativo. Os recursos asseguraram a 

mensagem do interlocutor, reduzindo mal-entendidos, além de fomentar a cooperação e a troca 

de ideias entre os participantes. 

Além disso, em alguns momentos, estratégias preventivas foram empregadas para 

minimizar desentendimentos antes mesmo de surgirem. A antecipação de possíveis problemas 

de comunicação permitiu que os estudantes identificassem e abordassem proativamente 

potenciais desafios linguísticos, evitando assim possíveis mal-entendidos. A circunlocução e o 

uso de alta explicitação também estiveram presentes como uma alternativa para evitar 

interpretações inadequadas. 

Outras estratégias verificadas nos momentos de negociação foram a reestruturação e 

conclusão de enunciados, bem como as sobreposições de conclusão. A reestruturação foi 

particularmente útil quando os estudantes se depararam com alguma frase complexa ou 

ambígua, permitindo que reorganizassem as informações para torná-las mais compreensíveis. 

O procedimento de concluir enunciados foi observado em diversos momentos das conversas, 

principalmente para auxiliar uns aos outros a expressar ideias ou palavras que não sabiam, 

evidenciado principalmente por hesitações. Além disso, foram identificadas sobreposições de 

conclusão, nas quais os participantes complementavam uns ao outros ao finalizar um enunciado. 

Assim como os outros recursos, essa prática reforçou a compreensão e promoveu um senso de 

cooperação entre os participantes, permitindo que a conversa prosseguisse de forma 

colaborativa. 

Outro recurso presente foi a repetição, tanto para esclarecimentos após algum 

participante expressar falta de entendimento, quanto para situações nas quais eles buscavam 

demonstrar alinhamento, além de também indicar um momento de busca por palavras. Da 

mesma forma, a soletração foi uma estratégia frequente, principalmente para termos específicos 

ou nomes próprios. No contexto de um IV, devido às diferenças linguísticas presentes, a 
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comunicação escrita das palavras assume uma importância significativa, representando um 

recurso adicional para os participantes se apoiarem a fim de facilitar a comunicação. 

Ademais, sinais não-verbais, como expressões faciais, gestos e linguagem corporal, 

também contribuíram significativamente nas negociações. Os participantes os empregaram para 

esclarecimentos, expressar concordância ou discordância, bem como para transmitir entusiasmo 

ou falta de entendimento. Esses elementos forneceram um suporte adicional e permitiram que 

os envolvidos expressassem emoções, intenções e especificidades culturais. 

Considerando que o contexto da pesquisa envolveu um ambiente de IV, diferente das 

estratégias pragmáticas apresentadas até aqui, algumas são inerentes a esse tipo de prática. A 

utilização do chat, por exemplo, contribuiu de maneira significativa durante os momentos de 

negociação e permitiu que os participantes digitassem termos que eram incompreendidos pelos 

demais, além de possibilitar o envio de links de sites contendo informações complementares 

sobre os assuntos em discussão. Dadas as variações linguísticas, seu uso tornou-se um meio 

suplementar para auxiliar a transmissão da mensagem, atuando como um suporte visual e 

reduzindo a probabilidade de mal-entendidos. 

O uso de imagens foi outra estratégia adotada pelos estudantes durante as negociações, 

tornando-se uma linguagem visual compartilhada e proporcionando um meio alternativo de 

transmitir ideias e compreender informações específicas. Além disso, observamos o uso de 

dicionários, que, embora possa sugerir insegurança ao se comunicar em língua estrangeira, 

também evidencia o esforço dos participantes para alcançar uma compreensão mais precisa 

durante a busca por significados. 

Uma alternativa explorada para aprimorar a compreensão, mencionada por um dos 

participantes durante a entrevista, foi a ativação das legendas no Google Meet para tentar 

compreender outro integrante. As legendas ofereceram um auxílio visual que pôde ajudá-lo a 

superar possíveis obstáculos linguísticos e permitiram que acompanhasse o conteúdo falado 

com mais precisão, representando assim um método complementar para a compreensão. 

Além das estratégias mencionadas, a similaridade linguística entre o português e o 

francês possivelmente facilitou a comunicação entre os participantes brasileiros e franceses. 

Ambas as línguas compartilham raízes comuns como línguas românicas, o que resulta em 

semelhanças no vocabulário, estrutura de frases e, em alguns casos, até mesmo na pronúncia. 

