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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa interpretativista, de base etnografica, que se configura como um
estudo de caso que envolve uma parceria de tandem presencial constituida por uma
colombiana e uma brasileira. Concebe-se o tandem como um contexto de aprendizagem que,
em vez de normas a serem seguidas, requer que 0s membros da parceria observem os
principios de reciprocidade, autonomia e uso equilibrado das linguas. Por envolver pares de
falantes nativos de diferentes linguas trabalhando de forma colaborativa, cada um dos
membros da dupla é, ao mesmo tempo, aluno da lingua estrangeira que deseja aprender e
modelo linguistico (expert) da prépria lingua materna. Assim, este estudo encaminha-se a
caracterizar a relacdo de parceria com base nos pressupostos de que a construcdo do
conhecimento e o desenvolvimento do sujeito acontecem em um processo de internalizacéo;
ou seja, em um processo de interiorizacdo mediada, que parte de uma regulacdo externa
(interpsicoldgica) até chegar a uma regulacdo interior (intrapsicolégica) dos processos
cognitivos. Desde uma perspectiva sociocultural, a regulacdo externa do expert e a regulacéo
interna do aprendiz ndo ocorrem como elementos isolados e independentes, mas acontecem
em um contexto de dialogo ‘eu-outro’, onde o interno e o externo (privado e social) trabalham
colaborativamente em um processo de coconstrugdo de conhecimento. A analise dos dados
revelou a presenga de conflitos (‘eu-outro’) no que tange a relagdo de parceria em
colaboragédo. Esses conflitos limitam a participacdo do expert-aprendiz e a concretizagdo do
dialogo colaborativo, ja que, ndo é s6 um dialogo relativo as individualidades, mas também as
subjetividades que evidentemente convivem em um contexto de aprendizagem de linguas
estrangeiras. Evidenciou-se como esses conflitos regulavam a parceria e nem sempre eram
resolvidos durante o processo interativo. Tanto para o aprendiz como para o expert o dialogo
se fazia dificil, na medida em que; a relacdo consigo mesmo era conflituosa e a relacdo com
seu parceiro era distante. Essa situacdo prejudicava o fornecimento de andaimes e a geracao
de um contexto de dialogo ‘eu-outro’, onde a negociagdo e a coconstrugdo de significados e
sentidos fosse possivel. Os resultados contribuiram com novos insights no tocante ao papel da
relagdo da parceria em um contexto de aprendizagem colaborativa em regime de tandem.

Outras pesquisas como estas se fazem necessarias e urgentes.

Palavras-chave: Tandem; Aprendizagem colaborativa; Teoria sociocultural.



ABSTRACT

Thisis an interpretative research, ethnographic-based, which is characterized as a case study
between a learner from Colombia and a learner from Brazl. Tandem is conceived as a
learning environment in which, instead of norms to be followed, it requires that partners
observe principles of reciprocity, autonomy and balanced use of both languages. By involving
pairs of native speakers of different languages working collaboratively, each member of the
pair is, at the same time, a student of a foreign language she wishes to learn and a linguistic
model (expert) of her own mother tongue. This study aims at characterizing the partnership
based on the assumptions that the construction of knowledge and human development occur
through a process of internalization; in other words, in a process of mediated internalization,
from an external regulation (interpsychological) to an interior regulation
(intrapsychological) of cognitive processes. From a sociocultural perspective, the experts’
external regulation and the learner’s internal regulation do not occur as isolated and
independent elements, but occur in a context of a dialogue between ‘me-other’, in which the
internal and external (private and social) work collaboratively in a process of cocostruction
of knowledge. The analysis revealed the presence of internal and external conflicts (‘me-
other’) related to the collaboration partnership. These conflicts constrain the participation of
the expert-learner and the construction of the collaborative dialogue, since the dialogue is not
only related to individualities, but also subjectivities which evidently exist in a context of
foreign language learning. It was evidenced how such conflicts regulated the partnership and
were not always solved within the interaction. For both the learner as well as the expert, the
dialogue was difficult, in so far as the leaner’s own relationship was confrontational and the
relationship with the partner was distant. This situation hampered the construction of
scaffolding and the establishment of a context for the ‘me-other’ dialogue, in which the
negotiation and cocostruction of meaning was possible. The results contributed with new
insights on the role of partnership in a collaborative learning environment of tandem. More

research are necessary and urgent.

Keywords: Tandem; Collaborative learning; Sociocultural theory



RESUMEN

Este estudio es una investigacion interpretativista, de base etnhografica, que se configura
como un estudio de caso gque envuelve una colombiana y una brasilefia. El tandem es
conocido por ser un contexto de aprendizaje que no tiene normas especificas para ser
cumplidas, pero que si requiere que los sujetos en colaboracion respeten los principios de
reciprocidad, autonomia y uso equilibrado de los dos idiomas en interaccion. Por envolver
dos hablantes nativos de diferentes idiomas trabajando de manera colaborativa, cada uno de
ellos es al mismo tiempo, alumno de la lengua extranjera que desea aprender y modelo
lingliistico (expert) de la propia lengua materna. De esa forma, este estudio busca
caracterizar la relacion de los sujetos en colaboracion con base en |0s presupuestos tedricos
de que la construccion del conocimiento y el desarrollo del sujeto ocurren en un proceso de
internalizacion; es decir, en un proceso de interiorizacion, que parte de una regulacién
externa (interpsicolégica) hasta llegar a una regulacion interna (intrapsicolégica) de los
procesos coghitivos. Desde una perspectiva sociocultural, la regulacion externa del expert y
la regulacién interna del aprendiz no ocurren como elementos separados e independientes,
suceden en un contexto de didalogo ‘yo-0tro’, donde lo interno y lo externo (privado y social)
trabajan colaborativamente, en un proceso de co-construccion de conocimiento. El anélisis
de los datos revelo la presencia de conflictos (‘yo-otro’) en lo que se refiere a la relacion del
didlogo de los sujetos en interaccion. Los conflictos hallados limitan al expert y al aprendiz
en la consolidacion de un dialogo en colaboracién, ya que, no es solo un didlogo relativo a
las individualidades, sino también a las subjetividades que evidentemente conviven en un
contexto de aprendizaje de lenguas extranjeras. Sn lugar a dudas, esos conflictos regulan a
los sujetos en colaboracién y no siempre pueden ser resueltos durante el proceso interactivo.
Tanto para € aprendiz como para € expert € didlogo era dificil, en la medida que, la
relacion consigo mismo era inestable y la relacion con su pareja era distante. Esta situacion
perjudicaba el contexto de apoyo (andamiaje), imposibilitando crear un dialogo (‘yo-otro’)
de negociacién y de co-construccion de significados y sentidos. Los resultados contribuiran
con nuevos insights en lo referente a la relacion de los sujetos en un contexto de aprendizaje
colaborativo en régimen de tandem. Otras Investigaciones de este tipo son necesarias y

urgentes.

Palabras clave: Tandem; Aprendizaje colaborativa; Teoria sociocultural.
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NORMAS PARA TRANSCRICAO

Para a transcricdo dos dados, adaptamos a lista de cddigos e caracteres de uma tipologia

proposta por Marcuschi (1986) cuja tipologia se constitui da seguinte maneira:

Minusculas O emprego de letras minusculas é constante

Maiulsculas Representam que o falante deu alguma énfase
entonacional ou de volume de voz ao enunciado.

((2s)) Pausa de 2 segundos
(0) ou ((INCOMP)) Trecho incompreensivel
((risos)) Comentarios do transcritor contendo informacdes

relevantes a conversa

? (ponto de interrogacéo) Marcam um enunciado proferido com entonagao
interrogativa.

(dois-pontos) Marcam o prolongamento de vogais.
.. (dois-pontos duplos) Prolongamentos mais enfaticos podem ser marcados
com.
.. (reticéncias) Pausas simples, com duragédo reduzida, utilizadas pelo

falante para ritmar seu enunciado, ndo representando,
uma concesséo de turno.

/ (barra) Truncamento do enunciado
[ (colchete simples) Interceptacdo de turno

[[ (colchete duplo) Sobreposigéo de turnos
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Relevancia do tema, objetivo e perguntas de pesquisa

O interesse pelo tema de pesquisa surge no momento em que comecei a participar do
projeto intitulado “Tandem no Campus”, vinculado a um projeto maior, o “Teletandem Brasil:
Linguas Estrangeiras para Todos”, o qual propde, entre outros objetivos, estudar parcerias em
interacdo, de modo a caracterizar os diferentes processos de aprendizagem de linguas
estrangeiras em colaboracdo. O tandem concebido na Alemanha no final da década dos anos
de 1960 é um contexto caracterizado por sessdes regulares de trabalho autdbnomo e
colaborativo, envolvendo pares ndo necessariamente falantes nativos ou professores de
linguas, mas pares que podem ajudar a aprimorar as habilidades linguisticas do parceiro
(BRAMMERTS 1996; TELLES E VASALLO, 2009). Embora o tandem ndo tivesse tido
muita difusdo no Brasil devido a pouca presenca de estrangeiros para a formacdo das
parcerias, foi a base para o projeto “Teletandem Brasil” acima mencionado.

O Teletandem Brasil (doravante TTB) surge do trabalho qualificado de uma equipe de
professores, mestrandos e doutorandos do programa de Pés-Graduacdo em Estudos
Linguisticos da Universidade Estadual Paulista (caAmpus de Assis e de Sao José do Rio Preto)
em marco de 2006. Este foi nomeado dessa maneira por se tratar de um tandem em um
contexto virtual, assistido pelo computador via comunicagdo sincronica, utilizando recursos
de escrita, leitura e videoconferéncia, além de aplicativos como Windows Live Messenger*
e/ou Skype. O projeto incluiu diferentes paises como Brasil, Italia, Franca, Estados Unidos,
Inglaterra, Canada, Alemanha, Espanha, Argentina, dentre outros.

Dentro desse projeto, surge, entdo, o projeto de extensdo “Tandem no Campus: Ensino
e aprendizagem de linguas em colaboracdo”, que busca promover o intercdmbio linguistico-
cultural entre os estudantes estrangeiros de pds-graduacdo e alunos brasileiros de espanhol
dos cursos de Letras vinculados ao campus da UNESP de Sao José do Rio Preto. O projeto
surge em razdo da presenca elevada de estrangeiros no campus, presenca que €
constantemente estimulada pelos diversos acordos de cooperagéo institucional entre diversos
paises do mundo. O projeto “Tandem no Campus” encaminha-se & formacdo de parcerias
visando a aprendizagem de linguas estrangeiras em regime de tandem presencial (face to

face), no qual os membros da parceria aprendem a lingua um do outro, por meio de encontros

! Este aplicativo deixou de existir no ano de 2012 e foi muito utilizado na implementacdo do TTB por Varios
anos, sendo posteriormente substituido pelo Skype.
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presenciais regulares nos quais focalizam de modo equilibrado as duas linguas envolvidas, a
lingua estrangeira (doravante LE) e lingua materna (doravante LM).

Desse modo, como aluna estrangeira do campus, entrei em contato com uma aluna
brasileira e comecei a participar de sessdes semanais de tandem. Assim, sem conhecer muito
sobre o contexto, mas com a necessidade de melhorar a minha proficiéncia na lingua
portuguesa para conseguir acompanhar as aulas de mestrado, decidi participar dos encontros.
A partir disso, interessei-me pelo contexto e suas peculiaridades, razdo pela qual quis
contribuir com a presente pesquisa.

Apesar da importancia do tandem como contexto colaborativo na aprendizagem de
linguas nos paises europeus, no Brasil tem-se desenvolvido mais investigacbes em contexto
de teletandem, a partir do projeto pioneiro TTB. Por tal razdo, muitas pesquisas que justificam
meu interesse (SALOMAO, 2008; LUZ, 2012) pelo contexto de tandem situam-se mais
especificamente dentro de um contexto de teletandem, ja que de fato no Brasil ndo tém-se
desenvolvido muitas pesquisas referentes ao contexto de tandem presencial, além disso, é
importante mencionar que a minha pesquisa seria uma das primeiras em focar tal lacuna e
investigar os conflitos dentro das parcerias em interacdo e suas possiveis influéncias em um
contexto de colaboracéo.

Autores, como Paiva (2010), questionam, dentro desse universo da aprendizagem
colaborativa, a visdo romantica de que a interacdo entre adolescentes ou entre adultos acaba
sempre em sucesso, ja que as vezes essas relacbes podem inviabilizar a aprendizagem
daqueles aprendizes que, enquanto pares mais competentes, ndo percebem ganho ao interagir
com aprendizes menos experientes, ou, ao contrario, enquanto pares menos competentes
preferem ndo se expor a situacfes que consideram constrangedoras. Segundo a autora (op.
cit.), no ambito da aquisicdo de linguas estrangeiras em contexto de aprendizagem
colaborativa, a mediagédo pelo outro pode nédo ser suficiente ou eficiente para os parceiros.

Desde a perspectiva da teoria sociocultural (VYGOTSKY,1981; 1987; 2000; 2001a;
2001b; 2001c; 2004; 2007), a prépria constituicdo do sujeito e o desenvolvimento das
funcdes psicoldégicas superiores se desenvolvem em forma de drama, e essa situacdo
dramaética vivenciada pelos sujeitos esta cheia de lutas internas que s6 podem ser superadas
em um processo mediado do interno-externo, do eu-outro, do privado-social, permitindo ao
sujeitos recuperar sua condicdo de sujeitos autorregulados e entrar em um processo de

internalizagéo (conversao).
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Da mesma forma como afirma Paiva (2010), a mediagdo em um contexto colaborativo
de aquisicdo de linguas estrangeiras € um processo complexo e dependente de um grande
numero de variaveis; entre elas os conflitos, discordancias, tensdes e frustracdes, ja que a
aquisicao ndo é linear e cada experiéncia é sempre diferente das outras.

A partir do anterior surge meu interesse no tema de pesquisa, cujo objetivo geral é
identificar os conflitos existentes no didlogo colaborativo entre os membros da parceria em
interacdo, analisando como eles sdo resolvidos ou ndo durante a interacdo e 0 modo como eles
impactam na relacéo da parceria em colaboracdo e no contexto de aprendizagem em tandem.

Para alcancar tal objetivo, formulei as seguintes perguntas de pesquisa: i) Como se
caracteriza o dialogo colaborativo da parceria analisada? ii) Quais conflitos sdo observados na
construcdo desse didlogo e como os participantes lidam com eles no processo de interacdo? e,
finalmente, iii.) Como esses conflitos impactam na relacdo de parceria em colaboragéo e no
contexto de aprendizagem em tandem?

Na busca por entender aquilo que aqui apresento, proponho-me a realizar uma
pesquisa de cunho interpretativista, de base etnogréafica, que se configura como um estudo de
caso cujo contexto de pesquisa envolve uma parceria de tandem presencial de portugués e
espanhol, constituida por uma aprendiz de portugués de nacionalidade colombiana e uma
estudante brasileira aprendiz de espanhol de um curso que forma tradutores.

No contexto investigado, concebe-se o tandem ndo como um metodo, mas como um
contexto de aprendizagem que, em vez de normas a serem seguidas no ensino-aprendizagem
das linguas envolvidas, requer que os membros da parceria observem os principios de
reciprocidade, autonomia e o uso equilibrado das linguas-alvo (doravante L-alvo). Por
envolver pares de falantes nativos de diferentes linguas trabalhando de forma colaborativa,
cada um dos membros da dupla é, ao mesmo tempo, aluno da LE que deseja aprender e
modelo linguistico, expert, da propria LM. Néo obstante, a aprendizagem em tandem vai além
da simples formacédo de duplas de falantes de diferentes linguas dispostos a aprender a lingua
um do outro, ja que envolve o compromisso de oferecer ao parceiro, na mesma medida, tudo
guanto se recebe.

Assim, almejo, de modo geral, gerar insights que contribuam para as préaticas de
ensino e aprendizagem de linguas em contextos colaborativos e criar condigdes para que 0s
alunos aprendam a construir solugdes, principalmente diante dos conflitos no didlogo consigo
mesmo e com seu parceiro, levando em conta a participacdo ativa ao aprender de e com 0s

outros.
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Organizacgéo da dissertagdo

A presente dissertacdo esta organizada em trés capitulos, além da introducdo e das
consideracBes finais e encaminhamentos. O capitulo 1 aborda os pressupostos tedricos
embasados na teoria sociocultural. Nele, trago algumas consideragcfes sobre a importancia da
aprendizagem colaborativa na aprendizagem de linguas estrangeiras e a relacdo entre
cognicdo e afeto, além dos conceitos referentes a um contexto colaborativo, autbnomo e
reciproco, neste caso o tandem, ndo s6 como contexto de negociacdo e aprendizagem, mas
também como contexto de conflitos. No final, exponho o conceito de conflito como situacao
dramética da realidade, onde a propria constituicdo do sujeito se apresenta estranha e
conflituosa perante seus olhos, situacdo vivenciada pela parceria no conflito do didlogo eu-
outro.

O capitulo 2 apresenta a metodologia utilizada, o contexto, as participantes, 0s
procedimentos e instrumentos empregados para a coleta e a analise dos dados.

O capitulo 3, por sua vez, apresenta a discussao dos dados a luz das teorias propostas.
As analises apresentadas enfocam os dois processos interativos vivenciados pela parceria em
foco: ensino-aprendizagem de espanhol e ensino-aprendizagem de portugués, e esta
organizado da seguinte forma: i) Caracterizagdo do didlogo colaborativo nas interacGes da
parceria; ii) Conflitos no dialogo colaborativo da parceria, exatamente o0s conflitos
vivenciados por cada uma das interagentes, como aprendiz e na sua fungdo como expert iii)
Conflitos no didlogo eu-outro na parceria em colaboracdo - Como expert mediador da L-alvo
(fornecedor de andaimes); v) O conflito em contexto de tandem; e vi) O tandem como
contexto intersubjetivo.

Por ultimo, apresento as consideragdes finais, analisando o objetivo de pesquisa e
expondo pontos especificos acerca dos resultados obtidos neste estudo, além de
encaminhamentos, em forma de comentérios, sobre a importancia da realizacdo deste tipo
pesquisa no contexto colaborativo de tandem e sua relevancia para fortalecer as parcerias em
contextos de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

Passo, a seguir, a apresentar o embasamento teorico norteador da analise.



CAPITULO |
EMBASAMENTO TEORICO
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Neste capitulo, discorro sobre o embasamento tedrico que fundamenta o presente
estudo. Inicialmente apresento 0s pressupostos da teoria sociocultural, posteriormente trago
algumas consideracdes sobre a importancia da aprendizagem colaborativa na aprendizagem
de linguas estrangeiras. Além disso, apresento a definicdo de conflito adotada nesta pesquisa e
0 conceito referente a um contexto colaborativo autbnomo e reciproco, neste caso o tandem,
ndo s6 como contexto de negociacdo e aprendizagem, mas também como contexto de
conflitos onde o eu-outro se constituem em um dialogo do interno-externo, do préprio e do

estranho, que os motiva e os bloqueia.

1.1 A teoria sociocultural: Interacéo e aprendizagem

Segundo Vygotsky (2007), “o papel dominante da experiéncia social no desenvolvimento
humano” se da pelas praticas que estdo ligadas a histéria individual e social do sujeito (p. 7).
Para o autor,

[0] aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que
sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em
seu ambiente e quando em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicdes do
desenvolvimento independente da crianca. (VYGOTSKY, 2007, p. 103)

Em concordancia com Vygotsky, Donato (1994, p. 37) afirma que a interacdo social é
um elemento chave para o desenvolvimento do aprendiz, j& que na presenca de um
participante mais experiente (0 expert) o aprendiz é levado a se comportar de forma
autorregulada com o objetivo de aprimorar a escolha de estratégias mais especializadas para a
resolucdo de problemas. Segundo Vygotsky (1981, p. 161)°, “poderiamos, portanto, afirmar
que € por meio dos outros que nos tornamos nds mesmos”’.

Para Vygotsky (2007), os seres humanos ndo apenas se adaptam ao mundo externo,
assimilando as leis da natureza, mas também tentam controlar e dominar a natureza. Essa
necessidade de controle de si mesmo e do entorno levou os homens a criar instrumentos para,
com eles e com a colaboracdo de outros homens, desenvolver seu mundo, entendendo que “O
controle da natureza e o controle do comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a
alteracdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria natureza do homem”
(VYGOTSKY, 2007, p. 55).

2 No original: “we could therefore say that it is through others that we develop into ourselves”.
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Vygotsky propde uma concepgdo nova ao processo de desenvolvimento e

comportamento humano, afirmando que,

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento, duas
linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a
sua origem: de um lado, os processos elementares, que sdo de origem
bioldgica; de outro, as fungbes psiquicas superiores, de origem sociocultural.
A histéria do comportamento da crianca nasce do entrelacamento dessas
duas linhas (VYGOTSKY, 2007, p. 42).

Portanto, o0 homem inserido em um movimento de transformacédo intimamente ligado
aos processos culturais se transforma de ser bioldgico em ser sdcio-histérico em um processo
continuo e dialético. O desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores ocorre a partir de
formas de mediacdo de comportamento, que estdo fortemente ligadas aos sujeitos e as suas
culturas. Esse processo de transformacdo s6 € possivel pela mediacdo, entendida como o
processo pelo qual a acdo do sujeito sobre o objeto de conhecimento é mediada em um
primeiro momento por um determinado elemento, o ‘outro’ (regulacdo externa), na procura do
proprio controle do sujeito (regulagdo interna).

Segundo Vygotsky (2007) e Oliveira (1995), o homem no momento de seu nascimento
é um ser social em desenvolvimento e todas as suas transformagfes acontecem porque existe
a interagdo com outros seres sociais. Desse modo, a aprendizagem parte do individuo ativo,
ou seja, da participacdo ativa e colaborativa do individuo dentro de um grupo social,
interagindo e recebendo as informagdes necessarias para construir o seu conhecimento no
mesmo momento que seu desenvolvimento psicoldégico e bioldgico dialogam,
complementando-se e reconstruindo-se em um processo de internalizagdo. Aprendizagem,
segundo Oliveira (1995, p. 57) ¢ “o processo pelo qual o individuo adquire informagdes,
habilidades, atitudes, valores etc. a partir do seu contato com a realidade, 0 meio ambiente, as
outras pessoas”’. No seguinte subitem apresento conceitos referentes a esse processo de
internalizacdo que € em um primeiro momento de carater social e que, como processo
mediado, se constitui como processo individual (interno), dialégico e dialético, o que sera
aprofundado a seguir.

1.1.2 Internaliza¢éo e conhecimento

Vygotsky (2001a) afirma que o desenvolvimento ontogenético se constitui em um

processo dialético entre o sujeito que aprende e 0s agentes mediadores dessa aprendizagem e



21

0 meio, ou seja, a propria cultura que os caracteriza e os limita. O sujeito se constitui e se
desenvolve (desenvolvimento da linguagem, atencdo, memdria, raciocinio, formacdo de
conceitos) no nivel interpsicologico (na relacdo com o outro) e no nivel intrapsicologico (ha
relacdo consigo mesmo). As funcgdes psiquicas superiores (doravante, FPS) aparecem duas
vezes no processo do desenvolvimento do sujeito, aparecem na interacdo social eu e outro e
na reconstrucdo individual, ou seja, a internalizagdo “¢é uma forma transitoria da linguagem
exterior para a interior, da linguagem social para a individual” (VYGOTSKY, 200143, p. 65).

O percurso desse processo de internalizacdo, segundo Oliveira (1995), tem inicio em
acOes sociais (externas) e se transforma em processos internos (no interior do sujeito), tudo
isso acontece na relacdo dialética sujeito-objeto simbolicamente mediada. A mediacdo
semidtica € uma mediacdo social de elementos socialmente construidos. Nessa mediacéo, a
linguagem desempenha um papel definitivo, pois ela é um instrumento regulador da acéo e do
pensamento. Por meio dela, pode-se regular as agdes e 0s pensamentos das pessoas, além dos
nossos préprios pensamentos e acdes. Desse modo, o processo de internalizagcdo pode ser
entendido como o transito de uma regulacdo externa, social, interpsicoldgica dos processos
cognitivos, mediada por uma linguagem exterior com um interlocutor, até chegar a uma
regulacdo interiorizada, individual, intrapsicolégica dos processos cognitivos, mediante uma
linguagem interna, “que desenvolve, gradualmente, o chamado “discurso interior”, que é uma
forma interna de linguagem, dirigida ao proprio sujeito e ndo a um interlocutor externo”
(OLIVEIRA, 1995, p. 51).

Para Vygotsky (2001a, p. 395), a palavra é o signo que serve tanto para indicar o
objeto como para representa-lo, como conceito, sendo, nesse ultimo caso, um instrumento do
pensamento e posteriormente de conhecimento (de acdo). Portanto, esse conhecimento soO
pode ter sentido para si mesmo depois que ele ja teve sentido e significado para os outros, ou
seja, o conhecimento do objeto é um processo social e historico, ndo um processo dividido e
isolado. Desse modo, é no intercdmbio social e na comunicagdo entre os individuos que o
desenvolvimento acontece e a linguagem, elemento constitutivo do pensamento, além de ser o
instrumento que regula a propria conduta e a conduta do outro, permite lidar com o mundo
fisico e social e planejar as nossas proprias agdes.

Vygotsky (2007) destaca que o processo de internalizagdo € “uma reconstrucdo interna
de uma operagdo externa” (p.56). A partir disso, sobressaem as relagdes de interdependéncia
entre pensamento e fala, entre fala interior e fala exterior, entre sentido e significado, entre
homem e mundo. N&o obstante, Pozo (2005, p. 40) assevera que esse processo de aquisi¢ao de

conhecimento ndo € o de uma copia exata dos contetidos da realidade objetiva de um ‘outro’
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individuo para o interior da consciéncia, pois esse processo “depende de impulsos (drives),
for¢as que motivam o sujeito”. O homem cria e produz elementos como a linguagem, e por
meio dela o0 homem transforma a natureza e a constitui como objeto de conhecimento e, ao
mesmo tempo, transforma-se em sujeito de conhecimento que, por sua vez, cria uma nova
relacdo com o objeto (relacdo significativa), que ndo é estéatica, se constroi e se resignifica na
covariagdo dos estimulos (mudancas) e das respostas dos organismos a essas mudancas.
Portanto, segundo Vygotsky (2001a), o desenvolvimento do homem ocorre do social
para o individual, ou seja, o sujeito internaliza a linguagem utilizada na sua cultura. Para isso,
passa pela fala egocéntrica, fala que acompanha a acdo e se dirige para o proprio sujeito da
acdo (o sujeito planeja em voz alta), fala que esta evidentemente construida na relagcdo com o
outro, e culmina com a fala interior (0 sujeito pode agora dizer para si mesma apenas 0
indispensavel). Assim, a linguagem, como instrumento do pensamento, evidencia 0 modo
pelo qual sdo interiorizados os padrdes de comportamento fornecidos pelo seu grupo cultural,
mas também se constitui como elemento mediador da conduta do outro e da prépria conduta,
exercendo o papel de regulador do processo interno do sujeito para que ocorra 0

conhecimento. A seguir apresento como esse processo mediado se constitui e se desenvolve.

1.1.3 Atividade mediadora (Regulagdo externa e interna)

Vygotsky (2007) caracteriza 0 uso de signos e de instrumentos como atividade
mediadora que ird orientar e regular o comportamento humano na internalizacdo das FPS.
N&o obstante, a mediacdo por signo e a mediacdo por instrumento séo de distinta natureza, ou
seja, 0 signo constitui uma atividade interna dirigida para o controle do préprio sujeito, e 0
instrumento é orientado externamente, para o controle da natureza. Quando o individuo
transforma o seu meio, esta agdo é cultural; portanto, o instrumento € um mediador cultural
que provoca o desenvolvimento do individuo. Dentro do conceito de mediacdo, o instrumento
serve como,

Um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é
orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa € dirigida para o
controle da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto
da operacgdo psicologica. Constitui um meio da atividade interna dirigido
para 0 controle do préprio individuo; € orientado internamente. Essas
atividades sdo tdo diferentes uma da outra, que a natureza dos meios por elas
utilizados ndo pode ser a mesma. (VYGOTSKY, 2007, p.55).
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Em termos gerais, Vygotsky (2007, p. 161) considera que todas as FPS sdo processos
mediados e 0s signos constituem um meio para desenvolvé-los. Na verdade é a parte central
do processo como um todo e, na formagdo de conceitos, “esse signo € a palavra, que em
principio tem o papel de meio na formacdo de um conceito e, posteriormente, torna-se seu
simbolo”. O simbolo, por sua vez, age no sentido de modificar estruturalmente as funcdes
psicoldgicas superiores, da mesma forma que os instrumentos criados pelos homens
modificam as formas humanas de vida, ou seja, as culturas. Vygotsky (1981, p. 164) postula

,’3

que “cultura ¢ o produto da vida e da atividade social humana” °, portanto, € um processo em

constante movimento de (re)construir informacdes, conceitos e significados.