Essa herança linguística compartilhada possibilitou uma troca de ideias mais fluente em inglês, 

pois os participantes se beneficiaram da compreensão mútua de determinados aspectos 

linguísticos. 
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Por outro lado, os participantes taiwaneses enfrentaram desafios adicionais na 

comunicação, especialmente com os participantes franceses. Isso possivelmente se relaciona 

com à diferença entre as línguas, visto que a língua materna dos taiwaneses é significativamente 

distinta do português e do francês. Essa dissimilaridade linguística representou um desafio 

adicional que os taiwaneses precisaram superar para se comunicar com os demais participantes, 

como observado nas interações e mencionado por eles na entrevista. 

Por fim, os dados provenientes da entrevista também reforçaram os desafios à 

compreensão que foram observados durante os encontros. As respostas dos entrevistados 

evidenciaram que as dificuldades surgiram devido a uma variedade de fatores, como diferenças 

de sotaques, vocabulário específico e questões culturais. Apesar desses desafios, os 

participantes valorizaram a diversidade de sotaques, considerando a autenticidade na pronúncia 

mais importante do que parecer um falante nativo. A paciência e a disposição para entender os 

outros foram fundamentais para superar essas barreiras na comunicação. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Nesta seção, apresentamos algumas considerações finais acerca dos resultados obtidos 

na pesquisa. Além disso, respondemos as perguntas de pesquisa, discutimos as limitações 

identificadas e os encaminhamentos a serem feitos com base nos resultados alcançados. 

  
RESPONDENDO ÀS PERGUNTAS DE PESQUISA 

Com o objetivo de investigar como a negociação de sentido facilita a comunicação entre 

falantes de diversas origens em um projeto de IV, foram estabelecidas as seguintes perguntas: 

• Como falantes de diferentes línguas interagem em um intercâmbio virtual na área 

educacional negociando e construindo sentido por meio do ILF? 

• Quais são as visões dos participantes sobre essa experiência? 

 

Em relação à primeira pergunta, a negociação de sentido é um fenômeno bastante 

comum em interações por meio do uso do ILF (Varonis; Gass, 1985). Durante a análise dos 

dados, percebemos que os participantes frequentemente interromperam o fluxo conversacional 

para negociar variados assuntos que julgavam ser pertinentes ou necessários, tanto por questões 

linguísticas - como vocabulário desconhecido ou pronúncia inadequada de alguma palavra -, 

quanto por questões relacionadas a fatores externos, como algum assunto relacionado à tarefa 

designada para o encontro. 

Conforme Varonis e Gass (1985), as instâncias de negociação que ocorrem entre 

falantes não nativos de inglês são, em sua maioria, devido à falta de background linguístico e 

cultural compartilhados pelos interlocutores, bem como uma “incompetência compartilhada” 

na língua alvo. Assim sendo, como falantes de um idioma diferente e devido a esse 

“despreparo”, os participantes podem sentir que têm pouco a perder ao indicar um momento de 

incompreensão. É fundamental ressaltar que as incompreensões e os momentos de negociação 

precisam ser vistos como elementos inerentes à comunicação e não como um aspecto 

problemático da conversa (Cogo; Dewey, 2012). 

Como falantes de ILF, os participantes demonstraram sensibilidade em relação às 

diferenças linguísticas e culturais que poderiam resultar em mal-entendidos e mostraram-se 

propensos a adotar medidas específicas para prevenir possíveis equívocos desde o princípio. 

Isso significa que, como falantes de ILF, eles não apenas lidaram cuidadosa e adequadamente 

com situações potencialmente problemáticas, mas também empregaram estratégias pragmáticas 

para aprimorar sua comunicação, corroborando com o que é mencionado por Cogo (2009). 
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O contexto da pesquisa, centrado em um ambiente de IV, demonstra a importância das 

estratégias específicas para esse tipo de prática. Além dos recursos inerentes ao ambiente de 

IV, como o uso do chat, imagens, dicionários on-line, soletração e ativação de legendas, a 

diversidade de abordagens pragmáticas também se fez presente, incluindo o code-switching, 

backchannel, repetição e reestruturação de enunciados, entre outras apresentadas. Esses 

elementos refletem a variedade de estratégias disponíveis para facilitar a interação em um 

ambiente de IV e a importância de se adaptar às necessidades específicas desse contexto. Ao 

explorar e utilizar essas diferentes estratégias e recursos, os participantes puderam potencializar 

a interação e seguir adiante com a troca de ideias. 

A adaptabilidade dos participantes às exigências da comunicação intercultural evidencia 

a necessidade da flexibilidade e inovação na busca por uma comunicação dinâmica. Ao recorrer 

a essas estratégias, os participantes não apenas superaram os obstáculos linguísticos e culturais, 

mas também enriqueceram suas interações, promovendo um ambiente de colaboração e 

entendimento produtivo. 

Por fim, quanto à pergunta relacionada à perspectiva dos participantes sobre a 

experiência, os dados apresentam diversos aspectos benéficos que demonstram que eles tiveram 

uma visão bastante positiva. Valorizaram a oportunidade de praticar suas habilidades 

linguísticas em inglês em um ambiente multicultural, o que os ajudou a compreender e apreciar 

a diversidade de sotaques e maneiras de se comunicar presentes. Além disso, a experiência 

reforçou a importância da compreensão cultural e de se adaptar, o que nos leva a entender que 

o esforço para se fazer entender e o respeito são elementos essenciais para interações bem-

sucedidas. Como (futuros) profissionais da área da educação, os participantes reconheceram a 

relevância de não apenas ensinar o idioma, mas também promover a interculturalidade. Assim, 

a experiência também foi vista como uma oportunidade incentivadora para o desenvolvimento 

pessoal e profissional. 

 

LIMITAÇÕES E ENCAMINHAMENTOS 

Conforme discutido anteriormente, o foco desta pesquisa centrou-se na análise das 

negociações de sentido por meio do ILF no contexto do programa BRaVE-UNESP. No entanto, 

reconhecemos que certas questões podem ter limitado nossa investigação, as quais serão 

abordadas adiante. 

Primeiramente, apesar do crescente interesse em pesquisas sobre ILF, até o momento 

em que esta investigação foi realizada, existe uma lacuna significativa na literatura em relação 
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às interações específicas ocorridas nesses contextos, abordando os três principais pontos desta 

pesquisa: IV, ILF e negociação de sentido. Em nossas buscas, encontramos poucos estudos que 

detalham como os participantes negociam significados e constroem entendimentos nesses 

contextos. 

Em segundo lugar, uma questão frequentemente encontrada durante a realização de um 

mestrado refere-se ao tempo limitado disponível para coletar, gerar, selecionar e analisar dados, 

enquanto outras atividades acadêmicas e profissionais do pesquisador também precisam ser 

realizadas. Consequentemente, a pesquisa foi conduzida com uma amostra específica de 

participantes. Embora a iniciativa tenha originalmente envolvido 21 estudantes em cinco grupos 

diferentes, analisar todas as gravações teria sido inviável, dado o tempo e a quantidade de dados 

necessários. 

O terceiro ponto é que, ao convidar membros dos grupos para participarem da pesquisa, 

nem todos aceitaram que seus vídeos de interação fossem utilizados para análises e estudos, 

nem participar de entrevistas, o que limitou ainda mais nosso acesso a dados potencialmente 

relevantes para o trabalho. 

Além disso, embora este estudo se concentre no uso do ILF, é importante reconhecer 

que a proficiência variada dos participantes no idioma pode ter impactado as interações. As 

diferenças no domínio do vocabulário e na estrutura gramatical entre os estudantes podem ter 

influenciado a forma como as interações foram conduzidas e interpretadas. 

Outra consideração importante é que este estudo foi realizado em um contexto 

específico de IV, ou seja, na área educacional. Portanto, os resultados e conclusões podem não 

ser generalizáveis para outros contextos de interação através do ILF, como negócios ou turismo, 

em que as dinâmicas de comunicação podem ser diferentes.  

Sugerimos para futuras pesquisas que abordem o mesmo tema, que incluam falantes de 

outras linguaculturas, o que poderia contribuir com os dados apresentados aqui, dado a grande 

diversidade global de falantes de ILF. A análise de interações entre pessoas de outras origens 

poderia trazer novas percepções e permitir a abordagem de outros aspectos relacionados ao uso 

do ILF nesse contexto. 