Assim como o0s instrumentos de trabalho mudam historicamente, o0s
instrumentos do pensamento também se transformam historicamente. E
assim como novos instrumentos de trabalho ddo origem a novas estruturas
sociais, novos instrumentos do pensamento ddo origem a novas estruturas
mentais. (VYGOTSKY, 2007, p.166)

Nessa mudanga, a palavra como principal instrumento simbolico “parece reunir o
sentido das palavras antecedentes e consequentes, ampliando quase ao infinito o &mbito do
seu significado” (VYGOTSKY, 2001a, p 470). Afinal, o conhecimento ndo estad no sujeito
nem no objeto, mas na interacdo ativa de ambos. Agindo sobre os objetos e sofrendo a acéo
destes, 0 homem vai ampliando a sua capacidade de conhecimento, ou seja, de vivenciar
processos de aprendizagem. Nessa dindmica, segundo Oliveira (1995), na aprendizagem
mediada, é possivel apontar que o sujeito € um elemento ativo no processo de construgédo do
seu conhecimento, pois conforme estabelece relages e se comunica, desenvolve-se cultural e
socialmente, constituindo-se como sujeito ativo do proprio aprendizado. Desta forma, o
sujeito do conhecimento, para Vygotsky (2007), dentro da zona de desenvolvimento proximal
(doravante ZDP), ndo é apenas passivo regulado por forcas externas que o vdo moldando, e
também ndo é somente ativo regulado por forgas internas; ele é interativo, 0 que sera

apresentado no subitem seguinte.

® No original: Culture is the product of social life and human social activity.
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1.1.4 Aprendizagem mediada: Zona de desenvolvimento proximal

Dentro desse conceito de aprendizagem mediada, o conceito de zona de
desenvolvimento proximal é um conceito fundamental para as praticas diarias de ensino e
aprendizagem, pois considera o0 desenvolvimento cognitivo dos alunos como um todo,
importando-se, a0 mesmo tempo, com o que ja esta internalizado e, também, com aquilo que
estd por vir, em processo de amadurecimento. Para Vygotsky (2007), estas funcdes aparecem
duas vezes durante o desenvolvimento do individuo: inicialmente, em um nivel social
interpessoal, ou seja, quando entramos em contato com algo novo, interagindo com o
ambiente e as pessoas que nos rodeiam e, em um segundo momento, de maneira intrapessoal,
ao internalizarmos o que foi apreendido e compreendido. A transformacdo do que nos é
apresentado, do nivel social (externo) para o interno, acontece dentro da ZDP que é definida

classicamente como:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacéo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Para Vygotsky (2007), havia a necessidade de andlise de dois modelos distintos de
desenvolvimento, o real e o potencial. O nivel de desenvolvimento real é aquele que
representa fungbes mentais ja estabelecidas, que ocorrem sem a necessidade de intervengédo
externa, e é feita de maneira independente pelo individuo. O nivel de desenvolvimento
potencial é representado pelas atividades feitas com a ajuda de um par mais capacitado. A
seguinte figura representa o acima mencionado, no qual uma pessoa realiza a tarefa proposta
de maneira guiada. A figura 1 ilustra a distancia existente entre esses dois niveis de
desenvolvimento que representa o construto da ZDP, que pode ser alcangado em um processo
mediado aprendiz-expert em um contexto de aprendizagem colaborativo em regime de

tandem.
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Figura 1. Zona de desenvolvimento proximal

Lantolf (2000, p. 17) esclarece que a “ZDP ndo é um lugar fisico situado em um tempo
e espaco; pelo contréario, € uma metafora para se observar e compreender como 0s meios de
mediacdo sdo apropriados e internalizados.” * J& para Wells (1999), o conceito de ZDP passa
a reconhecer que héa outras fontes das quais os aprendizes podem receber auxilio, além
daquela advinda do colega fisicamente presente. Assim, para o autor (op. cit.), todas as
ferramentas (técnicas e tecnoldgicas) sdo personificacdo do conhecimento envolvido na
prépria producdo dessas ferramentas; portanto, no momento oportuno, o uso de tais
ferramentas faz com que o conhecimento, ja potencializado pela prépria ferramenta, funcione
como meio para a aprendizagem e desenvolvimento, ou seja, que funcione como um
instrumento simbdlico do pensamento.

A aprendizagem ou aprendizado é o processo no qual o individuo se apropria de
informacdes e conhecimentos que sdo apresentados a ele por meio da sua interagdo com o
meio. De acordo com Vygotsky (2007, p. 100), “O aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica em um processo através do qual as criangas penetram na vida
intelectual daqueles que as cercam”, 0 aspecto essencial do aprendizado é ele criar a zona de
desenvolvimento proximal, j& que o aprendizado da origem a processos internos de
desenvolvimento, o qual esta diretamente relacionado ao aprendizado do individuo e
representa a evolucdo das FPS, que s&o 0 pensamento e as estruturas cognitivas e o intelecto.
Segundo Vygotsky (op. cit.), existe uma estreita relacdo entre aprendizado e desenvolvimento,
ou seja, o aprendizado permite ao individuo a maturacdo das FPS propiciando o seu

desenvolvimento, ndo necessariamente acontecem no mesmo momento ou em paralelo.

* No original: ZPD is not a physical place situated in time and space; rather it is a metaphor for observing and
understanding how meditational means are appropriated and internalized.
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De acordo com as concepgdes formuladas por Vygotsky (1981, p.162), o
desenvolvimento cognitivo do aprendiz dentro da ZDP passa por um processo de
internalizacdo que consiste em uma série de transformacdes ou estagios. No primeiro estagio,
o0 aprendiz é regulado pelo objeto. No segundo estagio, 0 aprendiz passa a ser regulado pelo
outro (regulacdo externa), ja que o aprendiz necessita de alguém para ensina-lo. Essa pessoa
tem que ter mais conhecimento para fornecer-lhe de insumo®, podendo ser o professor ou os
colegas da sala de aula, e o ultimo estagio é a autorregulacdo (regulacédo interna), no qual o
aprendiz é capaz de realizar a tarefa por si proprio.

Dentro de uma ZDP, segundo Trinta (2009, p. 156), “ndo podemos entender os
conceitos de input/output, 0s quais caracterizam o processo de aprendizagem como simples
transmissdo de informagdes de um local a outro”. Dentro da ZD podemos trabalhar com
elementos que ainda ndo foram vistos por um determinado aprendiz, esses elementos devem
estar “minimamente acima de sua competéncia linguistica”. Segundo o autor (Op. Cit.),
trabalhar com aqueles elementos que ainda ndo foram adquiridos pelos aprendizes e que estéo
em processo de amadurecimento dentro de uma zona de desenvolvimento potencial.

Portanto, o que importa ndo é s6 a producdo® final, valoriza-se o processo, o caminho
do aprendiz em se tornar independente e autorregulado. Segundo Vygotsky (2007), quando
falamos de um processo "externo”, falamos de um processo "social”. Qualquer fungdo mental
superior antes de ser um processo interno foi de carater social. Os meios—objetos que nos
regulam também sdo meios para regular os outros. Um exemplo é quando a crianga quer
pegar um objeto, a mée V€ a crianca tentando pegar o objeto e pensa que esta apontando para
ela, entdo fornece ajuda objeto-crianga. A crianga compreende a sua ‘ac¢do’, inicialmnete
‘individual’, como um movimento que regula o comportamento do outro, ou seja, ‘social’.
Esta situacdo muda de forma essencial a sua relagdo com os objetos, ja que, em resposta aos
movimentos falidos da crianga ao tentar pegar o objeto, ndo surge uma resposta por parte do
objeto, mas sim uma acao por parte de outro ser humano. Assim, outras pessoas introduzem
sentido primario para desfazer as relagdes reguladoras dos objetos.

Segundo Vygotsky (1981, p. 162), na crianca, podemos observar os trés estagios ou
tranformagdes (regulagdo pelo objeto, regulacdo externa e regulagdo interna) no

desenvolvimento da fala. Em primeiro lugar, uma palavra deve ter sentido, isto é, uma relacédo

® Traducdo utilizada para o termo input do inglés que deve ser entendido como as mensagens ou informacdes
linguisticas que o aprendiz recebe e que podem ou nao ser assimiladas (FIGUEIREDO, 2006, p.31).

® Tradugdo utilizada para o termo output do inglés para referir-se a lingua que o aprendiz ou estudante de linguas
produz. (RICHARDS et al.,1997).



27

com o objeto. Nao deve ser s6 um vinculo objetivo entre palavra e significado. Além disso,
esse vinculo objetivo entre palavra e objeto deve ser usado funcionalmente como um meio de
interacdo social com o aprendiz, s6 dessa forma tera sentido para os sujeitos e fara que a
palavra adquira significado e finalmente chegue ao estagio da autorregulacdo. Entdo a palavra
existe objetivamente para 0s outros e sO posteriormente comeca a existir para o proprio
sujeito. Nessa transicdo de um estagio para outro, o sujeito-aprendiz precisa de orientacdo que
pode ser fornecida por um adulto ou por alguém que tem um conhecimento maior, sem
esquecer 0s recursos tecnoldgicos e a internet. O mencionado acima estd fortemente ligado
aos principios inerentes de um contexto colaborativo de aprendizagem, 0 que seré exposto na

préxima subsecao.

1.2 Aprendizagem colaborativa de linguas: Contexto de tandem

Pesquisas socioculturais aplicadas a aprendizagem de LE e L2 (LANTOLF, 2000;
DONATO, 1994, entre outros) utilizam o conceito de ZDP para explicar a situacdo em que a
aprendizagem pode se tornar potencial com o apoio de um interlocutor, sendo este mais
experiente ou de competéncia equivalente. Lantolf e Poehner (2014) utilizam o conceito de
ZDP em uma visdo mais abrangente, afirmando que se trata de uma construcdo colaborativa
de oportunidades para que os individuos desenvolvam suas habilidades cognitivas. Segundo
Figueiredo (2006, p.20),

Na aprendizagem colaborativa o0 que importa ndo é apenas 0 sucesso
do grupo em realizar uma determinada tarefa, mas a co-construcdo do
conhecimento, advindo de intercdmbios significativos de informac6es

e de sugestBes entre os interlocutores. (FIGUEIREDO, 2006, p.20
grifo do autor).

Donato (1994) sugere que a aprendizagem de linguas proveniente da participacdo em
atividades socialmente mediadas torna-se mediadora do préprio funcionamento mental do
individuo; portanto, pode-se concluir que a aprendizagem colaborativa de segunda lingua
(doravante, L2) e de LE é socialmente mediada, pois depende de um processo compartilhado
como solugdo conjunta de problemas e discussdo. Donato (op. cit.), baseado no carater social
dos estudos de Vygotsky, afirma que na aprendizagem de uma nova lingua, os aprendizes
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podem ser capazes de “oferecer uns aos outros o mesmo tipo de suporte e direcdo que os
adultos oferecem as criangas” (DONATO, 1994, p. 39)’
O tandem como contexto colaborativo de aprendizagem de linguas estrangeiras foi

concebido na Alemanha no final dos anos 1960 e definido como,

Uma forma de aprendizagem aberta em que duas pessoas com linguas
nativas diferentes trabalham conjuntamente em pares para aprender mais
sobre a personalidade e a cultura um do outro, ajudar-se mutuamente a
aprimorar as habilidades linglisticas e, frequentemente, também para
compartilhar conhecimento adicional, por exemplo, sobre suas vidas
profissionais (BRAMMERTS 1996, p. 10),

Embora o tandem ndo tivesse muita difusdo no Brasil, ele € muito bem sucedido na
Europa e é conhecido como complemento da aprendizagem levada a cabo na sala de aula em
varios paises do mundo (TELLES,2009). O tandem, segundo Calvert (1992), é entendo como
um ‘método’ que se baseia em “vocé me ajuda a aprender, eu te ajudo a aprender e nos
aprendemos a nos entender” (p.17). Telles e Vasallo (2009), por sua vez, pontuam que 0
tandem é um contexto caracterizado por sessbes regulares de trabalho colaborativo bilingue
com propdositos didaticos, envolvendo pares de falantes que podem ou ndo ser nativos na
lingua, e que ndo necessariamente sdo professores de linguas. Segundo Brammerts (2002), o
objetivo principal da aprendizagem é a capacidade de comunicacdo na lingua estrangeira (a
lingua que o seu parceiro domina enquanto falante nativo).

Desse modo, o tandem apresenta-se como um contexto colaborativo e ndo como um
método, ja que ndo existem normas a serem seguidas no ensino das linguas envolvidas na
parceria, apenas existem principios norteadores da interacdo. Inicialmente Brammerts (2002)
concebia como principios do tandem apenas a autonomia do aprendiz e a reciprocidade entre
os participantes, embora defendesse a importancia do equilibrio no tempo de uso dedicado a
cada uma das linguas. Vassallo e Telles (2009, p.27) consideraram relevante que o par de
interagentes considerasse uma lingua de cada vez nas interacdes, garantindo, dessa forma, a
equidade no tempo de uso entre os idiomas, contemplando assim os principios de separagdo

de linguas®, reciprocidade e autonomia como os trés principios fundamentais que subjazem &

" No original: [...] learners can, in certain circumstances, provide the same kind of support and guidance for each
other that adults provide children.”

8 Também chamado principio de “bilinguismo” adotado pelos autores com base na literatura tradicional de
tandem. Os proprios autores passaram a usar mais tarde os termos ‘uso separado de linguas’ e ‘separacdo de
linguas’ para definir este principio de tandem. Ver BENEDETTI. A. M. Dos principios de tandem ao teletandem.
In: Benedetti, A.M.; Consolo, D.A.; Vieira-Abrahdo, M.H. (org.). Pesquisas em ensino e aprendizagem no
teletandem Brasil: Linguas estrangeiras para todos. Campinas. Pontes Editores, 2010, p. 21-63.



29

aprendizagem em tandem ou em teletandem e que continuam até hoje sem alteracdes.
Cavalari (2009, p. 49) sintetiza os trés principios do contexto em colaboracdo da seguinte
forma:

a. Principio da separacéo de linguas — cada lingua deve ter o seu momento
apropriado de préatica, 0 que promove uma exposicao equilibrada entre as
duas linguas;

b. Principio da reciprocidade — cada participante exerce o papel de
ensinante da lingua em que € proficiente e aprendiz de sua lingua-alvo, o
gue exige um comprometimento a participar e contribuir de forma
equilibrada para que o parceiro também atinja seus objetivos;

c. Principio da autonomia — cada participante é responsavel pelas decisdes e
gerenciamento do préprio processo de aprendizagem

Conforme destacam Telles e Vassallo (2009), o principio da ‘separacdo das linguas’
pode ser definido como falar as duas linguas em proporcdes iguais e em momentos separados.
Isso serve para assegurar que as linguas envolvidas na parceria de tandem ndo sejam
misturadas, buscando-se, assim, evitar a predominancia no uso de uma delas. Nesse sentido,

em defesa do principio da reciprocidade, Brammerts (1995, p. 2) afirma que,

a aprendizagem em tandem bem-sucedida baseia-se na dependéncia
reciproca e no apoio mutuo dos parceiros; ambos 0s parceiros precisam
contribuir igualmente para o trabalho conjunto e se beneficiar na mesma
medida. Os aprendizes precisam ser preparados e capazes de fazer tanto pelo
Seu parceiro quanto esperam que seu parceiro faca. Eles precisam dedicar a
mesma quantidade de tempo para cada lingua: precisam também investir a
mesma quantidade de energia na preparacdo, no interesse pelo sucesso da
aprendizagem dos parceiros e na preocupagdo com 0 sucesso de seus
parceiros no que diz respeito a falar e a compreender a lingua em
aprendizagem.’

A relacdo entre aprendizagem colaborativa e tandem ¢ assinalada por Saloméo et al.
(2009), ao afirmarem que o principio da reciprocidade esta intimamente ligado a colaboracéo,
uma vez que:

ha de se ter o compromisso de oferecer tanto quanto se recebe, de modo a
garantir um ambiente agradavel e equilibrado para ambos os aprendizes de
LE que se engajam na atividade, isto é, de modo a garantir um ambiente
reciproco. (SALOMAO et al., 2009, p. 86).

® No original: Successful learning in tandem is based on the reciprocal dependence and mutual support of the
partners; both partners should contribute equally to their work together and benefit to the same extent. Learners
should be prepared and able to do as much for their partner as they themselves expect from their partner. They
should not only dedicate the same amount of time to each language: they should also invest the same amount of
energy in preparation, in the interest they show in the learning success of their partner, and in their concern for
their partner's success in speaking and understanding their language.
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Na construcdo desse ambiente reciproco no tandem, Brammerts (1996) acrescenta que
a hierarquia entre os membros de um par de aprendizes é bastante diferenciada da existente
entre um professor e um aprendiz, pois, como ambos 0s membros sdo competentes em suas
linguas maternas (as linguas de aprendizagem do outro), eles se sentem mais a vontade para
definir quais sdo os melhores procedimentos para a prdpria aprendizagem, bem como para
mediar o processo de aprendizagem do parceiro. Vassallo e Telles (2009) afirmam que 0s
membros da parceria de um tandem sdo coconstrutores do saber, entendendo o processo de
coconstrucdo como o qué, como e quando aprender, que ndo sdo impostos, sao negociados.

Para Benedetti (2010), o processo de coconstrucdo de conhecimento é o sustentaculo
da reciprocidade, ou seja, ser reciproco na aprendizagem em tandem traduz-se no
compromisso assumido pelos membros da parceria de que cada um se compromete a ajudar o
outro a aprender a sua LM. Telles (2009) acrescenta que “os parceiros do tandem sdo livres
para decidirem sobre o qué, quando, onde e como estudar e, também, por quanto tempo
desgjam fazé-lo.” (TELLES, 2009, p. 24, grifo do autor). Porém, os autores alertam que a
interacdo dos sujeitos em contexto de tandem ndo pode ser interpretada como fazer sozinho,
mas sim, em um fazer sustentado no didlogo em colaboracdo com o outro.

Desde uma perspectiva sociocultural, Vygotsky (2001a) assevera que o dialogo
colaborativo € uma forma de interagdo que promove o desenvolvimento juntamente com a
fungdo mediadora da linguagem. Nesse modelo de aprendizagem, a linguagem é o principal
meio de mediacdo disponivel para os individuos engajados na interagdo social, sendo que a
aprendizagem e o desenvolvimento humano estdo inerentemente enraizados na interagao

social, o que sera aprofundado no seguinte subitem.

1.2.1 Dialogo colaborativo: Coconstrugdo de conhecimento

Segundo Vidal (2010), os aprendizes de LE tém dificuldades para expressar o que
desejam dizer, mas por meio do dialogo colaborativo consigo mesmo e com 0s outros, esses
aprendizes conseguem trabalhar a L-alvo para desenvolvé-la e aprendé-la. Entende-se o
didlogo colaborativo “como meio de construgdo, coconstru¢do e reconstru¢do de
conhecimento” (VIDAL, 2010, p. 185). Segundo Vidal (op. cit.), a eficiéncia do didlogo em
colaboracdo, inicialmente, baseia-se na corregulacdo dos aprendizes com o proposito de
desenvolver habilidades autorreguladas. Basicamente, insere-se em um processo de

conhecimento coconstruido de responsabilidades compartilnadas no desenvolvimento da
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tarefa. De acordo com a perspectiva sociocutural, a coconstrugdo € realizada por meio de
andaimes que atuam dentro de uma ZDP como elementos mediadores da aprendizagem em
colaboracédo (VIDAL, 2010, p. 185).

Segundo Azevedo (2005), os aprendizes que conseguem a corregulacdo e a
coconstrugdo da sua aprendizagem na interacdo com outro podem aprender a desenvolver
habilidades autorreguladoras na interacdo com seu parceiro. Isto sé é possivel na medida em
que os dois (ou mais) participam de situacdes aonde compartilham seus objetivos, monitoram
e avaliam as estratégias utilizadas, falam sobre suas préprias representacGes, e propdem
solucBes possiveis as situagdes problematicas.

Outros pesquisadores descobriram que a interacdo entre alunos pode potencializar a
aprendizagem de habilidades para se autorregular como monitorar e regular o uso de
estratégias de aprendizagem. Salonen et al. (2005) encontraram que um aluno aprendeu de seu
parceiro a gerenciar certas habilidades metacognitivas durante o desenvolvimento de tarefa
em colaboracdo. No estudo, um dos interagentes da parceria incitava o seu colega a refletir
sobre o proprio conhecimento; dessa forma, compartilhando a informacdo com seu par, foi
adquirindo as habilidades das quais precisava para trabalhar em solitario. Karabenick (1996)
indicou que os aprendizes podem desenvolver estratégias para se autorregular quando outro
colega faz perguntas sobre a tarefa.

Na perspectiva de Vygotsky (2007), na interagdo mediada, desenvolvem-se o0s
conhecimentos e as habilidades do aprendiz, o didlogo em coconstrucdo (fornecimento de
andaimes) vai entregando-lhe, cada vez mais, o controle das proprias a¢es. O aprendiz,
enquanto vai assumindo maior responsabilidade cognitiva sobre a gestdo da atividade vai
gradualmente interiorizando os procedimentos e o conhecimento envolvidos, enquanto vai se
tornando mais autorregulado na tarefa ou na habilidade. E deste modo que a regulagio
exterior se transforma em autorregulacdo. De acordo com Wertsch (1979 apud
PONTENCORVO et. al. 2005, p. 24), o andaime propriamente dito & um mecanismo
dialogico de construcdo cognitiva, por meio do qual um aprendiz internaliza o conhecimento
em atividades nas quais um mesmo objetivo é compartilhado. Segundo Pontecorvo (1985, p.
26 apud PONTENCORVO et. al. 2005, p. 74), na coconstru¢do de conhecimento, “cada um
pode “utilizar” aquilo que o outro diz, subdividindo-se 0 esfor¢o ou a carga emocional do ato
de pensar mediante o compartilhamento do pensamento”. No proximo subitem, aprofundarei
0 conceito de andaime e as possiveis fungbes do mesmo em um processo colaborativo de

didlogo em coconstrucao.
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1.2.2 Andaime: Dialogo de apoio

Embora Vygotsky ndo tenha utilizado o termo ‘andaime’, ele ¢ definido por Wood,

Bruner e Ross (1976) como,

[um] processo que permite a crianca ou aprendiz resolver um
problema, realizar uma tarefa, ou alcancar um objetivo que estaria
além de seus esforgos, se nao tivesse auxilio. Esse andaime consiste
essencialmente em o adulto “controlando” aqueles elementos da tarefa
que inicialmente estdo além da capacidade do aprendiz, permitindo
assim que ele se concentre e complete apenas os elementos que
estejam dentro dos limites de sua competéncia. (WOOQOD et al., 1976,
p.90).

Para os autores, o aprendiz adquirira habilidades e poderd, assim, resolver o problema
com a assisténcia de um mediador, pois, para eles, a interacdo com o mediador envolve muito
mais do que simplesmente imitar um modelo. O processo de andaime, entdo, habilita ao
aprendiz ou iniciante a resolver um problema, realizar uma tarefa ou alcangar uma meta que
estaria além de seus esforcos se ndo houvesse a presenca do sujeito-mediador. Nas pesquisas
feitas por Wood et al. (op. cit.) sobre aquisi¢do de linguas nessa mesma direcdo, observou-se,
por exemplo, aprendizes que sdo capazes de realizar algumas tarefas na lingua estrangeira
sozinhos, mas outras néo.

Na pesquisa dos autores Wood et al. (1976), foram observadas 30 criancas de 3 a 5
anos de idade, predominantemente de classe média, acompanhadas de seus pais, em secGes
individuais que variavam entre 20 minutos a uma hora. O objetivo dos pesquisadores era
analisar como os aprendizes respondiam as diferentes formas de ajuda oferecidas pelos pais
para realizarem as tarefas propostas. Ao definir a tarefa, os pesquisadores queriam que ela
fosse, a0 mesmo tempo, divertida e desafiadora, mas também que fosse suficientemente
complexa para revelar mudancas decorrentes de seu comportamento ao longo do tempo. Eles
também ndo queriam que a tarefa fosse tao dificil que desestimulasse aos aprendizes.

Observando o comportamento dos sujeitos mediadores, no caso os pais, adultos que
tentavam ajudar a crianga na manipulagdo das pegas, 0s autores (op. cit.) puderam identificar
algumas caracteristicas deles. Normalmente, o mediador comegava dando instrugdes verbais a

crianca. Dependendo do sucesso ou nao da ajuda, ele partia para outra maneira de tentar

19 No original: [a] process that enables a child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal
which would be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the adult “controlling”
those elements of the task that are initially beyond the learner’s capacity, thus permitting him to concentrate
upon and complete only those elements that are within his range of competence.
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“ajuda-la”. Durante os testes, as criangas chegavam a sala de pesquisa e encontravam uma
mesa com as pecas de madeira da tarefa, sendo orientadas somente para brincar com 0s
blocos. Depois de alguns minutos, 0s pais comegavam a unir algumas pecas e mostravam para
as criancgas que elas se encaixavam, propondo gue elas fizessem 0 mesmo com outras pecas. O
sujeito-mediador, com seu comportamento, criava uma atmosfera de encorajamento ou
desencorajamento a realizacdo da tarefa, o que se refletia diretamente na atitude da crianca.
Todas as acbes dos mediadores e das criancas em relacdo a eles eram anotadas pelos
pesquisadores, que depois as analisaram. Eles puderam identificar trés tipos de
comportamentos principais dos sujeitos-mediadores: a assisténcia direta a crianca, um aviso
direto e verbal que o que ela estava fazendo estava errado e uma resposta positiva de
incentivo a crianca.

A partir disso, Wood et al. (1976, p.98) perceberam a necessidade da criacdo de um
contexto de apoio mais regulado e a necessidade de estabelecer as funcbes prdprias de um
adulto-mediador estruturadas de forma organizada em seis func¢des principiais de andaimes,
denominadas da seguinte forma:

(i) Recrutamento: o sujeito mediador deve fazer com que o aprendiz envolva-se nas
tarefas realizadas; (ii) reducdo em graus de liberdade: o mediador simplifica a0 méaximo a
tarefa para facilitar a solucdo do problema pelo aprendiz; (iii) manutencdo de direcdo: no
desenvolvimento da tarefa, o sujeito-mediador deve agir de modo a manter o interesse do
aprendiz para completar a atividade; (iv) énfase em caracteristicas criticas: o mediador
acentua algumas caracteristicas relevantes da tarefa, deixando dessa forma ao aprendiz as
decisOes relevantes, de maneira que esteja de acordo com a correta resolucdo da atividade; (v)
controle de frustracdo: o sujeito-mediador deve fornecer seguranca ao aprendiz diante de uma
situacdo nova, com esse tipo de andaime, o mediador tenta, sempre que é possivel, diminuir a
possibilidade de frustracdo ao solucionar as tarefas propostas; e (vi) demonstragéo: apresenta
para o aprendiz uma resposta idealizada mais adequada para o contexto, esperando que o
aprendiz imite seu comportamento.

Donato (1994, p 40) buscou identificar a presenca da pratica do andaime nas
interacOes entre pares em sala de aula de lingua francesa como segunda lingua. Ele queria
saber como os alunos coconstroem experiéncias de lingua no contexto de sala de aula e
descobrir como o desenvolvimento da L2 é trazido para o plano social, partindo da hipdtese
de que os aprendizes podem, de certa maneira, em algumas circunstancias, prover o0 mesmo
tipo de suporte e orientagdo uns aos outros, assim como os adultos fazem com as criancas.

Para isso, ele observou um grupo de alunos do 3° semestre de francés de uma universidade
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americana. O grupo estudado fazia parte de uma turma que realizava constantemente
atividades em grupo e foi escolhido dentre outros por possuirem a maior unidade entre seus
integrantes. Segundo o sujeito-mediador, o grupo trabalhava tdo bem, buscando solucGes para
0s problemas apresentados, que sua voz parecia a de um unico falante. Nao obstante, Paiva
(2010) e Ferreira (2008) afirmam que a colaboragdo entre pares ndo necessariamente termina

em sucesso, pois depende de muitas variaveis, o que seré aprofundado no subitem a seguir.

1.2.3 Aprendendo juntos: Sucesso ou fracasso?

Segundo Vygotsky (2007), o processo mediado de reconstrucdo e transformacdo as
vezes resulta constrangedor para os interagentes sem formacédo; assim, a presenca de um
‘professor’ sujeito-mediador durante a interagdo faz-se necessaria. Luz (2010) averiguou que
interagentes em um contexto de aprendizagem colaborativo, nesse caso um contexto de
teletandem, evidenciaram comprometimento em relagdo a aprendizagem, demonstrando
responsabilidade na preparacdo das sessoes, preocupando-se com 0s objetivos do parceiro,
guestionando o parceiro quando necessario, trabalhando colaborativamente na tomada de
decisdes e demonstrando a¢Oes estratégicas no &mbito do ensino e aprendizagem das linguas-
culturas envolvidas.