Por último, o ILF é um campo de pesquisa em constante evolução, e uma compreensão 

mais aprofundada é essencial para entendermos a dinâmica da linguagem na sociedade global 

contemporânea. Esperamos que as descobertas aqui apresentadas inspirem futuras pesquisas 

que visem investigar as habilidades interculturais e linguísticas de indivíduos envolvidos em 

comunicações globais e intercâmbios culturais. 
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APÊNDICES 

APÊNDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
FREE AND CLARIFIED CONSENT TERM 

1. You are being invited to participate in the survey “The use of English as a lingua franca in virtual 
exchanges”. 

2. Considering the current context of a globalized world, English stands out as an intermediary in 
interactions, often being named a global language or lingua franca. Therefore, we place English as a 
democratic language, not belonging only to native speakers of countries such as the United States or 
England, but to all its users and, therefore, free from the hegemony of these nations. Thus, this qualitative 
research has as main objective to investigate, analyze and discuss aspects related to speech intelligibility 
through interactions in the “Three Continents Intercultural Telecollaboration” project, considering the 
perspective of English as a Lingua Franca. For this study, we will adopt the following procedures: initial 
questionnaire, final questionnaire, analysis of recordings of interactions and interview. 

3. Your participation in the survey can make you feel threatened if your answers contain content that is 
critical to the mentioned project. However, we would like to point out that we will minimize the risk of 
immediate or subsequent damage to your person, at the collective or individual level, by not identifying 
the participants at the time of data collection and use in the research. In addition, the data will only be 
used by the principal investigator. If necessary, a fictitious name or number will be created to represent 
you in the data analysis. Regarding the benefits, we believe that, through this investigation and 
interpretation of the data collected, the research will contribute to language studies, more specifically 
English as a lingua franca, demonstrating its use by speakers with different social and cultural 
constructions. We also hope to awaken linguistic awareness and transmit principles such as respect and 
appreciation of different identities and cultures, accepting other realities in which the English language 
becomes a link, bringing individuals closer to other realities. 

4. We assure participants the guarantee of the right to claim compensation for any damages resulting from 
participation in this research, in accordance with civil law. 

5. You may ask for clarification, before and during the course of the research, regarding the procedures. 
6. This research will be carried out by the main researcher, who signs this document and undertakes to 

comply with what is established therein. 
7. The collected materials will be kept for 10 years by the researcher. After this period, if the research is 

already completed and there is no longer any need to use the data, all collected materials will be deleted 
and/or destroyed. 

8. You may refuse to participate or withdraw your consent at any stage of the research, without any penalty 
and without prejudice to your care. 
a. You can withdraw from participating and withdraw your consent at any time. 
b. Your refusal will not harm your relationship with the researcher or the institution. 

9. The information obtained through this research will be confidential and we assure the confidentiality of 
your participation. 

10. Your participation in this research will not incur any expenses. If there is any expense resulting from your 
participation that was not foreseen in the planning of the research, it will be reimbursed by the main 
researcher upon presentation of proof of expense (tax coupon). 

11. You will receive a copy of this term with the main researcher's phone number, so you can ask your 
questions about the project and your participation, now or at any time. 

 
_________________________________________________ 

José Ricardo Bueno da Silva 
Mestrando em Linguística e Língua Portuguesa 

Faculdade de Ciências e Letras – UNESP/Araraquara 
f. +55 (16) 99405-2154 

I declare that I understand the objectives, risks and benefits of my participation in the research and I 
agree to participate. 
The researcher informed me that the project was approved by the Ethics Committee for Research on 
Human Beings of the Faculty of Sciences and Letters of the Campus of Araraquara-UNESP, located at 
Rodovia Araraquara-Jaú, Km 1 – PO Box 174 – Zip Code: 14800-901 – Araraquara – SP – Phone: (16) 3334-
6263 – electronic address: comitedeetica@fclar.unesp.br. 
 

 
___________________________________________ 

Signature of the research participant 

mailto:comitedeetica@fclar.unesp.br
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APÊNDICE 2 – ROTEIRO DE ENTREVISTA 

INTERVIEW SCRIPT 
 

1) What were your expectations about the 3 Continents Intercultural Telecollaboration? 

 

2) Have you ever had a similar experience before? If so, was English used as a means for 

communication? 

 

3) Did you have difficulties in understanding the English spoken by the other 

participants? 