Luz (op. cit.) destaca a iniciativa, comprometimento e disposi¢cdo dos interagentes
como mediadores do processo, ja que eles gerenciavam seu aprendizado na toma das decisdes
considerando seus interesses e necessidades, caracteristicas de pessoas autbnomas. Por outro
lado, a autora percebeu a presenca de estratégias voltadas para a aprendizagem do parceiro
que refletiam suas proprias estratégias de aprendizagem. A mediadora (professor-mediador),
nessa pesquisa, atuou como ‘“‘socorrista”, colaborando com os interagentes nos aspectos
tecnoldgicos (auxiliando-os a configurar e a utilizar os programas necessarios), motivando
(discutindo e gerando reflexdo sobre ensino/aprendizagem) as interacfes e proporcionando
mais confianca.

Luz (2010) assevera que em um contexto colaborativo, 0s interagentes devem
conscientizar-se de que a maioria das escolhas deve ser feita pela e em parceria. Isso
possibilitara que, ao longo do tempo, os alunos se tornem mais responsaveis pelo proprio
aprendizado. Segundo Vassallo e Telles (2006, p. 89), “Os aprendizes de Tandem nunca estao

sozinhos no processo e podem ser apoiados e encorajados pelo par mais proficiente no
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empenho colaborativo”. Da mesma forma, Luz (2010) acredita que é importantissimo haver
um acompanhamento de um ‘professor’ (sujeito mediador) na pratica de tandem e que o
mesmo ajude os aprendizes a tomarem decisdes que vdo melhorar seu aprendizado e obtendo
sucesso ha parceria.

Por sua parte, Salomdo (2008), com uma pesquisa qualitativa sobre formacéo de
professores em um contexto virtual de aprendizagem colaborativa (teletandem), analisou 0s
processos de supervisdo e estratégias pedagdgicas utilizadas pela mediadora no processo de
interacdo. A autora (op. cit.) notou que a afetividade tem um papel importante na construgédo
de uma relacdo de colaboragdo entre mediadora e interagentes. Os interagentes percebiam a
presenca da mediadora como uma oportunidade de expor suas insegurancas e dilemas de
relacionamento entre ele e o parceiro. Nos questionarios aplicados pela pesquisadora, 0s
interagentes associaram a figura do mediador a acdes como: “auxiliar, incentivar, encorajar”.
Além disso, eles afirmaram que se ndo fosse pela boa relacdo com o parceiro e com a
mediadora, eles ndo conseguiriam ter interagido por um periodo tdo longo como, de fato,
ocorreu. A autora (op. cit.) salienta que a experiéncia de ensino e aprendizagem em
colaboracdo fez com que os interagentes percebessem as suas proprias limitacdes na LM,
limitagBes que até entdo ndo tinham percebido, o que os levou a questionar aspectos de sua
formacéo como futuros professores de linguas.

Bedran (2008), em uma pesquisa intitulada “(Re) constru¢do das crengas do par
interagente e dos professores-mediadores no teletandem”, evidenciou como a existéncia de
uma diversidade de crencas dos interagentes esta diretamente relacionada as suas experiéncias
nos sistemas de ensino e aprendizagem no qual cresceram. Segundo a autora (op. cit.), a
cooperacdo mutua entre os interagentes, as reflexdes propiciadas durante o desenvolvimento
do encontro, a elaboracdo de diarios e o respeito aos trés principios bésicos norteadores do
TTB (igualdade, reciprocidade e autonomia) talvez tenham propiciado uma abertura mais
acentuada para possiveis (re)significacbes, porém observou-se resisténcia a mudancas
também em um contexto de teletandem. Dessa forma, Bedran (2008) assevera que um
contexto de TT torna-se um campo aberto para os conflitos e choques entre crencas que
tendem a se tornar mais explicitas do que na sala de aula, uma vez que, diferentemente das
situacOes formais tipicas de ensino e aprendizagem, ndo ha uma féacil diluicdo das crencas,
mas uma focalizacao, devido ao numero restrito de participantes.

Luz (2012) em sua pesquisa doutoral, intitulada: “Varidveis influenciadoras da
continuidade ou descontinuidade de parcerias de teletandem a luz da teoria da atividade”,

investigou sete parcerias em interagcdes tipo TTB em contato por periodos de um a oito meses.
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A autora (op. cit.) identificou uma série de topicos essenciais para diminuir o risco de ruptura
dessas parcerias em interacdo e antecipar um possivel sucesso no processo, quais sejam: (i)
cabe a necessidade de professores mediadores ou monitores disponiveis para auxiliar e
preparar os interagentes, dando-lhes suporte, orientacdes e fornecendo-lhes as normas e
sugestdes para realizacdo de teletandem, mesmo antes da formacdo da parceria; ii) sdo
necessarios sujeitos conscientes e motivados a conquistar seus objetos especificos e
potencialmente compartilhados; (iii) € preciso facilitar o acesso a instrumentos tecnolégicos,
bem como ser digitalmente letrado, ter conhecimento das normas e sugestbes para a
realizacdo do teletandem e possuir competéncia (razoavel) na L-alvo; (vi) € necessario possuir
habilidade para negociar permanentemente com o0 parceiro, principalmente aspectos
relacionados as regras e a divisdo do trabalho e, finalmente, (v) € indispensavel a habilidade
para lidar com as contradicbes dos sistemas como fonte de desenvolvimento, uma
oportunidade de mudanca e inovacédo da atividade. Segundo Luz (2012), a falta dos elementos
mencionados acima pode influenciar significativamente o sistema de parceria de teletandem e
provocar a descontinuidade das mesmas, determinando o sucesso ou fracasso da parceria em
colaboracéo.

Nesta mesma linha, Paiva (2010), em um artigo intitulado ‘O outro na aprendizagem
de linguas’, chama a aten¢@o para o fato de a teoria mostrar apenas o lado bom da interagcdo na
aprendizagem colaborativa e ignorar que o outro pode representar um ‘“elemento inibidor,
transformando-se em barreira psicologica para o colega”. (p.203).

A autora (op. cit.), entdo, assevera que interacdes em pares, em detrimento de outros
recursos, podem inviabilizar a aprendizagem daqueles aprendizes que, enquanto pares mais
competentes, ndo percebem ganho ao interagir com aprendizes menos experientes, ou, ao
contrario, enquanto pares menos competentes preferem ndo se expor a situagfes que
consideram constrangedoras. Paiva (op. cit.) considera que algumas vezes, em contexto de
aprendizagem colaborativa, a mediacéo pelo outro pode ndo ser suficiente ou eficiente para
solucionar lacunas na compreensdo das mensagens. Cabe mencionar que a autora (op. cit.)
refere-se a um contexto de aprendizes que possuem a mesma lingua materna (portugués) que
interagem entre eles em um contexto colaborativo com o objetivo de aprimorar as habilidades

na L-alvo (inglés). Paiva (2010) afirma que,

[é] pouco adequada a aplicagdo do conceito de ZDP ao universo da
aprendizagem colaborativa entre adolescentes ou entre adultos,
especialmente no ambito da aquisicdo de linguas estrangeiras, pois a
transposicdo desse conceito implica romantizar a participacdo do par mais
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competente, e minimizar o papel dos artefatos culturais que podem ser
mediadores eficazes na aprendizagem autbnoma (PAIVA, 2010, p. 205).

Da mesma forma que Paiva (2010), também acredito que a aquisicdo de uma lingua
estrangeira € um processo complexo e dependente de um grande nimero de variaveis, ja que a
aquisicdo nao € linear e cada experiéncia é sempre diferente das outras. Segundo a autora (op.
cit.), os processos de aquisicdo ndo sdo, portanto semelhantes, mas caoticos e imprevisiveis. A
aquisicdo, como todo sistema complexo, sofre constantes reorganizacgdes e varia ao longo de
seu percurso, pois influencia e € influenciada por fatores internos (biolégico, cognitivo, etc.) e
externos (o0 outro: amigos, familia, professor, colegas e agentes culturais diversos). O outro se
faz presente no feedback e, dependendo dos aprendizes, o feedback pode gerar resultados
muito diferentes, para uns funciona como bloqueio e para outros, 0 mesmo tipo de feedback
funciona como estimulo a aprendizagem.

Segundo Paiva (2010), a supervalorizacdo do par mais competente ignora a autonomia
do aprendiz adulto e reforca a crenca da necessidade de intervencdo de um especialista,
minimizando a relevancia dos artefatos culturais que também medeiam a aprendizagem que
acontece em experiéncias autdbnomas. Segundo a autora (op. cit.), as narrativas demonstram
também que o professor ndo é uma figura central no processo de aquisi¢do de uma lingua e
que os artefatos culturais preenchem as lacunas do contexto formal de aprendizagem,
contribuindo para a formacao de uma comunidade de préatica. O outro, mesmo ndo sendo mais
competente, pode contribuir para a dinamicidade do processo de aquisi¢do. Isso implica rever
o0 conceito de ZPD e a natureza da aprendizagem de uma lingua estrangeira em colaborac&o.

Segundo Ferreira (2008), em um contexto colaborativo, a primeira questdo sobre a
funcionalidade do andaime é a necessidade da instrucdo sobre a forma de andaime e como
deve ser aplicado. Nesse sentido, Donato (2004, p.289 apud FERREIRA 2008, p. 23) afirma

que "nem todos os trabalhos do grupo qualifica como colaboragéo"*

, 0 que pode levar o
professor a pensar que os andaimes sdo uma ferramenta para o resultado e aplica-la sem estar
informado e habilitado. Segundo Ferreira (op. cit.), os alunos tém dificuldade para atuar como
par colaborativo, jA& que vém de um sistema educacional bancéario (de transmissdo de
contetdo) e tém dificuldades na interacdo-relagdo com os outros colegas.

Ohta (2001 apud FERREIRA, 2008, p 24.) ressalta que antes de realizar tarefas

colaborativas os alunos devem receber instrucdes sobre a forma de fornecer andaime. Os

1 No original: not all the work of the group qualifies as collaboration
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alunos devem ser equipados com competéncias linguisticas e as habilidades para trabalhar em
sincronia com o parceiro. Acima de tudo, as aulas de lingua devem estimular o envolvimento
e o interesse dos interagentes para o estabelecimento de andaimes: “Aprender tem que ser o
objetivo dos estudantes na sala de aula” *>. Segundo Ferreira (2008, p.24), os andaimes
requerem uma fase de socializacdo planejada e os alunos sdo inexperientes com essa pratica.

Outro ponto importante a ser discutido e que dificulta a aprendizagem colaborativa
entre pares refere-se a relacdo entre as tarefas e os conhecimentos necessarios para realiza-las.
Embora os professores esperem que os alunos normalmente estejam capacitados para realizar
as tarefas e ajudar o seu parceiro (exercicios anteriores, trabalhos de casa), 0 conhecimento
ndo é simplesmente adquirido, ele é construido no fazer da tarefa, no momento mesmo da
interacdo. Poderia se dizer, como afirma Ferreira (op. cit.), que “ndo ha conhecimento
destacado para ser apenas ensaio no exercicio dado. Em vez disso, o conhecimento é
construido no fazer do exercicio” ™.

Outros autores, como Basso e Lima (2010), discutem o processo de ensino de lingua
inglesa com adolescentes na escola publica, com foco na analise da colaboracéo entre pares de
alunos em atividades orais. Os resultados obtidos por eles discutem e confirmam alguns
pontos elencados por Ferreira (2008) a respeito das limitagdes entre as interacGes dos pares,
como a falta de conhecimento linguistico e a falta de comprometimento com a atividade (falta
de interesse na tarefa). Basso e Lima (2010) perceberam que o aluno adolescente é recrutado a
participar da tarefa quando se sente motivado pela atividade, principalmente se esta estiver
voltada para os seus interesses pessoais. Os autores (op. cit.) asseveram que aprender a falar
uma lingua estrangeira implica, necessariamente, usar essa lingua, e essa € uma atividade que
se realiza na relacdo eu-outro, ndo necessariamente com um par mais competente. Essa
relacdo do eu e do outro ndo é simplesmente objetiva, € uma relacdo de coconstrucdo de

conhecimento, de afetos e de subjetividades, o que sera exposto na seguinte subsecao.

2 No original: learning has to be the students’goal in the classroom.

3 No original: There is no detached knowledge to be just rehearsed in the exercise given. Instead, the knowledge
is constructed in the doing of the exercise.
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1.3 Relacéo cognicéo e afeto

Para Vygotsky (2007), hd uma relacdo de interdependéncia entre os processos de
desenvolvimento do sujeito e 0s processos de aprendizagem, sendo a aprendizagem um
importante elemento mediador da relagio do homem com o mundo, interferindo no
desenvolvimento humano. E Gées (2001) chama a atencdo para isso, porém alertando para o
fato de que as interacdes de parceria e cooperacao entre aprendizes e entre eles e o professor
podem ser tensas e conflituosas, ndo podendo ser vistas estritamente no sentido de mediacao

harmoniosa e de carater pedagdgico homogéneo.

Mesmo quando o conhecimento estd sendo efetivamente construido, os
processos interpessoais abrangem diferentes possibilidades de ocorréncias,
ndo envolvendo apenas, ou predominantemente, movimentos de ajuda. Nos
esforgos da professora para articular o instrucional e o disciplinar, para
manejar os focos de atencéo e para conduzir as criancas a elaboragdes quase
categoriais, podemos ver que o papel do outro é contraditério, e que o jogo
dialégico, que constitui a relacdo entre sujeitos, ndo tende apenas a uma
direcdo; abrange circunscricdo, expansdo, dispersdo e estabilizacdo de
significados e envolve o deslocamento “for¢ado” de certas operagdes de
conhecimento. (GOES, 2001, p. 85)

Essas observaces chamam a aten¢do para a complexidade da mediacdo pedagdgica e
confirmam que é fundamental para a constru¢cdo do conhecimento, a interacdo social, a
referéncia do outro, por meio do qual pode-se conhecer os diferentes significados dados aos
objetos de conhecimento. Essa mediagdo feita pela linguagem é fundamental para o
desenvolvimento do pensamento e dos processos intelectuais superiores, nos quais se encontra

a capacidade de formacdo de conceitos. Conforme aponta Vygotsky (2001a),

O processo de formacdo de conceitos é irredutivel as associaces, ao
pensamento, a representacdo, ao juizo, as tendéncias determinantes, embora
todas essas funcdes sejam participantes obrigatorias da sintese complexa

que, em realidade, é o processo de formag&o de conceitos (p. 169).
Nesse sentido, a teoria sociocultural pressupde a existéncia de um sujeito “interativo”,
ou seja, um ser individual que se constroi, portanto, em uma dimensdo social que ndo é
simplesmente a dimensdo do outro, mas sim uma dimensdo baseada na “relagdo” com o outro
e com 0s demais aspectos do seu meio natural. Essas relacfes irredutiveis estdo compostas por
elementos internos e externos ao sujeito que constituem o que Vygotsky (1994 apud

TOASSA, 2011, p.31) chama de “vivéncia”, um termo para “expressar a ideia de que uma
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situacdo objetiva pode ser interpretada, percebida, experimentada ou vivida diferentemente
por diversos sujeitos”.

Na vivéncia forma-se um jogo entre os diversos aspectos internos de um individuo e,
ao mesmo tempo, todos esses aspectos interagem com o0 meio externo (ou seja, todos
interagem entre si), todos estdo presentes, direta ou indiretamente, em cada situacao.
Vygotsky (2001a) defende a existéncia de interconexdes funcionais, nas quais 0s sentimentos
sdo atravessados pelos pensamentos, e 0s pensamentos sdo permeados pelos sentimentos, e
estes acontecem a partir dos e nos processos volitivos. Sob esse prisma, a funcao psicologica
que potencializa as demais € a “vontade”. A énfase em uma ou outra fung¢ao psicologica, a ser
priorizada em diferentes momentos, é orientada pela vontade, a qual se constitui no

mecanismo de potencializacéo e de realizacdo da condicao de ser humano:

Quando falamos da relagdo do pensamento e da linguagem com 0s outros
aspectos da vida da consciéncia, a primeira questdo a surgir é a relagdo entre
o0 intelecto e o afeto. Como se sabe, a separacdo entre a parte intelectual da
nossa consciéncia e a sua parte afetiva e volitiva € um dos defeitos radicais
de toda a psicologia tradicional. Neste caso, 0 pensamento se transforma
inevitavelmente em uma corrente autdnoma de pensamentos que pensam a si
mesmos, dissocia-se de toda plenitude da vida dindmica, das motivacGes
vivas, dos interesses, dos envolvimentos do homem pensante e, assim, se
torna ou um epifenémeno totalmente indtil, que nada pode modificar na vida
e no comportamento do homem, ou uma forga antiga original e autdmata
que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida do individuo, acaba por
influencia-las de modo incompreensivel. (VYGOTSKY, 2001a, p. 16).

Segundo Vygotsky (2001a), os sentimentos, 0s pensamentos e a vontade (motivacoes,
interesses) estdo relacionados assim como todas as funcbes psicoldgicas, ou seja, ndo existe
uma funcgéo isolada, nem um pensamento puro e nem um afeto sem alteragdo, mas sim
interconexdes funcionais permanentes na consciéncia, nas quais 0s sentimentos quando
conscientes sdo atravessados pelos pensamentos, e 0S pensamentos sao permeados pelos
sentimentos, sendo que esses acontecem a partir dos e nos processos volitivos. Desse modo,
todo o processo psicoldgico é volitivo, sendo que a vontade € inicialmente social,
interpsicologica e posteriormente intrapsicoldgica, estritamente ligada com a maneira como o
sujeito percebe o mundo, e sua percepgdo relaciona-se com os referenciais tedricos e
metodoldgicos que norteiam a sua pratica social e pedagdgica, além das vivéncias e
experiéncias constituidas na sua trajetéria de vida, de forma singular e coletiva.

Vygotsky (op. cit.) defendeu a tese de que uma compreensdo plena e verdadeira do

pensamento de outra pessoa SO se torna possivel quando entendemos a sua base afetivo-
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volitiva, ou seja, sua motivacdo, que envolve os desejos e as necessidades, 0s interesses e as
emogdes. As emogdes e sentimentos sdo fendmenos privados, mas a sua génese e as suas
consequéncias sdo sociais, a partir desse raciocinio cabe lembrar que a constituicdo do sujeito
parte do social (‘de fora’) até chegar a um processo individual, interno (‘de dentro’) que se

constitui na relagdo eu-outro, o que seré aprofundado no seguinte subitem.

1.3.1 Constituicdo do sujeito: Subjetividade e Intersubjetividade

Vygotsky (2000, p. 33) afirma que “o homem € o conjunto das relacdes sociais
encarnado no individuo” e ressalta que essas relacdes sdo fundantes dos sujeitos. A questdo do
sujeito esta nas relacGes sociais e nas praticas sociais, na dindmica dialética entre o
funcionamento interpsicolégico e o funcionamento intrapsicoldgico, transicdo que acontece
pelas mediacBes semidticas de sujeitos em interacdo. Essa interacdo construtiva da prépria
identidade € essencialmente dialética e conflituosa. Maheirie (2002) afirma que o sujeito,
compreendido a luz de uma matriz histérico-dialética, é construido a partir da objetividade,
mediado pela subjetividade, de forma que nédo se reduz a condicdo de puro objeto. Também
ndo podemos dizer que 0 sujeito ocupa a condicdo de sujeito absoluto, ja que estad
determinado pelas condi¢fes objetivas do contexto, pelo qual a constituicdo do sujeito nao
esta atrelada nem a um polo nem a outro, mas se da dialeticamente “no confronto eu-outro das
relagdes sociais” (MOLON, 2011, p.617).

Segundo Vygotsky (2007), a constituicdo do sujeito se orienta pela formulacdo da lei
genetica do desenvolvimento cultural, de acordo com a qual toda funcdo aparece em duas
dimensGes, primeiro na dimensdo interpsicoldgica e depois na dimensdo intrapsicoldgica.
Segundo Molon (2008), para Vygotsky nada apresenta existéncia por si mesmo, as funcées
psicoldgicas superiores ndo acontecem na auséncia de relagdes sociais que as potencializam.
Sendo assim, € nas relagdes entre as pessoas e por elas que se constituem as funcbes
psicologicas superiores; € através da relagdo com os outros que acontece a conversdo dos
processos na dimensdo social em processos na dimensdo individual. Esse processo de
conversdo do interpsicologico para o intrapsicologico, segundo Vygotsky (2007), néo
acontece por mera reproducdo, mas por reconstituicdo de todo o processo envolvido, no qual
as fungdes psicoldgicas permanecem sendo quase sociais. Para Molon (1995 apud MOLON,
2008), no entanto,
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(...) a nocéo de conversao pressupde o processo de superagdo e de mediacao
pois a questdo ndo estad na internaliza¢do de algo de fora para dentro, mas na
conversdo de algo nascido no social que se torna constituinte do sujeito
permanecendo “quase social” e continua constituindo o social pelo sujeito
(MOLON, 1995, p 139 apud MOLON 2008, p.14).

Nessa perspectiva, Maheirie (2002) assevera que a constituicdo do sujeito contempla duas
dimens0es, a saber: i) a objetividade - como materialidade e acdo, e ii) a subjetividade - como
capacidade de estar em relagdo, compreendida como condicéo e possibilidade de significar o
mundo. A partir desta visdo ontolégica do sujeito, a subjetividade é a dimenséo do sujeito que
é capaz de negar a objetividade como uma dimensao absoluta, e nesse sentido, € a dimensao
que lhe permite ao sujeito se relacionar com a objetividade produzindo sentidos na relacdo do
eu-outro pela intersubjetividade.

Vygotsky (2007) trouxe uma nova maneira de entender a constitui¢do do ser, no qual o
social passa a ser valorizado. Acredita-se que o ser é constituido a partir da inter-relacdo dos
aspectos bioldgico e ambientais, na qual os fatores social, histérico e cultural tém um papel
essencial na formacdo do sujeito, mas ndo se desvinculando do aspecto bioldgico. Assim,
tanto o fator interno quanto o externo estdo presentes, cada qual com suas especificidades, em
uma relacdo complementar e dialética.

Compreende-se que, independente das particularidades dos sujeitos, sua subjetividade
é formada em um processo de desenvolvimento onde necessariamente o fator externo, o
“outro”, deve estar presente, possibilitando ao sujeito a internalizagdo de conceitos
culturalmente construidos e, no decorrer do processo, deve possibilitar o afastamento das
emocdes instintivas para tornarem-se sociais e histéricas, o que reconhecemos como funcées
psiquicas superiores.

Vygotsky (2001b) ressalta que as emogOes sdo esse organizador interno das nossas
reagOes, que estimulam ou inibem essas ou aquelas reagdes. “Desse modo, a emog¢do mantém
seu papel de organizador interno do nosso comportamento” (p. 139). De acordo com
Vygotsky (2001c apud TOASSA,2011,p 93.), o carater ativo da emocdo € seu traco mais
importante, distanciando-se de toda representacdo de passividade do organismo frente ao
meio social e cultural, formando assim as préprias experiéncias do sujeito, ou seja, 0 que
Vygotsky vai chamar de vivéncia de prazer ou desprazer.

A maneira de ver o sujeito, na teoria de Vygotsky (2001a; 2007), e de ver o seu
desenvolvimento confere a teoria uma postura “sociointeracionista”, pela colocacdo de que o

conhecimento é construido na interacdo sujeito-objeto e de que essa acdo do sujeito sobre o
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objeto é socialmente mediada. As FPS (percepcdo, memorizacdo, atencdo, pensamento e
imaginacdo) sdo marcadas pelo uso de instrumentos simbodlicos, ja internalizados. O alcance
de formas superiores ocorre de modo descontinuo; os avancos sdo resultados de revolucdes,
que consistem de momentos de emergéncia de novas formas de mediacdo e transformacéo
produzidas pelas mudancas geradas no plano intersubjetivo.

Segundo Pereira (2002), o intersubjetivo ndo € o plano do outro, mas o da relagdo com
0 outro, o seu reflexo sobre o intrassubjetivo ndo é de carater especular e nem suas acdes
internalizadas sdo a reproducdo de acdes externas mediadas socialmente. Portanto, o
conhecimento do sujeito ndo é dado do externo para o interno, suas a¢gdes ndo sdo delineadas
pelo meio externo e nem o seu conhecimento é copia do objeto. Como diz Pereira (op. cit.), a
intersubjetividade esta na génese da atividade individual e participa da construcdo das formas
de acdo autdbnoma ou da autorregulacdo. Nao se concebe uma construcdo individual sem a
participacdo do outro e do meio social, 0 que torna imprescindivel a relacdo intersubjetiva,
pois é nesse espaco relacional que ha a possibilidade do conhecimento.

Segundo Molon (2011), o sujeito ndo é reflexo, ndo é comportamento observavel, nem
reacOes ndo manifestadas e nem o inconsciente, mas o sujeito € uma conformacdo de um
sistema de imagens proprias trazidas a consciéncia, na qual os estimulos sociais
desempenham um papel importante na constituicdo do eu, j& que o contato com 0S outros
sujeitos permite o reconhecimento do outro, de suas emoc¢des e suas vivencias, a0 mesmo

tempo em que, propicia o proprio reconhecimento do eu, o que sera aprofundado a seguir.

1.3.2 Mediagéo do eu-outro: Emogdes e vivéncias

Vygotsky (2007, p.54) destaca a importancia das interagdes sociais, ressaltando a ideia
da mediacdo e da internalizacdo como aspectos fundamentais para a aprendizagem e defende
que a construcdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso processo de relacdo
objetiva/subjetiva entre as pessoas. Portanto, é a partir de sua inser¢do na cultura-lingua do
outro que o aprendiz, através da interacdo social com as pessoas que a rodeiam, vai se
desenvolvendo na constituicdo do seu eu referente a sua relacdo eu-outro (processo
intersubjetivo).

Nesse sentido, Vygotsky (2001b) destaca a importancia do outro no processo nao sé
de constru¢do do conhecimento, mas também de constituicdo do préprio sujeito, de suas

vivéncias (cognicdo e afeto) e suas formas de agir (de se comportar no mundo). De acordo
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com Toassa (2011), a vivéncia inscreve-se em uma temporalidade de fatos que se estendem da
relacdo do passado com o presente e o futuro da vida psicolégica do sujeito e que ndo podem
ser simples atos pessoais, mas uma relacdo entre as acdes, a personalidade e as proprias
representacdes da realidade. A representacdo tem uma influéncia sobre o estado de animo;
tanto é assim que, segundo Vygotsky (1987 apud TOASSA 2009), “quando estamos alegres
vemos com olhos totalmente distintos de quando estamos tristes” (p.111).

De acordo com Vygotsky (2001b), o comportamento € um processo de interacdo entre
0 organismo e 0 meio, e nesse processo sdo possiveis sempre trés formas de correlacdo. O
primeiro caso € quando o organismo sente superioridade sobre 0 meio, o segundo caso ocorre
qguando a supremacia e a superioridade estdo com o meio, havendo assim uma tensao por
parte do organismo, e o terceiro caso € aquele em que surge certo equilibrio estabelecido entre
0 organismo e o0 meio.

Deste modo, deve-se entender a emocdo como reacdo nos momentos criticos e
catastréficos do comportamento, tanto como os de desequilibrio, como simula e resultado do
comportamento que dita a cada instante e de forma imediata as formas de comportamento
subsequente. E interessante observar que o comportamento emocional tem uma difusio
extremamente ampla e, no fundo, mesmo nas nossas rea¢es mais primarias, é facil localizar o
momento emocional (VYGOTSKY, 2001b p.136).

De acordo com Vygotsky (2001b), € incorreto pensar que a emogao represente uma
vivéncia meramente passiva do organismo, ndo redundando em nenhuma natureza ativa do
sujeito. As reacdes surgem das emocdes e, por sua vez, a emogao regula e orienta a reacdo em
funcdo do estado geral do organismo. Segundo esse autor (2001b, p.139), toda emogéo é um
chamamento a agdo ou uma rendncia a ela. Nenhum sentimento pode permanecer indiferente
e infrutifero no comportamento. As emoges sdo esse organizador interno das nossas reacdes,
que retiram, excitam, estimulam ou inibem essas ou aquelas rea¢des. Desse modo, a emogao
mantém seu papel de organizador interno do nosso proprio comportamento.

Vygotsky (2001b) salienta também que outras reacdes emocionais podem estar
vinculadas aos mais diversos estimulos, mas s6 podendo realiza-los baseado na experiéncia
pessoal do aluno. Devemos considerar as emog¢des como um sistema de reacfes prévias, que
comunicam ao organismo o futuro imediato de seu comportamento e 0 organizam. Com isso,
nenhuma forma de comportamento é tao forte quanto aquela ligada a uma emocao. Segundo o
autor,

[...] quando a educacdo das emocgdes no sentido propriamente dito do
termo, a tarefa essencial da educacdo é dominar as emocgdes, ou seja,
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inclui-las na rede global do comportamento quando elas estiverem
estreitamente ligadas a todas as outras emocdes e ndo se expressarem
em seu processo de modo perturbador e destrutivo (VYGOTSKY
2001b, p. 146).

Para Vygotsky (2001a), a educagdo nunca se inicia em um terreno vazio, nunca
comeca a forjar reacdes totalmente novas, nunca realiza o primeiro impulso. Ao contrério,
sempre parte de formas de comportamento ja dadas e preparadas, sempre tende a modificar,
porém nunca a criar algo totalmente novo. Nesse sentido, a exigéncia de qualquer mediador €
conhecer o sujeito-aprendiz, suas peculiaridades, pois sobre elas serdo estabelecidas as
diferencas individuais e experiéncias pessoais.

Vygotsky (2001a) conclui que o sentimento ndo surge por si s6 em estado normal. E
sempre antecedido desse ou daquele estimulo, dessa ou daquela causa, seja ela externa ou
interna. As reacdes emocionais aparecem como resposta a esses estimulos, as quais exercem a
influéncia mais substancial sobre todas as formas do nosso comportamento e 0s momentos do
processo educativo. Segundo Toassa (2011), as vivéncias e representacGes podem-se tornar
signos emocionais que ndo necessariamente tém que se originar no presente, de fato, podem
ser produto do passado e do futuro relacionadas com as nossas expectativas. Vygotsky (2004)
sugere que o mediador (adulto ou professor) que busque transformar os sentimentos e
comportamentos indesejados em uma atitude mais adequada aos seus objetivos deve
desenvolver nos sujeitos a capacidade de dominio das suas reagdes ligadas aos sentimentos, ja
que as emocdes sofrem mudangas a medida que o conhecimento conceitual e 0s processos
cognitivos do aprendiz se desenvolvem, as emogdes podem influenciar ou bloguear gerando
conflitos.

Na seguinte subitem, apresento a relacdo entre sujeito, lingua e cultura ligada ao
conceito de afetividade, conceitos fundamentais na constitui¢do do sujeito na relacdo mediada
do eu-outro na compreensdo de si mesmo e do outro como igual e diferente, o que pode gerar

situaces dificeis e constrangedoras.

1.3.3 Sujeito: Linguas e culturas

Segundo Foucault (1997), o sujeito esta composto por uma série de imagens de si

mesmo que se produzem e (re)produzem em uma atividade constante, que se relacionam com

suas vivéncias na relacdo discursiva com outros sujeitos, e outros discursos em 0posic¢ao.
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Segundo o autor (op. cit.), toda lingua se constitui de outras linguas; todo discurso, de outros
discursos; de que ndo ha lingua pura, assim como ndo h& nenhuma palavra que ndo seja
atravessada por palavras de outros ou mesmo por outras palavras, provenientes de outras
falas, ou de outras linguas.

Segundo Coracini (2009), hd momentos em que a lingua que nos constitui nos soa
estranha, é como se dela ndo fizéssemos parte, como se ela estivesse fora de nés e nos fora
dela. Palavras que, apesar de conhecidas, em um dado momento, ndo fazem sentido;
enunciados que, apesar de pronunciados inimeras vezes, soam como se 0S ouvissemos pela
primeira vez ou, melhor ainda, como se fossem, ao mesmo tempo, estranhos e familiares.

Por outro lado, De Nardi (2009), nas reflexdes acerca do ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira, observou que os sujeitos, em relacdo a essa experiéncia de aproximar-se a
lingua do outro, podem experimentar um processo de afastamento e de expulsdo dessa lingua
estranha. Desse modo, Koltai (2000, p. 17 apud DE NARDI, 2009, 183.) fala do “conceito
limite”, um lugar de fronteira entre o singular subjetivo e o social. E talvez venham dai o
fascinio e o terror que provoca o estrangeiro, que depde sobre a fragilidade de nossa
identidade, tomada como forma de nos diferenciarmos do outro, desse exterior do qual nos
“separamos”, mas que nos constitui. Segundo Revuz (1998), pensar no estrangeiro &,
portanto, colocar-se nesse lugar do estranhamento, desse estranho que perturba, incomoda,
desestabiliza; aquilo que ameaca justamente por ser de fora, pelo seu ndo pertencimento.

O estranho nos coloca diante do real e, portanto, do espacgo de interdi¢cOes que esse real
representa. Esse estranho que habita na lingua do outro nos pde em uma situacdo de
movimento, movimento que, nos termos de Revuz (op. cit.), é capaz de provocar um

(re)encontro do sujeito com a sua propria lingua, afirmando que,

Esse estar-ja-ai da primeira lingua € um dado ineludivel, mas essa lingua é
tdo onipresente na vida do sujeito, que se tem o sentimento de jamais té-la
aprendido, e 0 encontro com uma outra lingua aparece, efetivamente, como
uma experiéncia totalmente nova (p. 215).

O estranhamento que esse encontro com outra lingua provoca é da ordem do duplo e,
portanto, propicia o “ver-se de fora”, como referido acima, o estranho nos convida a
(re)encontrar a nossa propria lingua e a questionar o que antes nunca tinhamos percebido da
nossa prépria lingua materna.

Bertoldo (2003) explora essas questdes ao analisar o contato-confronto com uma

lingua estrangeira e os frustrantes resultados desse encontro. Ao analisar o discurso de um
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sujeito dito “bem-sucedido” nessa tarefa de aprender uma lingua estrangeira, o autor mostra
como esse estar na lingua do outro representa para o sujeito um espago “para repensar sua
relacdo com a propria cultura, colocando, evidentemente, em confronto as imagens que ele faz
tanto da cultura brasileira como da cultura estrangeira”. (2003, p. 111).

Como diz De Nardi (2009), para ser sujeito na lingua ndo basta, portanto, aprendé-la; é
preciso sentir-se acolhido por ela. Poderia se dizer que sentir-se acolhido tem relagdo com a
palavra e suas muitas possibilidades de sentido, uma vez que o sentido e o significado se
juntam em um espaco de vivéncia do eu-outro, do sujeito regulado nas suas possibilidades e
escolhas, ou seja, em um ser autorregulado na relagdo cognitivo-afetiva (inteligéncia

emocional), tema que sera aprofundado na seguinte subsecéo.

1.4 Inteligéncia emocional: Aceitar outra realidade.

Segundo Vygotsky (2001a), o ponto onde se encontram afetividade e inteligéncia é na
palavra, quanto aos seus dois componentes essenciais: o significado e o sentido. “A palavra
desprovida de significado, ndo é palavra, ¢ um som vazio” (p.398). O significado refere-Se a
um sistema de relacGes objetivas que formam uma espécie de nucleo estavel, o qual pode ser
compartilhado com outros individuos do mesmo grupo cultural. O significado esta, assim,
para Vygotsky (op. cit.), mais relacionado ao desenvolvimento dos processos cognitivos
superiores. O sentido, por sua vez, refere-se ao significado para cada individuo, que esta,
portanto, diretamente relacionado as suas vivéncias particulares, sendo assim o polo mais
afetivo da palavra. A palavra retne, entdo, de acordo com Vygotsky (2007), subjetividade e

intersubjetividade, razéo e emocéo, afetividade e cognicao.

O sentido de uma palavra é o agregado de todos os fatos psicologicos que
aparecem em nossa consciéncia como resultado da palavra. O sentido é uma
formacédo dindmica, fluida e complexa, que tem varias zonas que variam na
sua estabilidade. O significado € apenas uma dessas zonas do sentido que a
palavra adquire no contexto da fala. Ele € o mais estavel, unificado e preciso
dessas zonas. Em contextos diferentes, o sentido da palavra muda. Em
contraste, o significado é comparativamente um ponto fixo e estavel, ele se
mantém estavel com todas as mudangas do sentido da palavra que estdo
associados ao seu uso em diferentes contextos. (VYGOTSKY, 2007, p. 465)

O sentido toma forma na representacdo conceitual de Vygotsky (op. cit.) na relacao
com a fala interior, a qual ele apresenta como uma verdadeira producdo psicoldgica, e nao

apenas como fungdo, nem da linguagem, nem do pensamento tomadas isoladamente. Esse
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esforco por apresentar a complexa articulagdo entre pensamento, linguagem, fala,
personalidade e consciéncia como sistema em movimento, representa, em si mesmo, um novo
caminho para a reconstru¢do do mental. Um caminho orientado, ndo pela analise das partes,
mas pela compreensdo delas em uma relacdo dindmica que passa a constituir uma unidade
qualitativa diferenciada que s6 toma significado dentro do préprio processo de construcao do
problema, ou seja, “o pensamento orientado € consciente, isto €, prossegue objetivos presentes
no espirito de quem pensa, é inteligente, isto é, encontra-se adaptado a realidade e esforca-se
por influencia-la” (VYGOTSKY, 2001a, p.28).

Um sujeito consciente, orientado e inteligente, segundo Goleman (2007) esta
relacionado com habilidades tais como: motivar a si mesmo e persistir mediante frustragoes,
controlar impulsos, canalizar emocdes, motivar a si mesmo e aos outros a melhorar seus
talentos e engajar-se para alcancar seus objetivos. A partir das andlises do conceito de
Inteligéncia Emocional de Goleman (2007) é possivel entender que o individuo com
inteligéncia emocional atua sobre o entorno e nas suas relagdes humanas com mais eficéacia,
proporcionando a si mesmo, aos demais € ao entorno em que se desenvolve uma melhor
qualidade de vida, demonstrando equilibrio e satisfacdo diante das diversidades da vida.

O autor (op. cit.) define 0 marco da competéncia emocional em duas competéncias
especificas: a competéncia pessoal (inteligéncia intrapessoal) e a competéncia social
(inteligéncia interpessoal). A inteligéncia intrapessoal é a habilidade voltada para si mesmo,
ou seja, a capacidade de formar um modelo verdadeiro e preciso de si mesmo e usa-lo de
forma efetiva e construtiva. A inteligéncia interpessoal, por sua vez, é a habilidade de
entender e de se relacionar com outras pessoas.

Wallon (1995 apud MAHONEY e ALMEIDA, 2005, p.16) destaca a ligagédo
indissoluvel entre o desenvolvimento psiquico e o desenvolvimento bioldgico do individuo,
afirmando que ndo existe preponderancia do desenvolvimento psiquico sobre o
desenvolvimento bioldgico, mas acao reciproca. Ha, portanto, uma incessante acao reciproca
do ser com seu meio. E ao longo do desenvolvimento, a afetividade vai alternando com o
conjunto funcional cognitivo em um movimento dialético que emerge do organico e adquire
um status social na relacdo com os outros.

Para Mahoney e Almeida (2005), a afetividade estd vinculada as sensibilidades
internas e orientada para 0 mundo social, para a construcdo da pessoa, e a representacdo de
ordem intelectual esta vinculada as sensibilidades externas, orientadas para 0 mundo fisico.
Ou seja, a afetividade € fundamental para o desenvolvimento humano, tendo o papel de

determinar os interesses e necessidades individuais do sujeito, antecedendo a inteligéncia. A
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afetividade e a inteligéncia estdo intimamente ligadas e ndo podem, de modo algum, ser
tratadas de forma separada.

Segundo Wallon (1995 apud MAHONEY e ALMEIDA, 2005, p.17.), a afetividade
estd dentro do ser humano, ela € a base da vida, norteia o desenvolvimento do sujeito, em
especial a construcdo da sua personalidade, e se manifesta no clima de acolhimento, de
empatia, compreenséo para consigo mesmo e com o0s outros. A afetividade dinamiza as
interacdes, as trocas, a busca, os resultados, facilita a comunicacdo, toca, envolve o0s
participantes promovendo a unido. A afetividade é um estado de afinidade profunda entre os
sujeitos. Assim, na interacdo afetiva com outro sujeito, cada sujeito intensifica sua relacéo
consigo mesmo, observa seus limites e, a0 mesmo tempo, aprende a respeitar os limites do
outro.

Vygotsky (2001a) aponta essencialmente duas ideias principais: a importancia do
discurso interno como fonte de conhecimento e autocontrole; a interacdo social entre sujeitos
com diferentes habilidades é condicdo para a mediacdo e internalizacdo da linguagem ou de
outros processos psicolégicos. Vygotsky (2007) sugeriu que a autorregulacdo seria fruto da
internalizacéo feita pelos sujeitos. Os aprendizes passam, gradualmente, a conseguir regular-
se a si proprias, ao internalizarem e apropriarem os meios que os adultos utilizaram para 0s
regular.

Para Vygotsky (op. cit.), o discurso interno ¢ quando as palavras passam a ser
pensadas, sem que necessariamente sejam faladas. Ja o pensamento interno é um plano mais
profundo do discurso interior, que tem por fungéo criar conexdes e resolver problemas, o que
ndo e, necessariamente, feito em palavras. O discurso externo é um discurso para 0s outros, &
a materializacéo e a objetivacdo dos pensamentos em palavras. Segundo Vygotsky (2001a), o
discurso interior se desenvolve através de uma lenta acumula¢do de mudancas funcionais e
estruturais, que se desligam do discurso externo e dao origem a estruturas controladas das
FPS, que transformam as estruturas basicas do pensamento, da consciéncia (de si mesmo e do

outro), o que sera aprofundado a seguir.
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1.4.1 Desdobramento da consciéncia: Objeto de si mesmo

Vygotsky (2001a) considerou que a dimensdo da consciéncia apresenta uma triplice
natureza: consciéncia (pensamento), sentimento (afetos) e vontade (motivacdo). Isto é, a
consciéncia dos pensamentos, a consciéncia dos sentimentos e a consciéncia da vontade (das
motivacdes); no entanto, essa triplice natureza da consciéncia enfatizou o carater reflexo do
pensamento, do sentimento e da vontade. Todos eles sdo vistos como sistemas de reflexos,
apontando assim o carater secundario da consciéncia dos sentimentos, dos pensamentos e da
vontade, nos quais a propria reacdo serve de estimulo para uma reacdo nova, ou seja, Sao
reflexos reversiveis. O sujeito é constituido por meio da experiéncia social, historica e pelo
desdobramento da consciéncia, que acontece através do desdobramento da consciéncia do eu

na relacdo eu-outro. Segundo Molon (2000),

Vygotsky referiu-se a consciéncia enquanto reflexividade, capacidade do
homem de se desdobrar, de ser objeto de si mesmo, isto &, a consciéncia de
estar consciente de ter consciéncia, em que a palavra possibilita esse
desdobramento (MOLON, 2000 s/p).

Portanto, segundo Molon (2011), o sujeito consciente estabelece relagcbes com a
experiéncia de outros sujeitos na experiéncia com outros sujeitos pela intersubjetividade.
Desse modo, Pires (2011, p. 92) assevera que a alteridade intervém sempre: “A identidade é
um movimento em dire¢do ao outro, um reconhecimento de si pelo outro”, ou seja, “o
principio dialogico funda a alteridade e estabelece a intersubjetividade” (PIRES, 2011, p.92)
que, segundo o autor (op. cit.), s6 € possivel em “uma dindmica complexa de interagdes
pessoais e sociais, somente compreendidas no contexto de relagfes compartilhadas, de
conhecimentos cooperativos” (PIRES, 2011, p.93).

Por tanto, reconhecer o outro é parte fundamental de um processo mediado. Segundo
Magalhaes e Oliveira (2011), a propria percepg¢éo de si sO existe no contato com o outro, em
um processo colaborativo, ou seja, “o outro aparece ao mesmo tempo como figura e como
fundo na relagdo com a palavra, como construtor do sujeito, ao mesmo tempo em que
construido por ele, em uma relagdo de mutua constitui¢io” (MAGALHAES e OLIVEIRA,
2011, p.106).

Podemos entdo afirmar que é na relacdo com o outro, ou seja, nas experiéncias de
aprendizagem (na relacdo de vivéncias) que o desenvolvimento se processa, assim o0 conceito

de ZDP se sustenta e se afirma em um processo intersubjetivo do ‘eu’ e do ‘outro’, da lingua e
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da cultura. Segundo Magalhaes e Oliveira (2011), aprender em um processo em colaboragéo
consiste em,

apreender o0 outro é conhecé-lo. Contudo, conhecer o outro ndo é apenas
sabé-lo outro. O conhecimento do outro se d& por meio do estreitamento dos
vinculos entre o eu e o outro. O estreitamento das relagdes entre sujeitos se
produz de modo mais proficuo por meio da relacdo intencional de
mutualidade, reciprocidade e da interpenetracdo de seus universos subjetivos
distintos, por meio da compenetracdo possivel, a partir do conhecimento que
0 eu possui em relacdo ao outro e vice-versa (MAGALHAES e OLIVEIRA,
2011, p.108).

Para Molon (2011), Vygotsky compreende a constitui¢do do sujeito reconhecendo a
dialética que existe entre 0s aspectos intrapsicologicos e interpsicologicos. Nesse sentido, o
sujeito ndo se encontra nem isolado em si, nem dissolvido no social; mas que se constitui a
partir de relacBes dialéticas que levam em consideracdo as contradi¢des, as tradigdes, 0s
conflitos, as construcBes e desconstrucGes do proprio sujeito que Sse recusa a Ser passivo e
estatico. Segundo Magalhaes e Oliveira (2011), a colaboracdo precisa ser pensada na
construcdo de um processo reflexivo-critico, em que a organizacdo da linguagem eu-outro
possibilite entender as contradi¢des, superar os conflitos, além de avaliar, discutir,
compreender e transformar a nés mesmos na relagdo constitutiva e constituinte do eu e do
outro.

No subitem a seguir apresento a definicdo de conflito adotada neste trabalho,
sustentada pelos pressupostos de que a constru¢cdo do conhecimento e o desenvolvimento do
sujeito acontecem em um processo de internalizacdo; ou seja, em um processo de
interiorizagdo mediada, que parte de uma regulagdo interpsicoldgica até chegar a uma
regulacdo intrapsicologica que se sustenta em uma relacdo dialética do eu-outro como
processo dramatico de relagfes dicotdmicas e diferenciadas entre o interno-externo que 0s

aproxima e os separa.

1.4.2 Sujeito em situacdo dramatica da realidade: Definicao de conflito

A partir dos pressupostos tedricos baseados na teoria sociocultural, a relagdo mediada
do sujeito com o outro sujeito sé é possivel pelo elemento semiédtico. Além disso, como
afirma Molon (2000),

O eu ndo é sujeito, é constituido sujeito em uma relacdo constitutiva Eu-
Outro no praéprio sujeito, essa relacdo € imprescindivel para a constituicdo do
sujeito, j& que para se constituir precisa ser o outro de si mesmo. E
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necessario o reconhecimento do outro enquanto eu, alheio nas relacGes
sociais, e 0 reconhecimento do outro enquanto eu proprio, na conversao das
relacBes interpsicoldgicas em relacBes intrapsicoldgicas, mas nesta
conversao, que nao é mera reproducdo mas reconstituicdo de todo o processo
envolvido, hd o reconhecimento do eu alheio e do eu proprio e, também, o
conhecimento enquanto autoconhecimento e o conhecimento do outro
enguanto diferente de mim (MOLON, 2000, s/p)

A consciéncia do eu como ‘eu alheio’ se apresenta como tensdo permanente, ja que a
consciéncia em contato como outras consciéncias de si mesmo e dos outros, aparece “ao
mesmo tempo, tensionada pelos produtos histéricos universais e pelas singularidades dos
sujeitos” (MOLON, 2000, s/p). Segundo o autor (2011, s/p), a consciéncia ¢ entendida como
“a capacidade que o homem tem de refletir a propria atividade, isto é, a atividade ¢ refletida
no sujeito que toma consciéncia da propria atividade”. Segundo Bussoletti ¢ Molon (2010), o
outro ¢ quem diz o que somos, pelo qual, “o outro ¢ a expressdo do drama através do qual a
minha subjetividade sobrevive diante do essencial daquilo que me faz como humano, que é
minha humanidade, pela multiplicidade e pela diversidade infinita (p.88)”. O outro apresenta
uma outra realidade diferente e distante para o préprio sujeito, pelo qual a sua constituicao
como sujeito € desequilibrada e dramética.

Segundo Molon (2009 apud BUSSOLETTI E MOLON, 2010, p. 75), “o drama ¢ a
condicdo de vida como também o modus operandi do sujeito”. Para Vygotsky (2000, p. 27
apud MOLON, 2011, p. 617), “as fungdes psicologicas superiores sdo desenvolvidas na forma
de drama”. Segundo ele (2000, p. 35), "O drama realmente esta repleto de luta interna
impossivel nos sistemas organicos: a dindmica da personalidade é o drama”. Molon (2011)
assevera que

A constituicdo do sujeito vivida como drama potencializa a capacidade de
criar e abrir-se para o inusitado, para 0 ndo coincidente, para o inesperado,
ndo se esquecendo de lutar contra as desigualdades sociais e de ndo assumir
uma posicao de indiferenga em rela¢do ao outro (MOLON, 2011, p. 621).

Pelo anterior, o drama cria a possibilidade de superacdo do ‘eu alheio’ em um
processo de dialogo intersubjetivo do eu-outro. Segundo Junior (2011, p 185), uma nogédo
mais especifica de "drama", entendido como "conflito", é uma "luta interior" de contradigdo
da propria constituicdo do eu que se objetiva na consciéncia do eu-alheio que aparece na
relacdo eu-outro e que nos apresenta a nds mesmos como sujeitos inacabados e em
desequilibrio. Essa nocédo de conflito, desde uma teoria sociocultural, é “algo que somente um
ser humano concreto pode viver, por conta dos diferentes impasses que ele vivencia somente
como ser social” (JUNIOR, 2011, p. 185) e que pode ser superado em um processo dialdgico,

ou seja, mediado. Mas superar um processo dramatico requer do sujeito uma consciéncia de
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aceitacdo da situacdo conflituosa, o que pode alterar a sua constituicdo do sujeito e deixa-lo
como objeto vulnerédvel frente ao outro, o que ndo é facil de se aceitar e superar, 0 que sera

exposto no subitem seguinte.

1.4.3 Conflito e desenvolvimento: Sujeito ou objeto?

Na perspectiva da subjetividade, segundo Gonzélez Rey (1998), permite-se a
integracdo de uma série de dimensdes do psiquico que historicamente tém aparecido divididas
na histéria do pensamento psicoldgico, como sdo 0 consciente-inconsciente, o0 social-
individual e o interno-externo. Com frequéncia se enfatiza e identifica a dimensdo subjetiva
do homem com o simbdlico, subordinando as emoc¢bes e ao funcionamento simbdlico,
maiormente ligado a estruturas e processos de mediacdo semidtica. Segundo o autor (op. cit),
as emocOes constituem o0s processos de significacdo, embora parecam sO estruturas
simbolicas, na propria integridade da personalidade humana, ndo sdo s6 simbolicas dentro de
um sentido subjetivo propriamente dito, fazem parte de uma relagcdo dual ainda maior como é
a relacdo entre o cognitivo-afetivo, entre o eu-outro.

Segundo Gonzalez Rey (1998), as decisdes do sujeito ndo sdo produto de forcas
externas, sendo o resultado de um processo ativo. A decisdo é construida dentro de um
conjunto de elementos dindmicos diversos que, atuando em rela¢do dual com interno-externo,
as vezes 0s sujeitos ndo as percebem como agdes conscientes, mas ao final foram suas
proprias decisdes (processo interno). A prépria escolha, uma vez assumida como tal, pode se
converter em um elemento constitutivo de diferentes configuracdes da personalidade. A
decisdo, que por um momento foi resposta inconsciente, ativa e refletiva do sujeito, uma vez
interiorizada se constitui dentro de um nivel subjetivo. Essa nova constituicdo da agdo
voluntéria do sujeito consciente cria uma série de estruturas organizadas de sentido da propria
personalidade, e das diversas emocGes produzidas no percurso dessa transformacao.

Dentro desse processo mediado, e a partir da teoria antes mencionada, eu entendo que
0 sujeito na interacdo/relacdo do eu-outro precisa reconhecer esse outro como igual-diferente
em um processo de didlogo intersubjetivo que 0s une e 0s separa como sujeito e como objeto.
Na interacdo dialdgica do eu-outro aparece um eu-alheio que se distancia do préprio eu no
momento que se objetiva e se materializa na consciéncia (sujeito em reflexdo sobre si

mesmo). Nesse momento de consciéncia sobre 0 que ainda ndo é, o eu se converte em objeto
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do outro, objeto inacabado e instavel que precisa ser mediado e regulado por um sujeito-
mediador (‘o professor’).

O ‘euw’ precisa aceitar essa nova condicao de contradicdo na propria constituicdo como
sujeito, o qual é percebido como uma situacdo dramatica, que se apresenta como situacao
conflitiva de luta interna (personalidade, crengas, representagfes) que pode ser superada em
um processo de didlogo (mediacdo) do interno-externo, do eu-outro, do privado-social,
permitindo ao sujeito recuperar sua condicdo de sujeito e entrar em um processo de
internalizacdo (conversdo). Mas por outro lado, se a situacdo de drama, como conflito do
préprio eu, se materializa e se sustenta na negacdo do outro, o0 eu se constituird como objeto
de conhecimento dos outros, ou seja, 0 eu perde a sua condicdo de sujeito (nega-se a si
mesmo), 0 que o deixa em situacdo de conflito, tensdo e frustracdo frente a si mesmo e frente
0s outros, podendo produzir sentimentos de vergonha, timidez e afastamento. Por tanto,
mesmo em um contexto de tandem, as parcerias necessitam ajuda ou aconselhamento para
poder lidar com tais situacdes de conflito (drama) na sua propria constitui¢do e constituinte do
eu-outro, ja que sentimentos como de negacao, tensdo e frustracdo podem inibir a participacao
do parceiro; sendo assim, os aprendizes devem ser encorajados a aceita-los e a supera-los.

Em suma, ao longo deste capitulo, procurei apresentar um embasamento teérico
relevante para fundamentar a analise dos dados obtidos para esta investigacdo. Desse modo, 0
proximo capitulo descreve a metodologia empregada no desenvolvimento da pesquisa, as
informacdes referentes aos instrumentos e os procedimentos de analise de dados, além de uma
série de conceitos que considero essenciais para entender as analises feitas e os resultados
obtidos.
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Neste capitulo, apresento a metodologia que orienta este trabalho, discutindo, em
primeiro lugar, a abordagem utilizada. Em seguida, descrevo o contexto no qual a
investigacdo foi conduzida, disponibilizando informacgdes sobre os participantes, bem como
sobre 0s instrumentos usados para a coleta de dados e, por fim, apresento os procedimentos

adotados para a analise.

2.1 Natureza e caracterizacao da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa interpretativista de base etnogréfica, caracterizada como um
estudo de caso que, segundo Nunan (1992), busca investigar uma instancia, algo que esta para
acontecer em um contexto especifico. De acordo com André (2005), o estudo de caso envolve
(i) intera¢do constante entre o pesquisador e o “objeto” pesquisado, (ii) énfase no processo,
(iii) trabalho de campo, (iv) descricdo detalhada das situacdes educacionais especificas e dos
contextos em que ocorrem, (V) inducdo, o que gera uma ampla gama de dados, oriundos de
diferentes fontes (observacao, entrevistas, diarios, etc.).

Para André (2005, p.30), a &nfase no processo de geracao de dados e sua interpretacao
levam a um plano de trabalho aberto e flexivel. Assim, na pesquisa de base etnografica,
questdes e hipoteses podem surgir durante o préprio processo de investigacdo, implicando
uma reavaliacdo do foco do trabalho, dos instrumentos de geracdo de dados ou dos
fundamentos tedricos. Esse aspecto implica o reconhecimento do papel do pesquisador como
participante da pesquisa e evidencia o carater dialégico do processo de geracdo de dados.
Segundo André (op. cit.), esse desenho de pesquisa busca o estudo exaustivo de um caso ou 0
estudo descritivo de uma unidade, seja uma escola, um professor, um aluno ou uma sala de
aula. Dessa maneira, ao se considerar o tandem sob seu aspecto processual, entende-se que
um estudo criterioso de caso pode fornecer dados mais detalhados sobre o processo da
parceria em colaboracéo.

Sob essa perspectiva e, em se tratando de um estudo de caso com caracteristicas
etnogréficas, a utilizacdo de diferentes instrumentos de geragdo de dados (questionario,
entrevistas semiestruturadas, registros das interacGes, diarios reflexivos) forneceram dados
dos diferentes aspectos do processo da aprendizagem colaborativa no referente a
particularidades da interagdo, caracteristica sustentada no fato de que a parceria e 0s sujeitos

envolvidos nela tém suas proprias personalidades, vivéncias e representagdes.
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2.2 Caracterizacao do contexto e da parceria analisada

Conforme mencionado anteriormente, o projeto se enquadra no escopo do projeto
“Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para Todos”, o qual propde estudar de modo a
caracterizar os diferentes processos de aprendizagem de linguas estrangeiras (LE) em regime
de tandem e de teletandem. Especificamente, vincula-se ao projeto de extensdo “Tandem no
campus”: Ensino-aprendizagem de linguas em colabora¢do”, que busca promover o
intercambio linguistico-cultural entre estudantes estrangeiros de pés-graduacdo e alunos
brasileiros de espanhol dos cursos de Letras vinculados ao cdmpus da UNESP de Séo José do
Rio Preto.