 

4) What is your perception of the English spoken by the participants during the 

interactions? Are there aspects about the English spoken by your colleagues that 

caught your attention during the conversations? For example, pronunciation, grammar, 

vocabulary, intonation, etc. 

 

5) Did you have any problems in general during the interactions? Do you remember any 

specific episode with misunderstandings or miscommunication?  

 

6) Do you think your colleagues had difficulties in understanding you? 

 

7) Do you consider it important to sound like a native speaker when communicating in 

English? Why? 

 

8) What is your viewpoint on English as a global language?  

 

9) How did English as a Lingua Franca contribute to the communication of your group?  

 

10) How did this experience contribute to the way you see your skills in English?  

 

11) How did it contribute to your as an educator?  

  



154 
 

APÊNDICE 3 - QUESTIONÁRIO INICIAL 
 
You are being invited to participate in the survey “The use of English as a lingua franca in 
virtual exchanges”. Please answer the questionnaire below. Your answers will be used to 
understand the profile of the group who will participate in the 3CIT (3 Continents Intercultural 
Telecollaboration), under the coordination of Dr. Ana Cristina Biondo  Salomão (UNESP), Dr. 
Martine Derivry-Plard (University of Bordeaux), Dr. Sa-Hui Fan (National Taichung 
University of Education).  
Your name and personal information will not be disclosed. 
 
Full name: __________________________________________________________ 
Email: __________________________________________________________ 
 
Institution:  
(   ) School of Sciences and Languages, São Paulo State University (UNESP), Araraquara, 
Brazil 
(   ) College of Humanities, National Taichung University of Education, Taiwan 
(   ) National Institute of Education, University of Bordeaux, France 
 
How old are you? 
_________________ 
 
Gender: 
(   ) feminine 
(   ) masculine 
(   ) another option 
 
What do you study at university? 

 
On what subject is your dissertation or thesis? 
 
In which of these contexts have you studied English?  
(   ) regular school 
(   ) University 
(   ) language courses 
(   ) private classes 
(   ) exchange program 
(   ) by myself 
(   ) another option (specify it): ___________________ 
 
For how long have you been studying English? 
(   ) less than 1 year 
(   ) 1 to 3 years 
(   ) 3 to 5 years 
(   ) more than 5 years 
 
Following the CEFR, how would you rate your level of English at the moment? 
(   ) A1 - beginner 
(   ) A2 - basic 
(   ) B1 - intermediate 
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(   ) B2 - independent user 
(   ) C1 - effective operative proficiency 
(   ) C2 - full domain 
 
When it comes to English communicative skills, select the level according to your skills. 
 
 A1 A2 B1 B2 C1 C2 
Listening       
Reading       
Speaking       
Writing       

 
By which means and how often do you currently have contact with the English language?  

 
 Every day Two or three 

times a week 
Once a 
week 

Rarely Never 

For oral communication      
For written 
communication 

     

On the internet      
For entertainment (e.g. 
music, movies, series, 
TV programs) 

     

At work      
For reading      

 
 
Do you use English to communicate? 
(   ) yes, with people from my own country 
(   ) yes, with native speakers from English-speaking countries (eg. Canada, United States, 
England) 
(   ) yes, with English speakers from countries where English is not the mother tongue (eg. 
Brazil, Italy, Japan) 
(   ) I am not used to using the English language for communication 
(   ) another option (specify it): ___________________ 
 
Is there an English accent or dialect which you find easier or more difficult to understand? If 
so, which one(s)? Why? 
 
What is your perception of the English spoken by non-native speakers? Is it easy for you to 
comprehend it? Add any information which you consider relevant. 
 
Have you ever lived in or visited a foreign country? If you answered yes, please proceed to 
the next question. If not, go to question number 18. 
 
Was it an English-speaking country? 
 
(   ) yes 
(   ) no 
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Where did you travel to? 
 
 
For how long? 
(   ) less than one month 
(   ) one or two months 
(   ) three to six months 
 
What was the reason of the trip? 
 
Did you use English to communicate? 
(   ) yes 
(   ) no 
 
How would you evaluate your experience? 
 
What are your expectations for the telecollaboration (3CIT) you will participate in? 
 
How do you see the use of English as a Lingua Franca? 
 
Write below any information which you consider relevant about your contact or experience 
with the English language. 
 