A parceria de tandem envolvida nesta pesquisa formou-se a partir da iniciativa da
professora da disciplina de Lingua Espanhola, que sugeriu a seus alunos do primeiro ano do
Curso de Bacharelado em Letras com Habilitagdo de Tradutor a possibilidade de se engajarem
em atividades de tandem com estudantes estrangeiros presentes no campus. Uma aluna
brasileira manifestou interesse em desenvolver tal atividade extraclasse e, para que a atividade
tivesse algum valor académico, ja que ndo pontuava para a nota da disciplina, a professora e a
aluna elaboraram um projeto de estagio basico (pré-iniciacdo cientifica) vinculado ao
Departamento de Letras Modernas. Por outro lado, a participante colombiana interessou-se
pelo tandem, j& que nas aulas de portugués como lingua estrangeira (doravante PLE)
fornecidas por um curso de extensdo dentro do campus, do qual ela participava, foi
incentivada a participar das interacfes como atividade de apoio para melhorar a sua fluéncia
na lingua. Logo depois entrou em contato com a professora ja& mencionada.

A partir desse momento, as participantes do tandem iniciaram o contato, foram
apresentadas e evidenciaram ter interesse pelo processo de aprendizagem em tandem e pela
participacdo na presente pesquisa. As participantes compartilnaram as informagdes pessoais
(endereco eletrénico) para se conhecerem e comecar as interacbes. Ap0s combinarem seus
horéarios e interesses, as duas participantes iniciaram um processo de negociacdo das agendas
pessoais e, apds aproximadamente um més, deram inicio as interagdes, as quais se estenderam
por um periodo de quatro meses (de agosto a novembro de 2013). Ao todo, realizaram 16
encontros, dos quais 10 foram bilingues (foram abordadas as duas linguas alvo) e 6 interacdes
monolingues (s6 uma lingua foi abordada nessa interacdo especifica). Em termos de horas,
observa-se um perfeito equilibrio na atencdo dada as duas linguas: as participantes
interagiram por aproximadamente 30 horas, sendo 15 horas em portugués e 15 horas em



58

espanhol. A parceria desde o primeiro momento teve a liberdade para decidir suas agendas de
interacdo e de selecionar os temas a serem abordados

E importante salientar que o tandem neste contexto de pesquisa é denominado
institucional ndo integrado. Segundo Aranha e Cavalari (2014), essa modalidade de tandem

pode ser chamada dessa forma,

uma vez que o contexto é viabilizado com o apoio da instituicdo (que oferece
meios para achar um parceiro, espaco fisico para interagBes, recursos
técnicos, materiais, apoio e professores-mediadores), mas ndo ha
reconhecimento oficial, ou seja, trata-se de uma atividade voluntaria por
parte de alunos e professores (p. 187).

Embora o tandem aqui enfocado apresente as caracteristicas basicas de um contexto
institucional - ndo integrado, pressupunha-se a observacdo de algumas questbes sugeridas
como a divisdo da sessdo em partes iguais (uma hora para cada lingua), a qual se sugere ser
dividida da seguinte forma: cinquenta (50) minutos de conversacdo sobre assuntos de
interesse dos parceiros e dez minutos (10) para a avaliagdo da sessdo e provimento de
feedback.

2.3 Participantes da pesquisa

A parceria de tandem presencial se constituiu por uma colombiana e uma brasileira e
estd vinculada ao j& mencionado projeto de extensio “Tandem no Campus:
Ensino/aprendizagem de linguas em colaborag¢@o”. A seguir caracterizo as participantes da

pesquisa.

Interagente brasileira

A interagente brasileira, nomeada Andressa, se descrevia como uma pessoa ativa,
extrovertida e muito segura de si mesma. Andressa ndo tinha experiéncias similares anteriores
com estrangeiros e nunca tinha saido do Brasil. A interagente estava nesse momento no
primeiro ano do curso de traducdo e apresentava um conhecimento de espanhol de nivel
bésico (j& tinha cumprido metade da carga horéria da disciplina, que € de 180 h/a). Ela
exercia o papel de expert mediador de lingua portuguesa durante o turno em que a interacao
devia ocorrer em portugués (etapa de interacdo em que Andressa era 0 modelo linguistico da

sua LM), ja& no turno da interacdo em que a lingua-alvo era o espanhol, a participante
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desempenhava o papel de aprendiz dessa lingua (momento em que aprendia a L-alvo do

parceiro interagente expert).

Interagente de origem colombiana

A Interagente colombiana, nomeada Daniela, se descrevia como uma pessoa passiva,
tranquila e um pouco insegura. Daniela chegara ao Brasil com o intuito de aprender a lingua e
buscar trabalho. No momento de iniciar suas interacdes, tinha comecado a trabalhar na
cozinha de um restaurante e ja tinha feito o primeiro nivel de um curso de extensdo
“Portugués lingua estrangeira”, oferecido por uma universidade publica, com uma carga
horaria de 60h/a, o que a situava em um nivel de proficiéncia “iniciante” em lingua
portuguesa. A participante havia se graduado em Pedagogia na Colémbia, profissdo que tinha
deixado de exercer por motivos econdmicos. Durante o turno de interacdo em que a lingua-
alvo era o portugués, desempenhava a funcdo de aprendiz dessa lingua (turno em que Daniela
aprendia a L-alvo com o apoio do expert Andressa); ja no turno em que a lingua-alvo era o
espanhol, a participante desempenhava o papel de expert mediador da sua LM (no momento

em que a aprendiz era Andressa).

A pesquisadora

De origem colombiana, cheguei ao Brasil depois de ganhar uma bolsa de estudos
resultante da parceria entre Coldmbia e Brasil (PEC-PG). Formada em Licenciatura em
Pedagogia Infantil pela “Universidad Distrital Francisco José de Caldas”, sempre mantive
interesse pelo ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras e, por ocasido do ingresso na pos-
graduacdo, participava do projeto “tandem no campus”, interagindo em sessdes de tandem
como uma aluna brasileira (2 horas por semana). A partir dessa experiéncia, interessei-me
pelo contexto e suas peculiaridades, razdo pela qual quis contribuir com a presente pesquisa.
Inicialmente planejei minha participacdo como mediadora do processo de tandem da parceria
em foco, mas posteriormente percebi que o contexto tinha que ser o menos influenciado para
compreender melhor as caracteristicas das interacGes e preservar a naturalidade dos dados
coletados. A época da coleta, atuava apenas como observadora no participante, mantendo-me
afastada do contexto presencial de pesquisa durante todo o periodo (quatro meses).
Acompanhei os interagentes durante duas sessdes, sO para observar o processo, sem interferir
no contexto. Embora eu quisesse observar mais interacdes, percebi que minha presenca
influenciava o contexto e as participantes. Isso justifica o fato de ter observado apenas duas

interacbes durante o percurso do processo. As interagentes se reuniam comigo, a
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pesquisadora, uma vez por més aproximadamente para a coleta e aplicacdo dos demais
instrumentos de geracdo de dados (questionarios e entrevistas). Mantive contato via e-mail
com as interagentes para o esclarecimento de ddvidas relacionadas aos diarios de campo
fornecidos pelas participantes e verificar sua participacdo e comprometimento na geracdo de

dados.

2.4 Instrumentos de geracao de dados

Em harmonia com a natureza desta investigacdo, foi necessario o uso dos seguintes

instrumentos qualitativos de geracdo de dados, os quais descrevo a seguir.

2.4.1 Gravacdo em audio das interacgdes

As gravagdes das interagdes como instrumento principal tinha a fungdo de evidenciar
as situacGes de conflito na interacdo colaborativa, além de gerar dados para conhecer a forma
como as interagentes lidaram ou ndo com tais situacfes problematicas e suas possiveis
solucBes. As interacGes ocorriam em espacos fisicos variados, os quais podiam ser ambientes
académicos (biblioteca ou salas de aula) ou ambientes mais descontraidos (supermercado,
centro da cidade, zooldgico ou moradia). No total, foram feitos 16 encontros, todos gravados
por uma gravadora de voz em formato mp3. (SONY NWZ-B162F). Desses 16 encontros, 8
interacOes foram presenciais com tempos iguais para as duas linguas envolvidas no processo.
Outras 6 interacdes também foram na modalidade presencial com a diferenca de ser interac6es
dedicadas a uma lingua so (3 interacOes para portugués, 3 interagdes para espanhol); alem
disso, 2 interacdes foram feitas virtualmente por meio do aplicativo Skype (uma interacéo de
1h para espanhol e uma interacdo de 1/h para portugués).

As interacOes feitas pelo Skype foram feitas pelas participantes, com o intuito de nédo
perderem contato, ja que a interagente Brasileira teve que fazer uma viagem a sua cidade de
origem. As interacbes forneceram poucos dados, pois as participantes mostraram
estranhamento e pouco interesse em interagir com a sua parceira pelo Skype, ja que na
gravacdo evidenciou-se pouco dialogo, com siléncios constantes devido a pouca participacao
das aprendizes. Segundo os diarios, elas notaram diferencas substancias na dinamica de
trabalho proporcionada pelo computador, encontrando dificuldades para fazer as correcoes e
fornecer o apoio que a parceira esperava. O quadro a seguir (quadro 03) apresenta uma sintese

do processo de tandem vivenciado pelas participantes:
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Inter?gao Tempo d € Interacdo Modalidade/Local Temas abordados
N Portugués | Espanhol
Expectativas no tandem
1 30 min 30 min Presencial FerlasA _ _ o
Sala de aula Preferéncias  pessoais  (musica,
comida, hobbies).
Musica
Presencial Cantores importantes
2 1h 1h - Instrumentos
Biblioteca .
Geografia
Roupa
1h Presencial Literatura colombiana
3 1h Literatura brasileira
Sala de aula . )
Contos infantis
Presencial Literatura infantil do Brasil
4 45 min 45 min L Verbos em espanhol: pretérito
Biblioteca . . AL
imperfeito do indicativo
. Literatura colombiana
. Presencial
5 1h 50 min Sala de aula Prova Celpe-Bras
. Literatura colombiana
Presencial
6 1h 1h Sala de aula Prova Celpe-Bras
Presencial Cultura juvenil
7 1h 1h L Relacionamentos
Biblioteca
Namoro
Virtual Expressdes idiomaticas no espanhol
8 0 1h
Skype
Virtual Expressoes idiomaticas no portugués.
9 1h 0
Skype
Experiéncia da Daniela no exame
Presencial Celpe-Bras.
10 1h th Biblioteca Festividades de natal
Sintomas de gripe/vocabulario
Presencial Compras
11 2h 2h . Vocabulario roupa, comida, cidade
Centro da cidade etc
12 0 oh Presencial Trabalho de Andressa para sua
Casa da brasileira | disciplina de espanhol na faculdade.
Presencial Vocabulério relativo ao zooldgico
13 2h 0 . S .
Zoolégico (animais, objetos etc.)
Presencial Como pedir em um restaurante
14 1h 1h Restaurante Vocabulério relativo a restaurante
Biblioteca Poemas Machado de Assis.
Presencial Série brasileira
15 2h 0 - Contexto
Biblioteca T
Expressoes idiomaticas
Série colombiana “Sn tetas no hay
Presencial paraiso”
16 0 2h L Expressoes idiomaticas
Biblioteca

Despedida e agradecimentos pelos
encontros

Quadro 1. Resumo das interacdes
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2.4.2 Diarios reflexivos

Apbs cada interacdo, ao longo dos quatro (4) meses, as interagentes escreveram um
diario reflexivo sobre sua percepcdo de cada interacdo, situacdes positivas e negativas e seus
sentimentos pessoais frente a propria avaliacdo. Elas apresentaram a percepcao de cada uma
das participantes com respeito a prépria experiéncia nas interagdes em tandem, oferecendo
possibilidades para refletir sobre os fatos que se consideram mais importantes no processo,
particularmente nos momentos de conflito consigo mesmo e com o outro. O uso de diarios
justifica-se pelo potencial que representam como instrumento fornecedor de elementos de

reflexdo sobre as experiéncias vividas pelas proprias participantes em um nivel mais intimo.

2.4.3 Entrevista semiestruturada

Foram levantadas perguntas levando em conta possiveis situacdes de conflito de
maneira a permitir construir uma perspectiva de como tais situacdes influenciaram ou ndo o
processo de colaboracdo dentro da parceria tipo tandem. As entrevistas foram gravadas em
audio permitindo complementar as gravacfes das interacdes. Foram feitas trés entrevistas
semiestruturadas, a primeira gerou dados sobre as participantes, seus objetivos, suas
expectativas, além de experiéncias pessoais no aprendizado de linguas estrangeiras. A
segunda entrevista gerou dados do contexto investigado, forma de trabalho, organizacéo das
interacdes, funcdes das interagentes, conflitos apresentados, entre outros. Na terceira
entrevista indagou-se sobre todo o processo, conflitos, avaliacGes das participantes, avancos e

limitagBes, entre outros temas de interesse que foram surgindo com os diarios de campo.

2.4.4 Questionarios

Os questionarios tiveram formato simples de pergunta-resposta, e foram em namero de
trés, com as seguintes caracteristicas: o primeiro indagou os dados pessoais (idade, sexo, e-
mail, cidade de origem), basicos para caracterizar a cada participante. O segundo indagou
sobre 0s objetivos propostos para serem alcan¢ados durante o processo interativo em tandem e

que iam ser avaliados no final dos encontros. O terceiro questionou sobre o desenvolvimento
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das interacdes e o desempenho como expert. Este questionario permitiria avaliar a parceria no
referente ao didlogo colaborativo e ao fornecimento de andaimes.

2.4.5 Relatorios

Relatdrio sobre a experiéncia da participacdo no tandem, um documento de reflexdo
da propria participante como complemento aos demais instrumentos de geracdo de dados. O
relatorio foi apresentado s6 por Andressa, ja que ela fazia parte de um projeto de estagio
béasico (pré-iniciacdo cientifica) vinculado ao Departamento de Letras Modernas.

2.4.6 Observacao das interagdes (observacao ndo participante)

Foram observadas duas interagdes (interacdo 6 e 15). O instrumento gerou dados das
interacdes desde outro ponto de vista, ja que permitiu analisar as gravacdes das interacdes
tendo em conta elementos observados que facilmente passavam despercebidos. Cada
observacao gerou um diario de observacdo, o qual serviu de base para sublinhar aquilo que

considerava de mais relevancia para se ter em conta nas interacfes subsequentes.

O seguinte guadro sintetiza os instrumentos aqui apresentados:

Fase Instrumentos Forma de aplicacdo do instrumento

. o Aplicado pela pesquisadora a cada uma das participantes
Inicio do Questionario 1 ) )
separadamente e respondido por elas no mesmo instante.

processo de

tand Entrevista Semi- Aplicado pela pesquisadora a cada uma das participantes
andem

estruturada 1 separadamente e gravada em audio

o Aplicado e respondido via e-mail em documento Word
Questionario 2 ] o
enviado por cada uma das participantes.

Na metade Entrevista semi- Aplicado pela pesquisadora a cada uma das participantes
do processo estruturada 2 separadamente e gravada em audio

Observacdo néo Feito pela pesquisadora e documentado em diario de
participante 1 observacéo.
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Fase Instrumentos Forma de aplicagéo do instrumento

L Aplicado pela pesquisadora via e-mail e respondido via e-mail
Questionario 3 )
com documento adjunto de Word.

. Solicitado pela pesquisadora via e-mail e elaborado em
No final do Relatorio ) ) )
documento Word envio anexo via e-mail.
processo de

Entrevista semi- Aplicado pela pesquisadora a cada uma das participantes
tandem estruturada 3 separadamente e gravada em audio
Observagdo ndo Feito pela pesquisadora e registrado em um diario de
participante 2 observacao.
GravacOes em audio | Feito por uma das participantes e entregues no final de cada
Durante todo das interacOes encontro.
0 processo Diarios das Feito pelas participantes e entregues posteriormente via e-mail.

interagdes.

Quadro 2. Instrumentos de pesquisa

2.5 Procedimentos de analise de dados

Os dados coletados na pesquisa foram observados minuciosamente nas etapas a seguir:
Na Etapa 1, foram analisadas as interagdes (15 horas de espanhol e 15 horas de portugués)
com 0 proposito de caracterizar o contexto, formas de trabalho e, finalmente, caracterizar o
didlogo da parceria analisada. O mesmo procedimento foi feito com os diarios, questionarios,
relatos e entrevistas semiestruturadas.

Na etapa 2, o didlogo colaborativo da parceria foi analisado, levando em conta aqueles
momentos em que o aprendiz precisava da ajuda do expert (regulagdo externa), visando
analisar os conflitos existentes que afetavam a parceria em colaboracao. Primeiramente, foram
analisados os didlogos (gravagdes em audio) e identificados os possiveis conflitos do aprendiz
e do expert frente a relagdo “eu-outro” (processo mediado). Com o intuito de verificar o
observado nas gravacdes em audio, posteriormente, foram analisados os outros instrumentos
de pesquisa, 0s quais me ajudaram a corroborar o ja encontrado e situa-lo dentro de uma
definicdo de conflito. Ressalta-se que o processo de analise foi norteado pelas perguntas de
pesquisa, sempre considerando o objetivo geral da investigacdo. Os dados obtidos nos diarios
foram utilizados para demonstrar os dados ja encontrados no instrumento principal

(GravacOes das interacdes). As respostas dadas aos questionarios, relatérios e entrevistas




65

semiestruturadas, por sua vez, ajudaram a detectar o grau de impacto das situagdes de conflito

dentro do dialogo eu-outro da parceria em tandem.

Na etapa 3, foi feita uma analise geral de todos os dados com base nos postulados

teoricos trazidos na fundamentacéo deste trabalho.

O quadro a seguir apresenta alguns conceitos fundamentais para a analise dos dados:

Conceito

Definicéo

O eu-outro

O eu ndo ¢é sujeito, é constituido sujeito em uma relacdo constitutiva
Eu-Outro no proprio sujeito, essa relacdo é imprescindivel para a
constituicdo do sujeito, ja que para se constituir precisa ser o outro de
si mesmo. E necessario o reconhecimento do outro enquanto eu alheio
nas relacfes sociais, e o reconhecimento do outro enquanto eu proéprio,
na conversdo das relagbes interpsicologicas em  relagcOes
intrapsicologicas, mas nesta conversdo, que ndao é mera reproducéo,
mas reconstitui¢do de todo o processo envolvido, h& o reconhecimento
do eu alheio e do eu prdprio e, também, o0 conhecimento enquanto
autoconhecimento e o conhecimento do outro enquanto diferente de
mim (MOLON, 2000, s/p).

O outro é quem diz o que somos pelo qual, 0 outro é a expressdo do
drama através do qual a minha subjetividade sobrevive diante do
essencial daquilo que me faz como humano, que ¢ minha humanidade,
pela multiplicidade e pela diversidade infinita (BUSSOLETTI e
MOLON, 2010, p.88).

Sujeito

Segundo Vygostky (2001), o sujeito € ‘interativo’, ou seja, um ser
individual que se constrdi, portanto, em uma dimenséo social que nao
é simplesmente a dimensdo do outro, mas sim uma dimensao baseada
na ‘relagdo’ com o outro e com os demais aspectos do seu meio
natural.

Consciéncia

Entendida como “a capacidade que o homem tem de refletir a propria
atividade, isto é, a atividade é refletida no sujeito que toma consciéncia
da prdpria atividade” (MOLON, 2000, s/p).

Atividade mediadora

Vygotsky (2007) caracteriza o uso de signos e de instrumentos como
atividade mediadora que ira orientar e regular o comportamento
humano na internalizacdo das FuncGes Psiquicas Superiores. N&o
obstante, a mediacdo por signo e a mediacdo por instrumento sdo de
distinta natureza, ou seja, 0 signo constitui uma atividade interna
dirigida para o controle do préprio sujeito, e 0 instrumento é orientado
externamente, para o controle da natureza.

Aprendizagem
colaborativa

Na aprendizagem colaborativa 0 que importa ndo é apenas 0 SUCESSO
do grupo em realizar uma determinada tarefa, mas a co-construcéo do
conhecimento, advindo de intercdAmbios significativos de informag6es
e de sugestdes entre os interlocutores. (FIGUEIREDO, 2006, p.20
grifo do autor)
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Conceito

Definigéo

Tandem

Uma forma de aprendizagem aberta em que duas pessoas com linguas
nativas diferentes trabalham conjuntamente em pares para aprender
mais sobre a personalidade e a cultura um do outro, ajudar-se
mutuamente a aprimorar as habilidades linguisticas e, frequentemente,
também para compartilhar conhecimento adicional, por exemplo, sobre
suas vidas profissionais (BRAMMERTS 1996, p. 10)

ZDP

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Andaime

Um processo que permite ao aprendiz resolver um problema, realizar
uma tarefa, ou alcancar um objetivo que estaria além de seus esforcos,
se ndo tivesse auxilio, esse andaime consiste essencialmente em o
adulto “controlando” aqueles elementos da tarefa que inicialmente
estdo além da capacidade do aprendiz, permitindo assim que ele se
concentre e complete apenas os elementos que estejam dentro dos
limites de sua competéncia. (WOOD; BRUNER; ROSS, 1976, p.90).

Insumo

Entendido como as mensagens ou informagGes linguisticas que o
aprendiz recebe e que podem ou ndo ser assimiladas (FIGUEIREDO,
2006, p.31).

Dialogo

., colaborativo
Dialogo

Vygotsky (2001a) assevera que o dialogo colaborativo é uma forma de
interacdo que promove o desenvolvimento juntamente com a fungéo
mediadora da linguagem.

Eu-outro
Dialogo
intersubjetivo

O diélogo intersubjetivo ndo é o plano do outro, mas o da relacéo eu-
outro. Segundo Pereira (2002), ndo se concebe uma construcdo
individual sem a participacdo do outro e do meio social, 0 que torna
imprescindivel a relacdo intersubjetiva, pois é nesse espaco relacional
que ha a possibilidade do conhecimento.

Internalizacéo

E uma forma transitéria da linguagem exterior para a interior, da
linguagem social para a individual (VYGOTSKY, 200143, p. 65).

Autorregulagdo

Vygotsky (2007) sugeriu que a autorregulacdo seria fruto da
internalizacdo feita pelos sujeitos. Os aprendizes passam,
gradualmente, a conseguir regular-se a si préprias ao internalizarem e
se apropriarem dos meios que os adultos utilizaram para regula-las.

Conflito

E entendido como situacdo dramatica da realidade, ou seja, “uma "luta
interior" de contradicdo da prépria constituicdo do eu que se objetiva
na consciéncia do eu-alheio que aparece na relacdo eu-outro e que nos
apresenta a nGs mesmos como Sujeitos inacabados e em desequilibrio”.
(JUNIOR, 2011, p 185)

Quadro 3. Conceitos chaves

Finalmente, para fins organizacionais e de sintese, foram selecionados alguns excertos

gue mostram significativamente o fendmeno estudado, os quais foram analisados e discutidos,

0 que serad exposto no proximo capitulo.
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As andlises aqui apresentadas enfocam os dois processos interativos vivenciados pela
parceria: ensino-aprendizagem de espanhol e ensino-aprendizagem de portugués. Tais
analises buscam responder as seguintes perguntas da pesquisa: 1) Como se caracteriza o
dialogo colaborativo da parceria analisada? 2) Quais conflitos sdo observados na construcédo
desse dialogo e como os participantes lidam com eles no processo de interacdo? 3) Como
esses conflitos impactam na relacdo da parceria em colaboracdo e no contexto de

aprendizagem em tandem?

3.1 Caracterizacao do dialogo colaborativo (eu-outro) da parceria analisada

Segundo Vygotsky (2007) e Oliveira (1995), o homem no momento de seu nascimento
é um ser social em desenvolvimento e todas as suas transformagfes acontecem porque ha
interacdo com outros seres sociais. Desse modo, a aprendizagem parte do individuo ativo, ou
seja, da participacdo ativa e colaborativa do individuo dentro de um grupo social, interagindo
e recebendo as informacBes necessarias para construir 0 seu conhecimento no mesmo
momento que seu desenvolvimento psicolégico e bioloégico dialogam, complementando-se e
reconstruindo-se em um processo de internalizacdo. Assim, no subitem a seguir analisaremos
como se constitui o dialogo da parceria e como as parceiras trabalham e se completam na

interacdo como relacao reciproca do eu-outro.

3.1.1 Dialogo em espanhol

No dialogo em espanhol, onde Daniela era o expert, e Andressa era o0 aprendiz,
observei como Andressa, muito ativa e participativa na interacdo com a parceira, as vezes,
preferia procurar na internet a resposta que ela precisava, em vez de confiar no insumo™*
fornecido pela parceira. A seguir trago excertos das interacGes que caracterizam os fendmenos
observados durante o didlogo colaborativo da parceria analisada.

1 Embora ndo seja um termo proprio da teoria sociocultural, uso o termo ‘insumo’ para referir-me a lingua que o
aprendiz recebe do expert, que ndo se configura necessariamente em um andaime.
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No excerto 1, Andressa e Daniela estdo lendo um texto de um romance colombiano
chamada “Maria”. Em dado momento, Andressa 1& a palavra quiebra, da qual ndo tinha

conhecimento:

Excerto 01 (Trecho da Interacéo 06)

Andressa  Se hizo parte del negocio de su familia y acabo en la quiebra (...) quiebra?
Daniela  Quiebra? ((pensando)) bancarrota (...) pobreza

Andressa  Ahh sim (...) como perdi6 todo?

Daniela  Quiebra igual a pobreza

Andressa Ok ((procura na internet))

g~ W NP

Observamos que Andressa apresenta uma lacuna de conhecimento que a impede de
prosseguir na leitura do texto ao ndo conseguir depreender, no proprio texto, o significado da
palavra “quiebra”. Ao manifestar estranhamento com a palavra desconhecida, recebe
explicacdo da parceira em forma de sinbnimos, que permitem uma construgdo rapida do
significado (turno 3). No entanto, apesar do insumo recebido, Andressa faz uso da internet,
para se certificar de que entendera, o que pode denotar inseguranga com respeito ao processo
negociador vivenciado pelas parceiras, desconfianga com o que a parceira lhe proporciona ou
simplesmente a tentativa de mediacdo feita pela parceria e insuficiente para o aprendiz.
Segundo Ferreira (2008), os alunos tém dificuldade para atuar como par colaborativo, ja que
vem de um sistema educacional bancério (de transmissao de conteudo) e tém dificuldades na
interacdo-relagdo com os outros colegas.

Outra caracteristica propria da interacdo da parceria em espanhol era que Andressa
como aprendiz ndo tinha medo de falar, mesmo criando palavras ou misturando sua LM com
a L-alvo, situagdo que era dificil para Daniela como expert, j& que as vezes ndo percebia 0s
desvios da parceira sem, portanto, conseguir oferecer-lhe o insumo adequado.

No excerto 2, observamos que Andressa comete desvios, jA que parece ndo estar

interessada na atividade, no caso, falar sobre o filme Titanic:

Excerto 02 (Trecho da interacdo 04)

1 Daniela Bueno cuéntame de Titanic

2 Andressa ¢ Titanic?

3 Daniela Titanic

4 Andressa Es una pelicula como/ primeramente es una historia de amor ((risos)) el chico se
enamora por la chica y se ven enamorados

Daniela [y se enamoran

Andressa Ella es rica y él es pobre (...) a historia de siempre ((risos)) pero ellos estan en

o Ol
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un navio (...) ;navio?

7 Daniela Barco (...) en la pelicula seria crucero

8 Andressa Crucero (...) bueno voy a resumir ((risos))
9 Daniela La idea de esto es que hables en pasado
10  Andressa Pero este crucero como que:::

11  Daniela [choco

12 Andressa ¢Choc6 comumiceberg?

13  Daniela con un iceberg

14 Andressa un iceberg e acab6 afondou y es basicamente esto ((risos))

15 Daniela [se hundid

16  Andressa Hundio la chica sobrevivid y el chico muri6 ((risos))

17  Daniela Bueno esta pelicula fue basado en una historia real (...) la idea era que
saliera desde Paris hasta llegar a Nueva York (...) y bueno al chocarse con
iceberg (...) tuvieron muchos inconvenientes y los que sobrevivieron fueron
las familias ricas

18  Andressa Es una historia chocante

19 Daniela [impresionante
20  Andressa Chocante es mas como (...) chocante es como?
21 Daniela Chocante es impresionante...IMPRESIONANTE

22  Andressa OK

No excerto, Daniela se antecipa e conclui a fala de Andressa, fornecendo-lhe o verbo
adequado (turno 11). Na sequéncia do dialogo (turno 14), Andressa empresta do portugués o
verbo “afundou”, que ¢ imediatamente corrigido por Daniela. E sé no turno 17 que Daniela
percebe 0 pouco engajamento da parceira na atividade e tenta formular uma apreciacdo mais
consistente sobre o filme, esperando que a parceira também o fizesse. Ao tentar produzir
significativamente (turno 18), Andressa usa a palavra “chocante”, possivelmente por
influéncia do portugués, sendo explicitamente corrigida por Daniela (turnos 19 e 21) sem,
contudo receber um andaime. Segundo Wood, Bruner e Ross (1976, p. 90), o aprendiz
adquirira habilidades e podera, assim, resolver o problema com a assisténcia de um mediador,
pois, para eles, a interagdo com o mediador envolve muito mais do que simplesmente a
imitacdo de um modelo ou uma simples correcéo.

Observei como Daniela (expert), na tentativa de oferecer apoio a Andressa na sua
compreensdo, procurava sindbnimos, ou tentava explicar o contexto da palavra em uso;
Andressa, na tentativa de produzir, tomava emprestado da sua LM para conseguir criar um
significado coerente com aquilo que ela ja conhecia, sabendo que sua parceira tinha
conhecimentos na sua LM; contudo, as duas pareciam ndo se entender, ndo havendo um

didlogo eu-outro (dialogo colaborativo) nem regulacéo pelo expert (mediacéo).
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No excerto 3, Andressa esta lendo sobre a biografia de um poeta colombiano que é
reconhecido pelo seu trabalho e pelo carater malicioso (morboso) de sua obra, 0 que gerou

dificuldade de compreensdo pela interagente brasileira:

Excerto 03 (Trecho da interacédo 06)

1 Andressa A ellos se le suma el caracter morboso cargado de alusiones erdticas (...) cuyo
objeto es una hermana muerta.
2 Daniela ¢ Sabes qué es morboso? (...) cuando uno la utiliza hacia una persona (...)

es como una persona vulgar ( ...) pero es mas como el ver a una mujer (...)
si la tocas (...) ahi decimos esa persona es morbosa o cuidado con él que es
un morboso (...) desvaloriza la mujer (...) Si me hago entender

3 Andressa Ahh (...) ((pensando)) no también (...) morboso como de vurgar
4 Daniela VULGAR es como de hablar y mirar

5 Andressa AH

6 Daniela [es como de deseo

7 Andressa en Brasil utilizamos uma palabra que es “galinha”

8 Daniela ¢Como de animal?

9 Andressa Si ou cafajeste

10 Daniela ¢Uno le dice a una persona que es galinha?

11 Andressa Galinha es como una persona que conquista varias mujeres siempre esta
con una (...) es cafajeste también

12 Daniela [morboso es desvalorizando a la mujer (...) la ve con ese deseo
13 Andressa Si
14 Daniela Pero hay otro que le decimos don juan (...) que si es €l que coquetea con todas

y todas quieren con él
15 Andressa Ok

Daniela, suspeitando que Andressa desconhecesse o termo morboso em espanhol,
pergunta a ela pelo seu significado. Observamos, também, que Daniela se esforga em dar uma
explicacdo culta, escolhendo as palavras para ndo dizer algo grosseiro, que pudesse ofender a
parceira sem, contudo, conseguir clareza em sua explicacdo (turno 2). Andressa, por sua vez,
parece ndo entender sobre o que discorre a parceira e tenta construir sentido em sua lingua
materna, relacionando o termo a dois significados préximos em portugués, “galinha” e
“cafajeste” (turnos 3 a 11), que, para Daniela, estdo mais relacionados ao termo don juan (que
gosta de todas as mulheres). A confirmacdo de entendimento por parte de Andressa (turno
15), entretanto, ndo transmite a certeza de que elas estivessem falando da mesma coisa, ja que
sua producdo € inexistente.

A partir das andlises feitas, é possivel afirmar que a falta de didlogo eu-outro sustenta

a desisténcia de Andressa em todos os excertos acima, 0 que pode evidenciar a falta de
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andaimes mais efetivos por parte do expert, que oferecam o0 apoio que a parceira necessita e a
mantenha engajada em um processo de negociag¢ao (coconstrucao de conhecimento).

3.1.2 Dialogo em Portugués

No dialogo em portugués, no qual Andressa era o expert e Daniela era o aprendiz,
observei que Daniela mostrava-se menos ativa e participativa na interacdo com a parceira. A
seguir trago excertos das interagfes que caracterizam a interagao da parceria analisada.

No excerto 4, Daniela mostra na internet um video de uma danca tipica de seu pais,

desencadeando um dialogo suscitado pela palavra “maquillage’:

Excerto 04 (Trecho da interacéo 02)

1 Daniela  mulheres usa muito (...) maquillage? ((assistindo um video pela internet))

2 Andressa Maquiagem

3 Daniela  maquiagem ((8s)) este sombrero é muito caracteristico da Colémbia (...) cada

vez que vocé vea (...) Vocé veja?

Andressa [que vocé vé ((risos))

Daniela  eu tenho confusdo em esta ((mostra a palavra ‘beija’)) e esta ((mostra a palavra

‘veja’))

6 Andressa Vocé sabe a diferenca?

7 Daniela  eusei(...) mas a pronunciaV e B (...) eu hago énfase? acento?

8 Andressa  Sim (...) € como se tivesse acento em BEI- ja

9 Daniela  quando vocé veja pessoas com este sombrero es muito caracteristico de colombianos

10 Andressa [chapéu a gente fala

11 Daniela  Chapéus?

12 Andressa normalmente o cabelo é preso?

13 Daniela  Preso?

14 Andressa ((faz um movimento para pegar seu cabelo)) como se diz isso no espanhol?

15 Daniela  Recogido

16  Andressa recogido? ((Escreve no caderno))

17 Daniela  Mais para nosotros presos (...) S0 as pessoas que estao na::

18 Andressa [para n6s também (...) mas como o cabelo ele fica assim ((mostra seu cabelo)) e a
gente coloca alguma coisa (...) entdo a gente fala que ele esta preso (...) que estd
sendo assegurado

19 Daniela  Pode falar de::

20 Andressa [O CABELO E SEMPRE PRESO

21 Daniela  Ta ((escreve no seu caderno))

[S2 I >0

O excerto 4 ilustra como Daniela apresentava muitas lacunas que revelavam sua falta

de conhecimento lexical. Nesse excerto, ela ndo quer interromper a fala, por isso toma
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emprestado da LM, esperando receber a ajuda da parceria (turno 1). Além disso, sua
construcdo é muito limitada, revelando estruturas mais proximas da LM do que da L-alvo.
Nos turnos 3 e 4, Daniela empresta da LM a palavra sombrero, que s6 € percebido por
Andressa no turno 10, fornecendo-lhe, entdo, a palavra correta em portugués. Daniela, no
entanto, parece ndo entender a informacéao recebida e formula um pedido de esclarecimento
que, por sua vez, ndo é percebido por Andressa. No turno 12, Andressa pergunta sobre o
cabelo preso das dangarinas do video que estdo assistindo; porém a palavra ‘preso’ tem outro
significado para Daniela, que demonstra estranhamento frente a palavra em portugués.
Observamos que Andressa ndo tenta construir significado no dialogo e se pergunta a si mesma
como se diz isso em espanhol. Daniela intui a resposta e fornece o termo correspondente
‘recogido’. No turno 17, Daniela expressa que para ela a palavra ‘preso’ se aplica a pessoa
gue esta na cadeia. Andressa, entdo, modifica seu insumo, fornecendo uma explicacdo mais
completa sobre o significado da palavra e o contexto de uso. Porém no turno 19, Daniela tenta
produzir na L-alvo, mas Andressa rapidamente a interrompe para dar énfase ao seu insumo
anterior, o que pode inibir a parceira e fazé-la desistir do dialogo (turno 21).

Segundo Vygotsky (2007), a interacdo mediada é um didlogo em coconstrucdo, que
vai desenvolver os conhecimentos e as habilidades do aprendiz. Esse didlogo conjunto vai
entregando-lhe, cada vez mais, o controle das préprias acdes. Portanto, o aprendiz, enquanto
vai assumindo maior responsabilidade cognitiva sobre a gestdo da atividade vai gradualmente
interiorizando e desenvolvendo 0s conhecimentos necessarios para Sse comportar
autorreguladamente. Segundo Wood, Bruner e Ross (1976), o sujeito-mediador com seu
comportamento pode criar uma atmosfera de encorajamento ou desencorajamento a realizacao
da tarefa, o que se reflete diretamente na atitude do aprendiz.

O tandem em portugués se caracterizou pela recorréncia de transferéncia da LM
(empréstimo). Tais empréstimos na comunicacdo eram feitos de maneira consciente, ja que as
duas interagentes sabiam que sua parceira possuia conhecimento nas duas linguas em questéo,
0 que facilitaria a compreensdo de determinadas estruturas e, a0 mesmo tempo, oferecia
seguranca. No entanto, esta dindmica ndo era considerada s6 um ponto positivo, j& que o
interlocutor pode entender e reformular a producéo do aprendiz, como também pode deixar de
fornecer o insumo adequado, na medida em que 0s empréstimos ndo comprometiam a
comunicacéo.

No didlogo em portugués, quando Andressa era 0 expert, ela cumpria a funcdo de

auxiliar Daniela, mas observei que ela tinha preferéncia pela correcdo explicita
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(interrompendo a fala de sua parceira) o que parecia limitar a producdo de Daniela e sua

participagdo ativa no didlogo em coconstrugéo.

No excerto 5, Daniela fala sobre as dancas tipicas de seu pais e as fantasias que usam

as dancarinas:

Excerto 05 (Trecho da interacdo 02)
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Daniela
Andressa
Daniela
Andressa
Daniela
Andressa
Daniela
Andressa
Daniela
Andressa
Daniela

Andressa
Daniela

Andressa

Daniela
Andressa

Daniela
Andressa

Daniela

na Colémbia as fantasias sdo muito coridas

[coloridas

Coloridas (...) ttm muitos colores representativos

[representativos

Representativo de Colombia (...) amarillo

[amarelo

Amarelo (...) azul e vermelho ((5s)) na pacifica moram muitas personas

[muitas pessoas

pessoas descendientes

[descendentes

descendentes de Africa (...) e les sor/ bueno (...)como a pele(...) como eu falo? e::
(...) pele oscura?

NEGRA

pele negra(...) entdo vocé encontra muita gente com/ de (...) eu ndo quero como::
((risos))

Eu entendi pode falar

quero falar deles(...) mais vocé encontra muita gente negra

mas para falar de pele aqui no Brasil (...) a gente fala branco (...) japonés sdo os
amarelos e os negros ((5s)) hoje tem preto (...) pode ser um pouco discriminatério
(...) é preconceituoso (...) deu para entender?

Deu

é preconceituoso falar (...) mais agora o preto ta entrando sem ser preconceituoso
(...) entéo a gente fala negros (...) ou mais formalmente afrodescendentes

Ta ((escreve no caderno))

Observei, no excerto acima, que Daniela tenta adivinhar ou testar hipOteses e até

mesmo criar palavras, como o uso de coridas no turno 1. O dialogo s6 é interrompido pelo

expert para sinalizar o erro e fornecer a forma correta (correcdo explicita), sem que haja muita

negociacao de significado (turnos 6, 8 e 10). Nota-se que Andressa foi retomando um a um os

desvios lexicais de sua parceira, fornecendo-lhe a forma correta, e Daniela parece limitar-se a

fazer repeticdes do mesmo vocabulo fornecido pelo expert. Segundo Magalhédes (1996), os

andaimes se ddo por meio de pistas linguisticas que auxiliam no aprendizado de algum

conhecimento ainda ndo apropriado, ja que segundo Wertsch e Smolka (1993 apud

MAGALHAES, 1996, p. 9), os andaimes devem estimular a "tomar as enunciagdes dos outros
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como estratégias de pensamento como ponto de partida para a criagdo de novos significados”,
nédo simplesmente fornecer a forma correta.

No excerto 6, Daniela e Andressa falam sobre determinada regido da Colémbia e
parecem nado se entender no dialogo. Ao receber correcdo explicita, Daniela atribui um outro

significado que a palavra tem em portugués:

Excerto 06 (Trecho da interacédo 02)

Daniela A regido orinoguia es muito quente (...) entdo as saias sdo

Andressa [[mais curtas

Daniela  [[mais cortas

Andressa CURTAS

Daniela  Curtas?

Andressa Escon U

Daniela  Curtas?(...) mais curtas também es LIKE no facebook?

Andressa OI?

Daniela  Em facebook?

Andressa AH SIM ((risos))

Daniela  Curta também?

Andressa Sim

Daniela  Entdo também tem dois significados?

Andressa  Curtir pode ser gostar (...) e curta no sentido de cumprimento (...) de medida (...) de
pequena (...) a gente aqui no Brasil também tem as mini saias que sdo mais 0 menos
por aqui(...) da para ver a bunda ((risos))

© 00 ~NO O~ WN P
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Analisando os turnos 2 e 3, as interagentes falam ao mesmo tempo em suas respectivas
linguas maternas a palavra que Daniela tentava trazer a mente para referir-se ao tamanho que
as saias adquirem no verdo. Ao ouvir o termo ‘“curtas”, proporcionado por Andressa, Daniela
o confunde com o significado popular que este adquire no facebook (no sentido de “curtir” em
portugués brasileiro), gerando momentos de dificuldade na construcdo de sentido e, inclusive,
momentos de tensdo por parte de Andressa no turno 5, que s@o sé resolvidos a partir do turno
10, quando finalmente Andressa fornece explicacdes mais abrangentes sobre os significados
que a referida palavra pode ter em portugués. Possivelmente, a tensdo aparece no expert
guando ela se sente estranha com a propria LM, ja que Daniela parece ter questionado algo
que ela como falante nativa nunca parou para pensar (turno 10), o que lhe causa risos.
Segundo Coracini (2009), ha palavras que, apesar de conhecidas, em um dado momento, ndo
fazem sentido; enunciados que, apesar de pronunciados inUmeras vezes, soam COmoO Se 0S
ouvissemos pela primeira vez, ou melhor, como se fosse, a0 mesmo tempo, estranha e

familiar. E isso acontece porque na relacdo eu-outro o outro tem a capacidade de nos mostrar
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como um eu-alheio que é instavel e inacabado, e cabe a nds aceita-lo e supera-lo para entrar
em um processo de conversdo e desenvolvimento, mesmo na nossa prépria lingua materna.

A interacdo se mostra as vezes conflituosa nos momentos em que ndo conseguiam
estruturar um didlogo em colaboracéo, ja que durante a interacdo surgiam algumas palavras
que coexistem nas duas linguas envolvidas (com valor semantico e pragmatico
substancialmente distinto). Observei como a LM, as vezes, parece facilitar a comunicacdo
entre as interagentes, mas também pode ocasionar barreiras que tém que ver com a esfera
contextual da palavra. Para Vygotsky (2001a), a palavra € o signo que serve tanto para indicar
0 objeto quanto para representa-lo, como conceito, sendo, nesse Ultimo caso, um instrumento
do pensamento e posteriormente de conhecimento (de acdo). Portanto, esse conhecimento s6
pode ter sentido no mundo e para si mesmo depois que ele ja teve sentido e significado para
0s outros, ou seja, o conhecimento do objeto € um processo social e histérico, ndo um
processo individual e isolado.

Observei como as participantes tentavam solucionar a falta de compreensdo utilizando
a internet como ferramenta de mediacdo (uso de imagens, do tradutor, de dicionarios online
ou procurando sinbnimos ou até antdbnimos), ja que as duas parceiras em interacdo nem
sempre conseguiam estruturar um dialogo eu-outro que lhes permitisse trabalhar juntas.
Segundo Paiva (2010), a supervalorizacdo do par mais competente ignora a autonomia do
aprendiz adulto e reforca a crenca da necessidade de intervencdo de um especialista,
minimizando a relevancia dos artefatos culturais que também medeiam a aprendizagem que
acontece em experiéncias autbnomas. Embora o expert estivesse ali para apoiar a sua parceria,
as interagentes em situacdo dramatica (conflito interno) se sentiam instaveis na relacéo eu-
outro e na procura de uma solugdo aos conflitos vivenciados, a internet, e as diversas
possibilidades que ela brinda, era uma ferramenta de mediacéo apropriada.

Segundo as analises feitas, sdo muitas as variaveis que podem afetar um contexto de
aprendizagem em colaboracdo como o tandem. Observei como o expert, neste caso Andressa,
tentava mostrar imagens ou procurar a palavra certa na LM do parceiro para ajuda-lo na
compreensdo, mas ela também ndo percebia que o andaime que ela oferecia a Daniela ndo era
suficiente ou que tinha que modifica-lo para realmente auxiliar o aprendiz. Mas também
observei, no final do dialogo, que Daniela parecia ndo querer incomodar a sua parceria para
sinalizar a falta de compreensdo, deixando passar uma oportunidade de mediacdo e
negociacdo. Vygotsky (2007, p.54) destaca a importancia das interagdes sociais, ressaltando a
ideia da mediacdo e da internalizagdo como aspectos fundamentais para a aprendizagem, e

defende que a construcdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso processo de relacao
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objetiva e subjetiva entre as pessoas. Para as interagentes preservar e cuidar da relagdo com
sua parceira era um elemento importante a ser considerado, mesmo ndo havendo
entendimento.

Todos esses elementos encontrados, ndo necessariamente situam a parceria dentro de
um dialogo ndo colaborativo, j& que as interagentes asseveram ter recebido de sua parceira
aquilo que elas esperavam, mas todos esses elementos analisados, de algum modo
influenciam a coconstrucdo desse dialogo e apresentd-lo como um didlogo em conflito,
situacdo que esta intimamente ligada a qualidade do didlogo eu-outro da parceria analisada.

No subitem seguinte analiso aqueles excertos onde a relacdo do didlogo eu-outro
(interno-externo) parece estar comprometida, o objetivo é caracterizar esses conflitos
vivenciados pelo aprendiz e pelo expert analisando como sao resolvidos ou ndo durante a
interacdo, e 0 modo como eles impactam na relacdo da parceria em colaboragdo e no contexto

de aprendizagem em tandem.

3.2 As vivencias de Andressa e Daniela em contexto de tandem (portugués e espanhol)

A seguir apresento a vivéncia de cada uma das interagentes, tanto no papel de aprendiz
guanto no de expert, e como essa vivéncia esta influenciada pelos conflitos entendidos como
situacBes dramaticas da propria realidade das interagentes (representacdes, crencas, ideias,
sentimentos, emogdes) que sdo postos em desequilibrio no reconhecimento de si mesmo e do
outro como igual e diferente, elementos essenciais para a prépria constituicdo e

desenvolvimento dos sujeitos.

3.2.1 Vivéncia da Daniela

Analisando os dados, em um primeiro momento, considerei que, possivelmente, a
auséncia de producdo do aprendiz tenha relacdo com fatores de adaptacdo, acomodacédo e
reconhecimento do contexto de tandem e suas exigéncias. Mas também, poderia ser
decorrente do estranhamento frente a nova convivéncia com o0 novo parceiro, ja que nao tinha
estabelecido nenhum vinculo afetivo. Contudo, essas primeiras presungdes foram ganhando

valor, ao considerar nos dados as falas dos aprendizes, falas que evidenciaram sentimentos de
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vulnerabilidade frente a si mesmo na interacdo com o outro, ja seja como aprendiz ou como

expert, o que sera analisado a seguir.

3.2.1.1 Como aprendiz de portugués

Nos excertos a seguir, Daniela evidencia a falta de autorregulacdo no desenvolvimento
da tarefa, o que dificulta a prdpria producédo e a compreensdo das falas do expert, limitando o
didlogo com sua parceira, ja que sua participacdo parece contraditoria e os conflitos internos
de reconhecimento do eu alheio que lhe apresenta o expert, conflitos que regulam seu
comportamento, o qual se evidencia nos seguintes excertos, nos quais Andressa é 0 expert e
Daniela o aprendiz.

No excerto 7, as interagentes falam sobre o clima, mas aparecem no dialogo termos

gue geram uma situagdo de conflito para o aprendiz, como a palavra “esquecer’”:

Excerto 07 (Trecho da Interacdo 02)

1 Andressa: ah:: ta frio::

2 Daniela: [mais aqui td bom (...) td bom?

3 Andressa: ta quente

4 Daniela: Hmm (...) td quente e:: quente? e quente? e:: aquente? AQUENTE NO (...) é::
quente?

5 Andressa: é quente

6 Daniela Hmm (...) mais hé outra palavra que es quente? Quente o0 esquente?

7 Andressa: ndo existe (...) € s6 QUENTE

8 Daniela: eh:: quando vocé quere (2s) em espanhol es calentar

9 Andressa: Aquecer

10  Daniela: asquecer? ((ndo consegui entender))

11  Andressa:  AQUECER ((A-Q-U-E-C-E-R))

12 Daniela: TA ((escreve no caderno parece ndo ter compreendido))

Daniela sente-se insegura de sua propria producdo e, embora tenha dificuldade para
entender o insumo fornecido pela parceira (turno 4), tenta formular um pedido de
esclarecimento que acaba se frustrando pela resposta do expert (turno 5), que ndo modifica o
insumo. Esses sentimentos de inseguranca frente a si mesmo na relacdo com a sua nova
lingua-cultura se intensificam no momento que nao consegue formular uma construcéo clara
daquilo que ndo esta sendo compreendido, o que a leva a fazer uso da LM. Embora tenha
tentado construir na L-alvo, seus conflitos internos (de aceitacdo do eu-alheio) regularam seu
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comportamento e esse novo eu que € inacabado frente a seus olhos, limitam o seu dialogo eu-
outro, ja que ndo consegue dialogar consigo mesmo e superar a situagdo dramatica que esta
vivenciando (turno 10 e 11). Isso se confirma também no seguinte excerto do diario de campo

do aprendiz:

Excerto 08 (Trecho do diario 14)

al escuchar la grabacion utilizo mucho los sonidos “hmm”(....)“eh” (...)*ahh”(...)“ta”(...) en
el momento de la conversacion no lo percibo ya que es una forma de dar hilo a la conversacion
pero de alguna forma me siento frustrada porque siento que es una conversacion sin fluencia o
falta de expresion por parte mia ya que en ocasiones hablo sin terminar la idea y en general
Andressa es la que dirige la conversacion.

g B~ W N P

Podemos entender o anterior, com base em Mabheirie (2002), que afirma que mesmo o
aprendiz se reconhecendo como inacabado e objeto de conhecimento do outro, ndo lhe € facil
aceitar a sua nova condicédo de eu-alheio, pois ndo se sente identificado como aquele eu que

aos seus olhos lhe causa sentimentos estranhamento, tensdo e frustragdo (linhas 3 e 4).

No excerto 9, as interagentes tentam estabelecer diferengas em portugués entre “cadé”

e “onde”, o que parece criar uma situacéo de conflito:

Excerto 09 (Trecho da interacdo 04)

1 Daniela: outra pregunta (2s) e:: /com la diferenca de cadé e onde?
2 Andressa: (4s) qual sentido? (2s) de pergunta?
3 Daniela: porque::: eu:: escuto que as pessoas falam s6 CADE O LINIANA? CADE O
ERICK? mais com as pessoas... CADE MEU CANETA?
4 Andressa:  AH TA (3s) cadé é:: significa onde esta (2s) é mais nesse sentido (2s) CADE A
DANIELA? é a mesma coisa que eu falar ONDE ESTA DANIELA?
Daniela [mais isto € mais para falar ((onde))

Andressa: Sim (...) a gente é mais comum ouvir isso ((mostra a palavra cadé)) do que isso

((mostra a palavra onde))

7 Daniela: Hmm ((risos)) porque eu falo onde (...) onde (...) onde...mais

8 Andressa: [aqui pode ser mais para lugar ((escreve onde)) (2s) aqui é mais para pessoas
((escreve cad@)) ou objetos (2s) como CADE MEU LAPIS? (2s) ai (...) ONDE
FICA A RUA TAL (2s) ONDE FICA O SHOPPING? se é lugar

9 Daniela: onde fica (...) mais a gente no fala ONDE ESTA O SHOPPING?

10  Andressa: ONDE FICA::

11  Daniela: Hmm (...) que bom ((escreve no caderno))

Daniela tem dificuldade para entender o insumo proporcionado. No turno 3, ela tenta

exemplificar de acordo com sua experiéncia no contexto as diferencas entre os dois termos.
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Mas no turno 4, o insumo do expert ndo clarifica tal diferenca, ja que fica explicito que podem
ser utilizados para a mesma fun¢do: “cadé a Daniela” significa 0 mesmo que “onde estd a
Daniela”. Daniela tem dificuldade em entender a explica¢do da parceira e sente-se confusa em
se ‘cadé’ é realmente ‘onde’. No turno 9, ela tenta saber se a frase “onde estd o shopping?” é
correta, mas o expert lhe proporciona “onde fica” (turno 10) como outra possibilidade.
Daniela ainda nio tinha entendido a relagdo entre ‘cadé’ e ‘onde’ e ja se apresentava uma nova
possibilidade (“fica”), confundindo-a ainda mais. Como saida, decide cortar a fala,
abandonando o dialogo. Daniela em conflito ndo consegue coconstruir o didlogo com a sua
parceira, evidentemente ela se sente confusa frente ao insumo da parceira, mas ndo faz uma
avaliagdo negativa dela, mas sim frente a si mesma em discordancia com aquela que deveria

ser e ainda ndo é, o que se evidéncia no seguinte excerto:

Excerto 10 (Trecho do diario 13)

1 Asi mismo, pienso que me siento frustrada cuando en medio de la conversacién no sé qué
2 hablar o responder y quedo en silencio o simplemente el sonido (...) hmm (...) o de igual forma
3 si no entiendo algo y pido de nuevo que me lo repita pero igual no me queda claro

De fato, o0 aprendiz faz uma analise do didlogo como fracasso, assumindo uma postura
de afastamento frente ao comportamento adotado por ela mesma durante a conversa, mas
mesmo vivenciando uma situacdo dramatica, ndo vé a possibilidade de aceitacdo e superacdo
(linhas 2 e 3). Molon (2011, p. 621) assevera que a constitui¢do do sujeito vivida como drama
potencializa a capacidade de criar e abrir-se para o inusitado, para o ndo coincidente, para o
inesperado, ndo se esquecendo de lutar contra as desigualdades sociais e de ndo assumir uma
posicdo de indiferenga em relagdo ao outro, mas no aprendiz de fato isso ndo acontece
evidenciando sua situacdo de regulacéo pelos conflitos vivenciados.

Observei como Daniela ia desenvolvendo tentativas para conseguir estabelecer um
melhor didlogo com a sua parceira e tentar superar essas situa¢fes dramaticas conflituosas.
Daniela comecou a utilizar movimentos, gestos, emprego de certas palavras para que sua
parceira a ajudasse a terminar as frases, tons de voz interrogativos, palavras na sua lingua
materna, entre outras coisas. Também utilizava ferramentas como imagens e sons extraidos da
internet, palavras chaves nos seus diarios de campo, além de anotagdes no seu caderno e
pesquisas em casa. Daniela descobriu que embora a mediagédo de sua parceria ndo tenha sido
exitosa, ela em situacdo dramatica constante na sua constituicdo como sujeito poderia se sentir

de novo autorregulada, mesmo utilizando outros instrumentos de mediacéo.
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Paiva (2010) assevera que interagcbes em pares, em detrimento de outros recursos,
podem inviabilizar a aprendizagem daqueles aprendizes que, enquanto pares mais
competentes, ndo percebem ganho ao interagir com aprendizes menos experientes, ou, ao
contrario, enquanto pares menos competentes preferem ndo se expor a situagdes que
consideram constrangedoras. A autora (op. cit.) considera que algumas vezes, em contexto
de aprendizagem colaborativa, a mediacdo pelo outro pode ndo ser suficiente ou eficiente
para solucionar lacunas na compreensdo das mensagens, 0 que leva a pensar que artefatos
culturais podem ser mediadores eficazes na aprendizagem autdbnoma.

Daniela evidencia nos seus diarios de campo a necessidade que tinha de ser mediada

pela parceira, conforme revelam os seguintes excertos:

Excerto 11 (Trecho do diario 12)

1 Yo Contintde hablando pero mi conversacién era pausada y hablaba pero esperando una
2 correccién, o la miraba a ella para que ver si me entendia me di cuenta que el movimiento de
3 manos aumento siendo mas expresiva con estas.

Excerto 12 (Trecho do diario 13)

1 Andressa me corregia las palabras a medida que yo hablaba, cuando me sentia insegura ella me
2 ayudaba a terminar la frase o en ocasiones habla de la forma que seria mejor expresarla si no
3 conozco una palabra hago la mimica y Andressa me dice la palabra.

Excerto 13 (Trecho do diario 14)

1 Cuando hablo y siento que tengo alguna duda, hablo en forma interrogativa para que de esa
2 forma Andressa me corrija

Excerto 14 (Trecho do diario 09)

1 Se corregia la pronunciaciéon de algunas palabras y oraciones después de ser escuchadas o
2 teniendo en cuenta la mejor forma de decirlo. En el cuaderno se anotaba vocabulario nuevo o
3 palabras las cuales no comprendia

Evidencia-se que Daniela se sente insegura frente a si mesma, frente a sua relagdo com
esse outro (0 expert) e frente a esse novo eu (eu-alheio) que aparece na interacdo com seu
parceiro, € € um eu desconhecido que € inacabado e instavel, que precisa ser mediado por
outro (excertos 11, 12, 13 e 14). Para Molon (2011), Vygotsky compreende a constituicdo do
sujeito, reconhecendo a dialética que existe entre 0s aspectos intrapsicologicos e
interpsicologicos. Nesse sentido, o sujeito ndo se encontra nem isolado em si, nem dissolvido

no social; mas que se constitui a partir de relacdes dialéticas, que levam em consideracdo as
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contradicdes, as tradi¢bes, os conflitos, as construcdes e desconstrucbes do proprio sujeito que
se recusa a ser passivo e estatico. Segundo Magalhdes e Oliveira (2011), a colaboracédo
precisa ser pensada na construcao de um processo reflexivo-critico, em que a organizacéo da
linguagem eu-outro possibilite entender as contradi¢Ges, superar os conflitos, além de avaliar,
discutir, compreender e transformar a nos mesmos na relagéo constitutiva e constituinte do eu

e do outro. No seguinte excerto, Daniela afirma que:

Excerto 15 (Trecho da entrevista final)

quando ella no me respondia 0 me respondia otra cosa pienso que me sentia frustrada (2s) ERA
YO porque yo pensaba no me respondi6 porque no formule bien la pregunta no pronuncie bieny
como que no le hice énfasis (...) ANDRESSA TE PREGUNTE ESTO me puedes responder (2s)
pienso que era mas de miy lo vi mas como un problema mio en ese momento era la frustracion
(2s) paso también en otras conversaciones pero ya me cuestionaba era yo (2s) si formule bien la
pregunta y pues yo dejaba que ella pues llevara la conversacion

o Ol WN P

No excerto 15, Daniela evidencia estar regulada pelas suas emocGes contraditérias
(linhas 2 e 3) no conflito interno (negagdo de si mesma) e no conflito externo (negacdo do
outro), e a origem dessas emocdes é justificada pela resposta comportamental onde o medo
pode ter como resposta fugir e afastar-se (linha 6). Segundo Gonzéles Rey (1998), as emocdes
constituem os processos de significacdo, embora parecam so estruturas simbolicas, na prépria
integridade da personalidade humana, ndo sdo s6 simbdlicas dentro de um sentido subjetivo
propriamente dito, fazem parte de uma relacdo dual ainda maior como € a rela¢do entre o
cognitivo-afetivo, entre o eu-outro. Segundo Vygotsky (1994 apud TOASSA 2011), a
vivéncia é altamente marcada por tracos emocionais que configuram nosso comportamento.
Daniela tinha, pelo que parece, uma experiéncia passada que influenciava sua preocupacéo

com suas necessidades na sua L-alvo, conforme se observa no excerto a seguir:

Excerto 16 (Trecho da entrevista final)

Recuerda alguna situacion tensa aprendiendo el inglés?

SI CLARO (2s) por ejemplo/ cuando/ por ejemplo el entender a una persona (2s) cuando uno
no entiende a la persona que le dice (3s) pues/ uno que/ ahi en ese momento que uno se siente
frustrado (2s) de igual forma cuando uno quiere decir algo y a veces hasta la misma persona
entiende otra cosa ((risos)) como que ahi (3s) y da tensién también si uno piensa mucho si lo
voy a decir bien (...) si lo voy a decir mal (2s) si me va a entender (...) si no me va a entender
COMO LO PRONUNCIO (4s) vienen primero mas preguntas (2s) 6sea al hacerse uno para
/que / entablar asi una conversacion

0 N Ol WDN P
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Certamente os objetivos de Daniela obedeciam a suas principais preocupacfes e
necessidades “Mejorar la compreension, adquirir vocabuldrio y fluidez” (questionario 1), o
qual Ihe causavam certa preocupacao, porem no momento de avaliar seu desempenho no final

do tandem, ela diz:

Excerto 17 (Trecho da entrevista final)

1 Bueno: (4s) eh: pienso que:: de pronto las expectativas eran muy altas (2s) porque tenia las
2 expectativas en relacion a que el espafiol se parece al portugués (2s) también de los
3 encuentros pensaba que al final (3s) el objetivo de fluidez (3s) pero pienso que aun falta mas
4 para alcanzar ese objetivo

Observamos como essa afetividade, que a representa para si mesma como sujeito
estranho e distante, pode leva-la a que construa uma autoavaliacdo negativa do préprio eu
(linhas 3 e 4). A constituicdo da Daniela como sujeito na nova lingua-cultura é percebida por
ela como inacabada, mas tal percepcdo ndo € necessariamente a percepcao de seu parceiro.
Porém, como afirma Vygotsky (1994 apud TOASSA, 2011), um ser individual se constroi,
portanto, em uma dimensao social que ndo é simplesmente a dimenséo do outro, mas sim uma
dimensio baseada na “relagdo” com o outro ¢ com os demais aspectos do seu meio natural.
Essas relacGes irredutiveis estdo compostas por elementos internos e externos ao sujeito que
constitui o que se chama de “vivéncia”, um termo para “expressar a ideia de que uma situacéo
objetiva pode ser interpretada, percebida, experimentada ou vivida diferentemente por
diversos sujeitos” (p. 31).

Observamos que Daniela estava vivenciando uma situacgao de rejeigéo frente a esse eu-
alheio que era apresentado pela sua parceira, ja que a situacdo dramética vivenciada na sua
desconstrucdo como sujeito autorregulado a colocava como objeto de conhecimento do outro,
situacdo que néo lhe era facil de aceitar e superar. Ao que parece, foram elementos essenciais
no sucesso ou fracasso da sua relacdo no didlogo eu-outro e do processo de mediacdo. Ela se
nega a entrar em um processo de desenvolvimento quando nega a sua parceira como mediador

desse processo.

3.2.1.2 Como expert da sua LM (espanhol)

Uma das ferramentas mais utilizadas para favorecer os aprendizes na procura da sua

autorregulacéo é a interagdo com o expert. Essa interacdo é muito complexa se considerarmos
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que a situacdo de ensino-aprendizagem se desenvolve em um contexto de individualidades
gue supera a situacdo de ensino-aprendizagem na relagéo privado-social do ‘eu’ e do ‘outro’
(do expert trabalhando colaborativamente com o aprendiz). Daniela como expert da sua LM,
as vezes, percebia-se a si mesma como sujeito em conflito, sujeito regulado por estimulos
afetivos-cognitivos em contradicdo. Daniela as vezes ndo conseguia se autorregular no
desenvolvimento da tarefa e na sua funcdo como provedora de andaimes, o que a deixava
vulneravel na presenca do seu parceiro.

No excerto a seguir, Andressa questiona Daniela sobre uma palavra em um texto

relacionado ao universo das canc@es infantis, concretamente o termo rueda:

Excerto 18 (Trecho da interacéo 03)

1 Andressa Las canciones de cuda (...) ¢de cuna? (( procura na internet))

2 Daniela  Canciones de cuna

3 Andressa Canciones de cunay de rueda (...) ¢rueda?

4 Daniela  (3s) HAY DIOS...si, las/ no ruedas infantiles (4s) pero tiene otro nombre (...)
voy a anotar aca ((escreve no caderno)) y después te digo

5 Andressa Siclaro

6 Daniela [yame acordé (...) rondas infantiles

7 Andressa ¢Rondas?

8 Daniela RONDAS INFANTILES

Observei que mesmo Andressa ndo tendo a palavra que procura para tentar construir
significado com Daniela, ela se serve de ferramentas mediadoras para formular um pedido de
ajuda, corrigindo rapidamente a palavra cuda. No turno 3, Andressa diz canciones de cuna y
de rueda (...)¢rueda? e, no turno seguinte, Daniela entende o0 que Andressa necessita para
completar sua fala, porém o expert ndo se sente em seguranca e ndo consegue lembrar-se da
palavra, gerando uma constante tensdo, marcado por siléncios. Sé no turno 6, o expert
consegue fornecer o apoio que Andressa precisa (rondas infantiles), subindo o tom de voz e
sentindo-se aliviada.

Segundo Ferreira (2008, p.24), um ponto importante a ser discutido e que dificulta a
aprendizagem colaborativa entre pares refere-se a relagdo entre as tarefas e os conhecimentos
necessarios para realiza-las. Embora os professores esperem que os alunos normalmente
estejam capacitados para realizar as tarefas e ajudar o seu parceiro (exercicios anteriores,
trabalhos de casa), o conhecimento ndo é simplesmente adquirido, ele é construido no fazer da
tarefa, no momento mesmo da interacdo. Observamos como 0 expert aparece em situacdo

dramatica frente a si mesmo quando na interacdo eu-outro ndo consegue criar um contexto
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regulado para o aprendiz, mas evidentemente, como diz Ferreira (op. cit.), 0 conhecimento
ndo é simplesmente adquirido ou transmitido, ele é coconstruido.
No excerto 19, a producdo do aprendiz se vé muito comprometida, o que dificulta a

regulacdo do expert:

Excerto 19 (Trecho da interacédo 03)

1 Andressa Nadie ¢consegue?(...). ,consegue?
2 Daniela Consigue

3 Andressa Nadie puede

4 Daniela [¢cédmo es la frase?

5 Andressa Nadie puede comer sozinho

6 Daniela [solo

7 Andressa Nadie puede comer solo

8 Daniela  AH (...)¢;todo es una misma frase?
9 Andressa Si(...) NO(...) es cada una

10 Daniela  Ahh

11 Andressa Sim

O excerto mostra como 0 expert tenta entender a sua parceria (turno 4), “;cOmo es la
frase?”. Andressa tenta construir sua fala com a ajuda do expert, mas o expert ndo consegue
entendé-la. Mesmo assim, Andressa continua o dialogo, parecendo acreditar que esta sendo
entendida pela parceira, porém como sua producdo ndo é muito clara, ela parece confusa
(turno 9) e Daniela simplesmente ndo fala nada, dando continuidade a conversa sem, contudo,
aprofundar o assunto.

No proximo excerto, observamos como Daniela se sente tensa ao ndo conseguir

responder a pergunta de Andressa sobre a palavra “tocante’:

Excerto 20 (Trecho da interacdo 04)

1 Andressa Es una historia muy sencilla y al mismo tiempo tocante (...)¢tocante?

2 Daniela Tocante:: ((pensando)) sé lo que quieres decir pero no me acuerdo ((procura na
internet)) es/bueno si...te toca (2s) es mas (3s) ((procura na internet)) OH DIOS
((risos)) (5s) CONMOVEDORA

3 Andressa [ es una pelicula conmovedora y muy dulce también

Daniela [tierna

5 Andressa Ok

SN

No turno 2, Daniela sente dificuldades para encontrar o termo adequado, mesmo
sabendo o que a parceira quer dizer. Ela mesma ndo se sente autorregulada na sua funcdo (OH

DIOY), o que lhe causa certa tensdo. Nessa situacdo, o expert se reconhece como sujeito ndo
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autorregulado (inacabado), perdendo sua condicdo de sujeito-mediador, o que o deixa
vulneravel frente a seu parceiro; depois de um tempo, decide se autorregular por meio da
internet como ferramenta de apoio. Uma decisdo para ela favoravel e, finalmente, consegue
proporcionar um insumo compreensivel (CONMOVEDORA). O expert, evidentemente, ndo
tem todas as respostas, ele esta em um processo de construcdo e reconstru¢do da sua funcéo
de expert, 0 que o converte em sujeito aprendiz de expert na interacdo com o aprendiz,

conforme corrobora o proximo excerto:

Excerto 21 (Trecho da entrevista final)

1 Fue una de las situaciones que ahi era cuando sabia cual era la palabra pero no sabia el
2 significado y fue en varias ocasiones que podia ella hablar pero no sabia que era tocante pero por
3 el contexto intuia que ella queria decir y en ese momento no sabia coémo responderle a ella como
4 definir la palabra y aparecia momentos tensos donde no sabia ni como explicarle.

No excerto 22, as interagentes estdo lendo sobre um escritor colombiano, porém
Daniela percebe que Andressa tem problemas com a palavra imbécil, ja que sua pronincia nao

é adequada:

Excerto 22 (Trecho da interacdo 06)

1 Andressa escritor colombiano que con solo 13 afios escribe su primer cuento (...) el
silencio en 1972 fund6 con Ramiro Arbeldez y Hernando Guerrero el
cineclub de Cali y dos afios después escribié el cuento maternidad
considerado su obra maestra entre sus trabajos podemos destacar las obras
teatrales: las curiosas conciencias (...) el fin de las vacaciones (...) el imbecil
((usa pronuncia aportuguesada)

2 Daniela  [IMBECIL

3 Andressa  Imbéciles también son testigo y la novelas de la estatua del soldadito de plomo

(...)¢de plomo?

Daniela Es un soldadito (...) cascanueces

Andressa  Si (...) creo que es madera ((procura na internet)) CHUMBO (4s) el 4 de marzo

de 1977 a la edad de 25 afios se suicidd con 60 pastillas de seconal (...)¢seconal?

6 Daniela Debe ser el nombre de las pastas

7 Andressa  (Como que son (...) son pastas para dormir?

8 Daniela Yo no sé

9 Andressa DIOS(...) sus lectores lo han visto como un ser desarraigado (...)¢desarraigado?

10 Daniela Que no le importa

11 Andressa Estaba el artista afanado por vivir intensamente ((continua lendo))

12 Daniela Aqui la palabra imbécil ((asinala no texto))

13 Andressa  Si?

14 Daniela También es utilizada como si fuera idiota

15 Andressa [en portugués tenemos imbecil

16 Daniela [imbécil también (...) ahh

o~
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17 Andressa  Imbecil (...) solo que la tonica es distinta
18 Daniela Si

Ao perceber a pronuncia errbnea da palavra imbécil (turno 1), Daniela imediatamente
interrompe a fala da parceira, por meio de uma correcdo explicita, seguindo-se da repeticao da
forma por Andressa (turnos 2 e 3). Na continuidade da leitura (turno 5), Andressa questiona a
companheira, por meio de estranhamento, sobre outra palavra (seconal), cujo significado
Daniela parece desconhecer. No turno 9, Andressa retoma a leitura por meio de uma
exclamacdo (DIOS), parecendo estar incomodada ou insatisfeita com algo. Recém no turno
12, que Daniela tenta explicitar o sentido da palavra imbécil, corrigida no turno 1. Pelo que
parece, ela imaginou que a pronuncia errdbnea de Andressa pudesse ter relacdo com o fato de
ela ndo ter escutado antes a palavra, decidindo entdo contextualiza-la melhor sem, contudo,
saber que a palavra existe no portugués e que a pronuncia equivocada de Andressa se devia a
simples transferéncia de pronuncia do portugués, e ndo ao seu significado. O dialogo €
encerrado, possivelmente pela sensacdo de frustracdo de Daniela ao perceber que ajudar o
parceiro é mais dificil do que ela pensa. No seguinte excerto, as linhas 4, 5, 6, 7 e 8,
corrobora-se as dificuldades de Daniela em atuar como expert da LM:

Excerto 23 (Trecho da entrevista final)

1 ¢ Como se sentia cuando tenia que explicar su lengua materna?

En ocasiones me sentia bien (...) pienso que era como mi fuerte al conocer y poder explicarle a
ella si ella tenia una duda era el momento de poder explicarle a ella en ese momento y poder
colaborarle a ella (...) pero también me ayudé bastante porque no sabia como se escribian
algunas palabras también no sabia si esa palabra existia también en espafiol y pienso que
eso influia bastante en ese momento porque era yo la que le estaba ensefiando a ella 'y en
ese momento yo decia NO SE también yo tenia la duda y pues de cierta forma también me
ayudo a aprender mas sobre mi lengua materna.

0 N OB WN

1©

Y ¢qué pasaba cuando usted no podia responderle una pregunta?

10 Cuando no:: buscabamos por internet y si yo no podia anotaba en el cuaderno y le decia que la
11  préxima vez le aclararia las dudas o yo le enviaba un correo a ella explicandole (...) como que
12 la duda quedaba méas en mi que en ella

Segundo Vygotsky (2001a), a aprendizagem de uma lingua estrangeira depende de se
ter ou ndo atingido certo grau de maturidade na LM. O aprendiz pode transferir para a nova
lingua o sistema de significados que ja possuia na sua lingua materna, mas uma lingua
estrangeira também facilita 0 dominio das formas superiores da LM. O aprendiz aprende a ver

sua LM como um sistema particular entre muitos, aprende a considerar os seus fenémenos a
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luz de categorias mais amplas e isto conduz a consciéncia das operagdes linguisticas que
influenciam tanto a aprendizagem da L-alvo quanto a aprendizagem da propria lingua
materna.

Sem duvida, o expert tem um papel fundamental no processo de conversdo e
transformacdo da prépria constituicdo do sujeito-aprendiz, ja que o conflito interno
vivenciado como situacdo dramética da propria realidade pode terminar em sucesso
(desenvolvimento) se o expert fornece as condi¢cdes necessarias para que iSso aconteca.
Porém, como afirma Ohta (2001 apud FERREIRA, 2008, p 24.), antes de realizar tarefas
colaborativas os alunos devem receber instrugcdes sobre a forma de fornecer andaime. Os
alunos devem ser equipados com competéncias linguisticas e as habilidades para trabalhar em

sincronia com o parceiro.

3.2.2 Vivéncia da Andressa

Pensar em uma parceria como sujeitos que aprendem uma lingua estrangeira em
colaboracdo traz consigo representacfes pessoais e emocionais que sdo proprias de cada
individuo e de suas vivéncias (passadas, presentes ou futuras ‘expectativas’). Isso quer dizer
que, para cada um dos aprendizes, sua vivéncia no tandem é especial, uma vez que cada
aprendiz tem uma personalidade, e a partir de suas historias sociais, afetivas e culturais, criara
uma representacdo pessoal e emocional sobre o que é o tandem, representacdo que terd uma
carga de valor significativa (subjetiva). Andressa, uma jovem extrovertida, apresenta uma
série de situacOes dramaticas (conflituosas) tanto na sua vivéncia de aprendiz quanto na sua

funcdo de expert, o que sera aprofundado a seguir.

3.2.2.1 Como aprendiz de espanhol

Nos seguintes excertos, Andressa evidencia a falta de autorregulacdo no processo de
ensino-aprendizagem de espanhol em tandem. Diferentemente de Daniela, ela ndo limita sua
fala. Andressa tem uma participacdo ativa no dialogo, porém nos momentos em que ela é
corrigida com muita insisténcia pela sua parceira revela certos conflitos internos (cognitivo-
afetivos) que limitam sua participacdo e dificultam a propria producdo. Vemos isso nos

seguintes excertos, em que Daniela é o expert e Andressa, o aprendiz.
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No excerto seguinte, Andressa inicia seu didlogo falando de uma atividade que tem
que realizar para sua aula de espanhol e tenta dizer a Daniela que vai precisar de sua ajuda:

Excerto 24 (Trecho da interacdo 09)

1 Andressa Tengo um seminario de espafiol que me va a valer como un examen

2 Daniela [que serd um examen

3 Andressa Como un examen (...) entonces tengo como (...) BUENO (...) bien me va a
ayudar a ver si todo esta

4 Daniela [me va ayudar

5 Andressa Me va ayudar a ver si todo esta certo si tengo que

6 Daniela [si esta correcto

7 Andressa Si esté correcto (...) y si tengo que cambiar algo y esas cosas (...) entonces
mi slide

8 Daniela [presentacion

9 Andressa Mi presentacién no esta completa (...) tengo que::

10 Daniela [completarla

11 Andressa Tengo que completarla y

12 Daniela [arreglarla

13 Andressa Si(...) arreglarla y todo

Nos turnos 2, 4 e 6, Daniela interrompe a fala de Andressa para reformular sua
producdo e tornar mais compreensivel o que ela quer dizer, e nos turnos 10 e 12, Daniela se
antecipa e termina as falas de Andressa, 0 que parece causar-lhe uma avaliacdo negativa do
seu desempenho no didlogo. Isso se confirma com o que ela escreveu em seu diario dessa

mesma interac&o.

Excerto 25 (Trecho do diario 09)

1 Meu espanhol estd muito enferrujado! Isso me deixou um pouco preocupada no inicio,
2 chateada, porque néo quero deixar meu nivel cair. Cometi muitos erros, logo prestarei
3 mais atencao.

Ao longo das interacdes, pude perceber, de um modo geral, que as interagentes tém
medo de errar e se expor a situaces constrangedoras com seu parceiro, situagdes que vao
desde ndo saber responder uma pergunta, até equivocar-se na prondncia de uma palavra,
situacBes que podem gerar sentimentos de insatisfacdo frente ao proprio desempenho (linhas 2
e 3). Isso € visto no proximo excerto, em que as interagentes falam do filme “Sempre a seu
lado”, que Andressa tinha visto recentemente. Andressa completa as suas falas com a ajuda da

internet, ela apresenta a necessidade de uséa-la como ferramenta mediadora externa, o que lhe
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causa certa tranquilidade no momento do dialogo, ja que diminui situacdes incdmodas com a
sua parceria.

Segundo Basso e Lima (2010), aprender a falar uma lingua estrangeira implica,
necessariamente, usar essa lingua, e essa € uma atividade que se realiza na relacdo eu-outro,
ndo necessariamente com um par mais competente. Essa relacdo do eu e do outro nao €
simplesmente objetiva, € uma relacdo de coconstrucdo de conhecimento, de afetos e de
subjetividades. Evidentemente, Andressa estava regulada por pensamentos e sentimentos de
negacdo de esse outro (eu-alheio) que se apresenta como instavel e inacabado, mas
diferentemente de Daniela, Andressa se aceita como objeto de conhecimento do outro
(processo de mediacdo), mas neste caso, ela tem preferéncia pela internet, negando a seu

parceiro entrar em um processo de dialogo eu-outro, tal qual observado no seguinte excerto:

Excerto 26 (Trecho da interacéo 09)

1 Daniela ¢ Qué te parecio la pelicula?

2 Andressa  Me encanto (...) me encantan los perros tengo uno y (2s) es mi gran amor (...)
tengo ganas de ellos

3 Daniela [NO (...) ganas no (...) me gustan mucho

4 Andressa  me gustan mucho ;y ganas es (...) para? (( procura na internet))

5 Daniela Como algo que ti quieres hacer (...) de tu voluntad (...) tengo ganas de viajar
(...) tengo ganas de comer un helado

6 Andressa  [tengo ganas de ser una tradutora?

7 Daniela NO quisiera ser una traductora (...) es mas de querer (2s) el de ganas es algo
mas momentaneo

8 Andressa  [tengo ganas de hacer

9 Daniela [tengo ganas de...

10 Andressa [tengo ganas de hacer actuacion ((procura na internet))

11  Daniela [no (...) es mé&s de querer o de gustar (2s) me gustaria actuar...me gustaria viajar

12 Andressa  Me gustaria viajar (2s) si ((pensando)) ok (3s) me gusto la pelicula sobre el perro

13 Daniela sobre un perro

14 Andressa  sobre un perro que quedd em uma espécie de (...) calle?

15 Daniela Si (...) puedes decir que estuvo por un tiempo en la calle

16 Andressa estuvo por um tempo em la calle esperando a su duefio (2s) y mismo con el
duefio muerto él espero por el duefio

17 Daniela Ok (...) enese caso (...) cuando el duefio fallecid

18 Andressa [fallecio? ((procura na internet))

19 Daniela usamos mas fallecer porque muerto suena muy fuerte (...) cuando el duefio
fallecié el perro durd

20 Andressa  [duro?

21  Daniela PERMANECIO por un tiempo en frente de la estacion del tren esperando a su
duefio (...) ;algo mas?

22 Andressa  mi espaiiol es muy bajo...((risos)) ((desiste do dialogo))
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Observamos, no excerto 26, que as duas interagentes estdo construindo o dialogo, no
qual Andressa manifesta sua opinido sobre o filme visto. Embora Andressa participe
ativamente do dialogo, ela se sente limitada para falar quando comeca a receber muitas
correcdes. Ao ser constantemente interrompida pela expert, que formula repetidamente a
negagdo ‘NO’ (turnos 3, 7 e 11), sente-se insegura em relacdo a sua producdo, procurando
apoio na internet para continuar formulando frases (turnos 4, 10 e 18). Andressa parece nao
entender que ndo se trata de correcdo propriamente dita, mas de tentativas de Daniela em
fornecer alternativas de respostas tendo em conta a propria experiéncia como falante nativa
(turnos 15, 17 e 19). Andressa se revela incOmoda e frustrada, preferindo abandonar o tema
(turno 22), fato também evidenciado em seu diéario:

Excerto 27 (Trecho do diario 09)

1 Neste encontro como estava muito cansada acredito que ndo me sai muito bem. Sentia como
2 tudo que falava em espanhola ndo saia corretamente ou como eu gostaria. Cometi muitos
3 erros que nao deveria cometer. Tive erros nos tempos verbais, nas pronuncias, em mesclar o
4 espanhol com o portugués e nao perceber.

Andressa parece ndo lidar bem com as constantes correcdes de sua parceria. No
excerto 27, segundo ela, as correcdes tém relacdo com um fraco desempenho dela na lingua-
alvo, o que Ihe sugere uma avaliacdo negativa de sua participacdo no dialogo (linhas 2 e 3).
Andressa tem uma relacdo de quase dependéncia com a internet. Em um de seus encontros,
ela ndo quis comecar a interacdo em espanhol porque néo tinha internet. Segundo Andressa,

quando o erro persistia, ela se sentia constrangida, 0 que sera exposto no excerto a seguir:

Excerto 28 (Trecho da entrevista final)

1  Eu me sentia envergonhada (...) por exemplo eu tenho um problema com o “recuerdo” e “me
2 acuerdo” muito grande que eu ainda ndo vejo diferenga (...) eu pelo menos persistir no meu
3 erro isso me envergonhava (...) NOSSA! Ela vai ter que me corrigir de novo (...) eu me sinto
4 incomodada mas ela ndo estava (...) eu até pedia desculpas.

Vemos no excerto 28, nas linhas 1, 2 e 3, que o erro lhe produz vergonha de si mesma,
ja que sua parceira teria que corrigi-la novamente (linha 3). No excerto seguinte, ela diz que o

importante para ela é fazer o melhor possivel para ndo cometer erros:

Excerto 29 (Trecho da entrevista final)

1 Como vocé estd aprendendo uma lingua vocé quer ser perfeito (...) tipo vocé ndo quer errar
2 vocé pode errar uma vez (...) mas vocé acaba errando mais vezes (...) entdo eu (...) ficava
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3 envergonhada

Observamos (linha 1) que o erro se vivencia como uma situacdo constrangedora; o
qual ndo est& permitido. Segundo Andressa, 0 aprendiz pode errar uma vez (linhas 2 e 3), mas
errar mais que isso pode representar uma situagao constrangedora.

No préximo excerto, Andressa se lembra de uma situacdo como aluna que resultou ser
de grande influéncia na sua forma de atuar como aluna. Segundo Toassa (2011), as vivéncias

e as emocdes que as acompanham determinam e constituem a nossa personalidade:

Excerto 30 (Trecho da entrevista inicial)

1 a primeira vez que eu tive aula de inglés eu me senti que eu ndo sabia nada perto dos meus
2  colegas, foi uma sensacdo de frustragdo muito grande que eu ia ter que estudar mais (...) eu
3 realmente fiquei frustrada (...) eu sou muito responsavel, para mim tudo tem que estar certinho

A partir de sua experiéncia (excerto 30), Andressa, como ela mesma reconhece, tem a
necessidade de fazer as coisas de forma mais correta, revelando ter uma personalidade

exigente, como pode-se verificar no excerto a seguir:

Excerto 31 (Trecho da entrevista inicial)

Eu quero ser perfeita (...) geralmente eu me quero dar bem com aquilo (...) como eu estudo
traducdo eu me cobro muito (...) eu sou uma menina que me cobrou muito (...) meus pais nunca
precisaram me cobrar nada porque eu sou uma menina responsavel (...) € uma coisa que eu
tenho em mim que eu sempre fico/ eu ndo sei se eu t6 indo pelo caminho certo (...) porque se
eu ndo estou indo bem eu vou tentar outra estratégia para melhorar (...) sempre fui assim desde
pequena (...) entdo como é lingua tenho que ser 0 mais perfeito possivel

o O, WN P

No excerto 31, fica evidente a necessidade de Andressa ter o controle da situacéo,
como ela mesma diz, ao interagir com uma estrangeira fluente na sua lingua-alvo. Isso a

impele a se esforcar ainda mais, como ela mesma diz no excerto seguinte:

Excerto 32 (Trecho da entrevistainicial)

1  eu falando espanhol frente a uma estrangeira me sinto insegura porque vocés sao colombianas
2  porque eu fico ai meu Deus vou cometer um erro (...) esse tipo de coisa as vezes eu sei 0 que
3  falar e eu esqueco rapidamente (...) e se ndo esté tao certinho eu dou um jeito de ficar certinho

Ao analisar o processo de autorregulagéo do desenvolvimento da tarefa, evidenciou-se
a preferéncia pelo recurso da tradugdo da LM para L-alvo como ferramenta mediadora. Além
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de repetir utilizando um sistema escrito, tentar adivinhar o significado a partir do contexto ou
da situacdo. Outras ferramentas muito utilizadas foram as advindas do uso da internet,
especialmente dicionarios e imagens online.

Observei que Andressa tinha uma preferéncia pelas ferramentas mediadoras externas e
ndo necessariamente de sua parceira, as vezes ndo reconhecendo Daniela como sujeito-
mediador do processo. Porém no curso das interagdes tipo tandem ela foi percebendo que a
internet ndo era o suficientemente clara nas suas respostas, deixando-lhe ainda mais confusa.
Assim, pouco a pouco, percebeu que sua parceira poderia ajuda-la sem julgar o seu
desempenho. Paiva (2013), ndo obstante, salienta que “a necessidade de interagdo, de resposta
do outro, ndo se limita aos humanos. Também esperamos rea¢des das maquinas em resposta
as nossas agdes” (p. 190), mas essa reagdo “da mesma forma que o siléncio ou um rosto
congelado perturba o participante em uma interacdo, [...] 0s computadores também podem

perturbar seus usudrios se a maquina ndo lhes der qualquer pista em resposta as suas agdes”
(PAIVA, 2013 p.190).

3.2.2.2 Como Expert da sua LM (portugués)

Como expert, observei que Andressa conseguia fazer com muita dificuldade a
regulacdo externa, ela percebia a regulacdo do aprendiz pela L-alvo, conseguia corrigir a
pronuncia, as vezes com muito sucesso. Ja no aspecto morfossintatico, a producdo do
aprendiz era tdo confusa que, de fato, o expert nem conseguia entendé-la. A regulagéo externa
do aprendiz se observava comprometida pela propria autorregulacdo do expert no
desenvolvimento da tarefa. Nos momentos em que o expert era influenciado pelo contexto,
dificilmente podia fornecer-lhe andaime. Com o avancar das interacGes, os dados mostraram
como a mistura de linguas era permitida e o ‘portunhol’ era facilmente percebido, sem
receber, contudo, nenhum tratamento adequado.

Os objetivos de Andressa como expert se faziam ainda mais insistentes que como
aprendiz. Segundo ela, seus objetivos eram: “Aprender a cultura e melhorar o espanhol, além
de conseguir uma fluéncia eu espero passar um pouquinho da nossa cultura para ela e ter essa
primeira experiéncia como professora que ndo sei como vai ser” (Questionario 1).

No excerto a seguir, apresento uma situacdo de desorientagdo do expert no
fornecimento do andaime, que gera conflito interno na prépria autorregulagdo do expert em

sua funcdo de parceiro mais competente:
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Excerto 33 (Trecho da interacdo 02)

1 Daniela  Colémbia tem cinco regiGes e::: / vocé sabe que Colémbia esta ubicada (...)ubicada?
no norte da América do Sul (3s) entdo:: eles tém e:: dois (4s) es dois océanos

Andressa [dois oceanos

Daniela  e:: Atlantico e Pacifico

Andressa AH:: ubicada é fixada

Daniela  Fixada ((escreve no caderno))

Andressa AGORA EU ENTENDI ((RISOS))

Daniela  ((risos))

Andressa eu tava procurando a palavra em portugués

Daniela  esta é a rejon/ redjon/ redjon atlantica (...) redjon pacifica (...) redjédo andina (...)
redjon orinoquia (...) regido amazonica (4s) entdo::

10 Andressa como?

11 Daniela  orinoquia:

12 Andressa vou ver se tem em portugués isso aqui:: (5s) eu ndo sei o que que €:: (4s)

13 Daniela  é/euacho que espor la/bueno/ eu acho que ndo tem tradugdo

14 Andressa E ndo tem tradugéo ((risos))

© 00O NO Ol Wi

Observamos que Andressa fica confusa, tém problemas para compreender a producao
da parceira, porém deixa de fornecer feedback imediato na esperanca de que a continuidade da
interac@o forneca evidéncias adicionais para conseguir entender a producgédo do aprendiz (turno
4), mas 0 expert se mostra confuso e tenta encontrar na internet a traducdo das palavras que
Daniela traz. Como sdo nomes proprios e especificos da Colémbia, Daniela comenta que seria
inatil procurar, pois ndo teria traducdo, 0 que provoca risos por parte de Andressa.

Na ZDP, o expert € aquele que possui um conhecimento maior que o aprendiz. O
expert tem a funcdo de fornecer ao aprendiz o apoio que ele precisa (andaime) para que o
aprendiz consiga se desenvolver sozinho em uma determinada tarefa. Mas o expert ndo pode
fazer o trabalho sozinho, precisa de uma série de elementos a seu favor que facilitem a sua
funcéo, incluindo a participagdo ativa do sujeito que aprende. Os dados mostraram como 0
contexto em geral influenciava esse processo de mediacdo, a mistura das linguas se fez
presente quase o tempo todo, € embora exista o principio do ‘uso equilibrado das linguas’,
observou-se ser muito dificil cumpri-lo.

Ferreira (2001) afirma que é urgente delimitar as fronteiras entre as linguas, mas em
um contexto de portugués-espanhol, as vezes, isso ndo é tdo facil, pois sdo linguas tao
proximas. Esse conflito externo, que parece regular inclusive o expert, pode trazer
consequéncias para o futuro do préprio aprendiz. Em um futuro imediato, pode causar o
desinteresse pelo préprio processo de aprendizagem em tandem, ja que se o aprendiz percebe

que ndo esta recebendo a ajuda que ele precisa, pode achar desnecessaria a sua participacao
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em tal processo. Também o expert pode se sentir incapaz frente a sua fungédo, ja que néao
consegue fazer a regulacdo externa, pois ele mesmo se encontra em situacdo dramatica na sua
propria constituicdo como sujeito-mediador.

No seguinte excerto, o expert ndo consegue se autorregular no desenvolvimento da
tarefa, nem fornecer o andaime necessario, ja que ele ndo é consciente da situacdo e nao

percebe os desvios de seu parceiro:

Excerto 34 (Trecho da interacdo 01)

1 Daniela ta/ bueno/ entdo /e/ o/ eu vi o (...) atardecer?

2 Andressa Atardecer

3 Daniela Atardecer em toda cidade/ cida/ cidade e depois a noite (2s) fico a noite (...) no:?
e

4 Andressa [vocé pode falar entardecer é melhor

5 Daniela Entardecer

6 Andressa eu acho que estou até confundindo também com o espanhol ((risos)) é entardecer
(...) QUE EU TOU FALANDO (( )) ((risos)) é entardecer desculpa ((risos))
7 Daniela tranquila ((risos))

No excerto 34, o expert evidentemente € regulado pelas falhas na producdo do
aprendiz, confuso, entre o espanhol e o portugués, ndao percebe claramente os erros do
aprendiz (turno 2), embora isso ndo comprometa a comunicacdo. O expert comeca a
experimentar conflitos internos, duvidando do proprio insumo (turno 6 ). Inicialmente fornece
a informacdo equivocada (turno 2), mantendo o dialogo até, finalmente, perceber sua falha e
modificar o insumo (turno 4).

No seguinte excerto, 0 expert ndo consegue se autorregular, revelando possuir

conflitos internos frente a seus proprios conhecimentos da lingua materna:

Excerto 35 (Trecho da interacdo 01)

1 Daniela  No Rio de Janeiro a gente foi (...) ndo sei como ((pensando)) como se dice?
((pensando)) se fala barca

Andressa no barco?

Daniela  no BARCA para Niterdi

Andressa ah:::t& ((pensando)) gente como que se chama isso? ((pensando)) BALSA

Daniela BALSA

Andressa é quando vocé vai até com carro nao é?

Daniela CARRO (...) NO ((pensando)) era como un ferry (...) mais eles falam barcas I4 (...)
BARCAS

8 Andressa BARCAS (...) entdo eu nunca fui nesses lugares ((risos)) NAO SEI.

~N o Ol W
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O dialogo se caracteriza por movimentos de ajuste do insumo iniciados por meio de
sinais de incompreensdo fornecidos pelo aprendiz na forma de feedback (pedido de
confirmacdo, repeticdes com estranhamento) (turnos 3, 5 e 7), sinais de incompreensibilidade
que levam o expert a duvidar de seus proprios conhecimentos, fazendo pedidos de
confirmagéo para o aprendiz. O expert tem que aceitar que ndo possui todo o conhecimento,
portanto, ndo sabera responder a todas as perguntas do aprendiz; porém tem que estar disposto
a procura-las e, principalmente, a passar por um processo interno de mudanca. Os dados, no
entanto, mostraram que o expert se sente desconfortavel e, as vezes, tende a se distanciar e
evitar esse tipo de situagdes. Embora seja falante nativo, na interagdo com o estrangeiro, surge
uma LM que é estranha, quase como uma lingua estrangeira. De Nardi (2009) observou que
0s sujeitos em relacdo a essa experiéncia de aproximar-se a lingua do outro podem
experimentar um processo de rejeicao e de expulsdo dessa lingua estranha. Esse estranho que
habita na lingua do outro nos pde em uma situacdo de movimento, movimento que, nos
termos de Revuz (1998, p. 215), “é capaz de provocar um (re) encontro do sujeito com a sua
propria lingua”.

No proximo excerto, o expert duvida de seu proprio insumo, devido aos constantes

pedidos de esclarecimento da parceira:

Excerto 36 (Trecho da interacdo 01)

1 Daniela bueno/ e::/ pao de azlcar /e o siguiente dia eu fui a Niter6i que é uma cidade perta
2 Andressa [perto

3 Daniela (2s) perto?

4  Andressa uma cidade perto

5 Daniela perto é s6 perto-perto-perto? o também a gente pode falar perta? (...) depende o
6 Andressa [perto é invariavel (...) ele ndo (2s) deixa pensar em algum caso (4s)

7 Daniela a casa/ la casa é perta:: no?

8 Andressa  ((procura na internet)) (3s) ele é invariavel (...) é perto (...) E PERTO

9 Daniela entdo a gente:::

10 Andressa [eu vou pensar se tiver algum caso trago para vocé

11 Daniela Ta

Andressa (turno 2) fornece o insumo correto para sua parceira, mas Daniela,
influenciada pela LM, ndo entende o insumo que sua parceira lhe fornece (turno 3). Andressa
da um exemplo, tentando contextualizar a palavra (turno 4), sendo que Daniela ainda néo
consegue visualiza-lo na lingua estrangeira, reformulando sua pergunta (“la casa é perta?”),

tentando claramente dizer que em espanhol o correto seria:“ |a casa es cerca”, com o intuito
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de realmente compreender o que para ela ndo esta bem. Andressa, influenciada pela parceira,
comeca a duvidar do préprio insumo, abandonando o dialogo (turno 10).

Segundo Coracini (2009), hd& momentos em que a lingua que nos constitui nos soa
estranha, é como se dela ndo fizéssemos parte, como se ela estivesse fora de nds e nos fora
dela. Palavras que, apesar de conhecidas, em um dado momento, ndo fazem sentido;
enunciados que, apesar de pronunciados inimeras vezes, soam COmo Se 0S ouvissemos pela
primeira vez ou, melhor ainda, como se fosse, a0 mesmo tempo, estranha.

E importante que o expert tenha consciéncia de que seu trabalho deve ser
desenvolvido em consonancia com seu parceiro em uma relacdo intersubjetiva e, para isso, é
fundamental que seja ativo e crie um ambiente de colaboracdo. O expert ndo esta sO para
fornecer a forma correta, mas esta, sim, para coconstrui-la em uma relacdo inseparavel (eu-
outro) de negociacdo de significado, que ndo € so linguistico, mas também cultural e afetivo;
caso contrario, estaria trabalhando consigo mesmo.

No excerto 37, Andressa evidencia quéo dificil é para ela exercer seu papel de expert:

Excerto 37 (Trecho do diario 02)

1 Es mas dificil ensefiar mi lengua materna de lo que pensé. Algunas veces me confundo para
2 aclarar unas dudas, unas palabras en portugués que no viene a mi cabeza en el momento. Voy a
3 tratar de prestar mas atencion en los errores que he cometido frecuentemente para que en_nuestro
4 proximo encuentro no los vuelva a cometer

A andlise revelou a existéncia de conflitos na relagdo ‘eu-outro’ do interno e do
externo, ja que, na maioria das vezes, 0s participantes ndo conhecem o contexto de
aprendizagem em tandem, e quando se engajam em uma experiéncia nova, as representacoes,
vivéncias, convicgdes e crengas sdo elementos essencias para a construcdo dessa parceria. O
aprendiz pode ou ndo sentir vontade de participar de qualquer atividade junto a um estranho,
simplesmente por ndo se sentir em seguranca, ao ponto de ndo se expor e de ndo revelar
aquilo que néo sabe. Mas também o expert pode ndo saber como ajudar o aprendiz de maneira
efetiva, o que parece criar-lhe algum tipo de conflito interno frente a sua funcdo de modelo

linguistico da prépria lingua materna, como se verifica no seguinte excerto:

Excerto 38 (Trecho do diério 01)

1 O que realmente me parecia ser tdo dificil foi quando tive que auxiliar a Daniela com minha
2 lingua materna. Como nunca tive experiéncia com tandem, senti-me um tanto quanto impotente
3 como “professora”, pois ndo sabia uma maneira simples de explicar o significado de alguma
4  palavra ou expressao




98

No excerto 38, Andressa confirma o qudo dificil é explicar a sua lingua materna.

Mesmo sendo falante nativa, ndo sabe como explicar certos significados (linhas 2, 3 e 4). No

préximo excerto, Andressa tenta explicar o que € mais dificil fazer na sua funcdo como

expert:

Excerto 39 (Trecho da entrevista final)

1

o OB~ WD

Como se sentia explicando a sua LM?

eu acho muito dificil explicar a propria lingua (...) € uma coisa dificil por que tem coisas que
vocé ndo fazia nem a menor ideia (...) que tinham regras o que eram de um jeito e vocé néo
sabe como passar isso para as pessoas (...) entdo voceé fica tipo (...) como eu posso explicar Que
ndo pode falar isso...mas tem outra palavra para dizer a mesma coisa (...) E DIFICIL (...) eu
nao imaginei.

No excerto 39, Andressa mostra-se surpresa por ndo conseguir fornecer os andaimes

insumo que sua parceria precisa, ela diz que muitas perguntas que sua parceria fez, nem ela

mesma tinha pensado a respeito antes (linha 3). Para ela, é tdo dificil explicar o que ela

percebia como simples. Segundo Revuz (1998), pensar no estrangeiro é, portanto, colocar-se

nesse lugar do estranhamento, desse estranho que perturba, incomoda, desestabiliza; aquilo

que ameagca justamente por ser de fora, pelo seu ndo pertencimento. Segundo o autor (op. cit.)

esse estar-ja-ai da primeira lingua é um dado iniludivel, mas essa lingua é
tdo onipresente na vida do sujeito, que se tem o sentimento de jamais té-la
aprendido, e 0 encontro com uma outra lingua aparece, efetivamente, como
uma experiéncia totalmente nova (p. 215).

Nesse sentido, no excerto 40, Andressa fala sobre o esforco que implicou fazer a sua

funcéo de expert:

Excerto 40 (Trecho da entrevista final)

g~ W NP

Eu tentei a0 maximo explicar de uma maneira que daria para entender, eu sempre dava um
exemplo de uma situacdo em que eu poderia usar aquilo, mas era dificil (...) as vezes eu tinha
gue pesquisar em espanhol para tentar explicar ou para ela entender, porque teve muitas vezes
gue eu nao consegui explicar (...) ela tinha que em espanhol e eu também tinha que ir para
portugués para ver e tentar dar um contexto de uso.

Andressa percebeu que um dos problemas residia no fato de que muitas palavras que

existiam em espanhol também existiam em portugués, mas se diferenciavam pelo uso e pelo
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significado. Palavras que ndo sdo muito utilizadas, mesmo existindo nas duas linguas, podem
ter um sentido totalmente diferente dependendo do contexto (linhas 4 e 5).

No excerto 41, Andressa fala sobre si mesma, sobre esse dialogo interior o qual se
encontrava em conflito com aquilo que ela queria expressar e ndo conseguia:

Excerto 41 (Trecho da entrevista final)

1  Existiam coisas de que eu dizia (...) gente como eu faco para explicar para ela (...) por exemplo
“me desculpe” e “desculpe” e uma coisa de gramatica como passar para ela se as duas
maneiras estdo certas (...) mas na gramatica ndo ta (...) entéo tipo / essa divisdo do que é falado
e 0 que é visto pela gramética como certo (...) acho que isso foi bem dificil (...) acho que para
um estrangeiro é bem dificil entender (...) vocé pode falar assim mas ndo é correto, mas na
gramatica se usa desse jeito

o Ol W

Segundo Vygotsky (2001a), é certo que, muito antes de entrar na escola, os aprendizes
ja possui um certo dominio da gramatica da sua lingua materna, mas trata-se de um dominio
inconsciente adquirido de uma forma puramente estrutural, tal como se adquire a composicéo
fonética das palavras. Embora Andressa seja falante nativa, muitas perguntas que Daniela
fazia, ela nem sequer tinha pensado ou imaginado. Tudo isso evidencia uma falta de preparo

do expert e 0s vazios existentes na sua propria formacéo no ensino formal.

3.3 Andressa e Daniela em conflito no didlogo eu-outro

Sem duvida, muitos sdo os fatores (internos ou externos) que podem interferir no
processo interativo da parceria em tandem. Um primeiro fator refere-se a produgdo do
aprendiz. Para os aprendizes, mesmo em um contexto como o tandem, as exigéncias sdo
maiores e as expectativas do aprendiz comecam a se confrontar com as representacdes e
experiéncias que trazem consigo. Essas representacdes acabam inibindo e fragilizando alguns
aspectos internos do aprendiz (pensar, agir, falar e sentir) e é nesse ponto que a atuacdo do
expert como mediador se torna ainda mais importante. Um segundo fator, refere-se a
colaboracédo expert-aprendiz, no sentido de que o aprendiz, com a ajuda do mediador (expert),
perceba a fragmentacdo que experimenta do proprio ‘eu’ através da dissociagdo cogni¢do-
afeto (pensamentos, representagdes, sentimentos, medos e emogdes) que conflituosamente
irrompem para o interior do processo de aprendizagem em tandem, o que serd analisado nos

seguintes subitens.
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3.3.1 Didlogo em portugués em conflito

Para que o conhecimento aconteca, o expert ndo é simplesmente um sujeito isolado,

mas sim um mediador de conflitos (regulador externo) do aprendiz em uma relacao reciproca

e intersubjetiva no didlogo eu-outro. Nos excerto 42, Andressa € 0 expert e Daniela é o

aprendiz e falam sobre a culinaria como exercicio pratico para aprender uma LE:

Excerto 42 (Trecho da interacédo 06)

1

2
3
4

o o1

Andressa
Daniela
Andressa
Daniela

Andressa
Daniela

Andressa
Daniela
Andressa
Daniela
Andressa
Daniela

Andressa
Daniela

vocé considera a culindria como um bom pretexto para aprender uma lingua?

é:

[sabe que é pretexto?

é (2s) a culinaria € um bom pretexto para aprender a ler a lingua (2s) porque é parte
da cultura

[faz parte da cultura

faz parte da cultura: (...) entdo (2s) quando/ se vocé vai a comer um prato tipico (...)
VOCé vai quer perguntar

[vocé vai querer

vai querer perguntar de que esta feito

[do que é feito

0s origens

[a origem

a origem para preparar (2s) entdo é uma forma (...) para (2s) comecar uma
conversagdo (3s) e:: conocer mais sobre a comida brasilera (2s) brasileira?

Sim (...) eu acho que a cultura brasileira (...) que mais?

YA ((risos)).

Andressa, na dinamica de provimento de feedback (turnos 5, 7, 9 e 11) caracterizado

pela avaliacdo da producdo e fornecimento da forma correta, parece inibir a producdo de

Daniela, que de alguma forma interrompe a continuidade do didlogo, conforme se verifica no

altimo turno de fala, em que Daniela desiste de produzir na L-alvo. Desse modo, cabe se

perguntar pela qualidade da mediacao dessa parceria, ja que como Magalhées (1996) aponta,

E um processo em que os participantes da interacio colaboram na
interpretacdo da realidade, na colocacao dos problemas que desejam discutir,
na compreensdo do que acontece e na solucdo dos problemas. Esta
colaboragdo nédo pressupde que todos tenham as mesmas compreensdes ou 0
mesmo "poder"” de decisBes, mas as mesmas chances de colocar problemas a
serem discutidos, refletir, negociar e de tornar suas teorias, representacdes e
propositos claros (p.14).
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No excerto 43, Daniela como aprendiz sente-se incomodada com a parceira, 0 que
demonstra a presenca de conflito interno (aceitacdo do eu-alheio) e externo (aceitacdo do

outro) na relacdo do dialogo eu-outro:

Excerto 43 (Trecho do diario 08)

1 con relacidn al encuentro en portugués senti que Andressa tomo el control de la conversacion y
2 tuve pocas oportunidades para intervenir, en ocasiones solo pedia que me escribiera lo que no
3 le habia entendido. Siento que hubo tensidn ya que si yo queria hablar tenia que interrumpirla o
4 asi mismo en algunas ocasiones ella me interrumpia como también hubo tiempos de silencio

Daniela entra em conflito na sua relagdo com sua parceira ndo conseguindo se
autorregular na sua acdo, que ainda ndo é uma acdo internalizada, precisa para tanto da
parceira. Mas quando a qualidade desse dialogo é superficial e ndo coordenado entre o0 eu-
outro (linhas 2, 3 e 4), dificilmente constroem juntas um dialogo intersubjetivo, no qual se
percebam ndo s6 as falhas na producédo do aprendiz, como também tudo o que existe ao redor
delas (emoc0es, sentimentos, representacdes, crengas, etc.).

A analise revelou que criar um contexto de dialogo ndo é uma tarefa facil, ja que cobra
dos aprendizes um amadurecimento socio-afetivo, que ainda é imaturo, e que dificilmente foi
trabalhado em outros contextos formais de aprendizagem. O aprendiz apresentara
constantemente conflitos internos ndo s6 em um contexto de tandem, mas também em
diversos outros contextos. No entanto, necessariamente, os conflitos internos e externos
vivenciados pelos aprendizes ndo devem ser limitadores da agdo do sujeito. Uma autoestima
equilibrada que se constrdi na relacéo eu-outro permitiria de algum modo beneficiar a propria
atuacdo do aprendiz e, assim, constituir-se em uma relagdo ativa com seu parceiro, ndo sé
para expressar conformidade, mas também para expressar o que esta sentindo na relagdo
COoNnsigo mesmo e com 0 outro.

Muitas vezes, o aprendiz parece precisar de mais assisténcia, mas o expert nao percebe
e ndo proporciona as explicacdes e modificagcdes do insumo que o aprendiz precisa, fazendo
surgir problemas de compreensao (de significados e sentidos). O aprendiz na sua falta de
conhecimento da L-alvo evidencia possiveis sentimentos de tensdo e frustracdo frente a si
mesmo e seu parceiro, jA que nega-se a entrar em um didlogo conflituoso com o expert,
justificando o fracasso do dialogo a sua falta de competéncias na L-alvo.

Como afirma De Nardi (2009), para ser sujeito na lingua ndo basta, portanto, aprendé-
la; é preciso sentir-se acolhido por ela. Poderia se dizer que sentir-se acolhido tem relacéo

com a palavra e suas muitas possibilidades de sentido, uma vez que o sentido e o significado
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se juntam em um espaco de vivéncia do eu-outro, do sujeito regulado nas suas possibilidades
e escolhas.
No excerto a seguir, 0s interagentes estdo lendo um texto literario e vé-se que Daniela

faz uma pergunta (solicitacdo de esclarecimento) sobre o significado da palavra OCA:

Excerto 44 (Trecho da interacéo 13)

Daniela jovem permanecia aborrecida em sua oca (3s) oca?
Andressa  Casa

Daniela oca?

Andressa  Feita de palha

Daniela [como chacara? (25)

Andressa OCA

Daniela Oca (( diminui sua voz e escreve no caderno))

~N o Ol WN B

No excerto 44, o expert falha no oferecimento do insumo (turno 2), pois o que oferece
parece ndo ser suficiente para a construcao de significado. Ao explicar tratar-se de uma casa,
omitiu ser esta casa a moradia habitual dos indios brasileiros. Além disso, parece supor que
em espanhol exista a palavra OCA (turno 6) e, o aprendiz simplesmente repete o termo,
desistindo de explorar o significado (turno 7). O expert acredita que consegue ajudar a sua
parceira, mas como diz Magalh&es (1996), essa ajuda (andaime) deve ser fornecida por meio
de pistas linguisticas e ndo de solucGes prontas (resposta correta). Segundo Ferreira (2008), os
andaimes requerem uma fase de socializagdo planejada e os alunos séo inexperientes com esta
pratica. Poderia se dizer, como afirma Ferreira (op. cit.), que “Ndo ha conhecimento
destacado para ser apenas ensaio no exercicio dado. Em vez disso, o conhecimento é
construido no fazer do exercicio” (p.24).

No seguinte excerto, Daniela comenta perceber que sua parceira ndo se mostra muito

engajada na atividade:

Excerto 45 (Trecho do diario 13)

1 Siento que Andressa (...) se indispuso para realizar el tandem em portugués y pude
2 percibirlo durante la conversacion ya que para darle continuidad yo le preguntaba a ella y en
3 ocasiones ella daba solo repuestas cortas, lo que me incomodo un poco.

No excerto 45, Daniela sente que suas perguntas ndo sdo respondidas e tem a
percepcdo de que Andressa apresentava sinais de desinteresse pelo encontro (linha 1). Por tal

razdo, ndo se interessava em fornecer o que ela precisava (linhas 2 e 3). Segundo Vygotsky
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(2001a), esse comportamento é regulado pelos pensamentos que, por sua vez, sdo regulados
por sua vontade, e se ela ndo existir, pouco pode ser feito, ou seja, “aprender tem que ser o
objetivo dos estudantes na sala de aula” (FERREIRA, 2008, p 24).

No excerto a seguir, Andressa, no papel de expert no dialogo em portugués, fala de sua

reponsabilidade no didlogo com a parceira:

Excerto 46 (Trecho da entrevista final)

Vocé sentia-se mais comprometida na sua participagdo em portugués ou espanhol?
Como professora ((na hora de portugués)) eu tinha esse compromisso de (4s) eu acho que é
uma responsabilidade de a mais porque aluno ndo tem essa responsabilidade. Mas o professor
tem a responsabilidade de passar esse conhecimento (...) mais esse conhecimento que eu tenho
e que eu ndo fazia ideia de passar aquilo (...) foi a primeira vez que eu tive esse contato (...) a
primeira vez que eu fiz um tandem (...) era uma responsabilidade a mais que vocé tem com isso
(...) de vocé, como vocé se porta para aquela pessoa (...) eu ndo sabia se eu podia ser séria (...)
se podia ser descontraida (..) .qual seria minha postura (...) como vocé pode explicar um tema
(4s) tudo isso.

O©CoOoO~NOoO Uk, WN -

Andressa fala sobre a reponsabilidade de ser o expert, funcdo que esta entrelacada com
aquilo que ela pensa de ser uma professora (linhas 3, 4 e 7). Andressa tinha ddvidas de como
se comportar na sua relacdo com Daniela, ja que ela ndo queria parecer séria demais, mas
também ndo queria ser descontraida demais (linha 8) como para perder seu status de
“professora”. Embora nio tivesse preparo para ser professora, ela se pensava a si mesma com
a responsabilidade de “passar o conhecimento”. Segundo Ferreira (2008), os alunos tém
dificuldades para atuar como sujeito-mediador, ja que ndo tém o preparo para interagir e se
relacionar com os outros colegas. Observei gque essa dinamica de fornecer a forma correta,
observada em quase todos os excertos, pode estar vinculada com a ideia que Andressa tem de
que sua a funcéo é passar e ndo necessariamente negociar e coconstruir.

No proximo excerto, Andressa reconhece falar muito durante os encontros, situagao
que de fato incomodava a Daniela, mas ela nunca quis falar sobre isso com ela, ja que se

perderia a relacdo de harmonia que queriam preservar:

Excerto 47 (Trecho da entrevista final)

1 A Daniela eu acho era muito paciente porque eu as vezes eu falo demais e eu ndo sei se as
2 minhas brincadeiras foram (...) mas ela aparentava entender (...) sempre aparentou entender
3 tudo e quando ela ndo entendia ela pedia para explicar de novo eu acho que a resposta ela foi
4 positiva.
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Observei que Andressa consegue perceber que, durante os encontros, ela falava muito
(linha 1), deixando pouco tempo para a participacdo de sua parceira. Embora Daniela
pensasse 0 mesmo, nunca falou para a parceira o que ela sentia. Segundo Brammerts (1995), a
aprendizagem em tandem bem-sucedida baseia-se na dependéncia reciproca e no apoio mutuo
entre os parceiros; ambos 0s parceiros precisam contribuir igualmente para o trabalho
conjunto e se beneficiar na mesma medida. Os aprendizes precisam estar preparados e ser
capazes de fazer tanto pelo seu parceiro quanto esperam que seu parceiro faca por ele. Ja que
em um contexto colaborativo, segundo Magalhdes e Oliveira (2011), é importante conhecer
esse outro, “contudo, conhecer o outro ndo ¢ apenas sabé-lo outro” (p.108). O conhecimento
do outro se da por meio das relacdes entre sujeitos (reciprocidade) e da relagdo e
compartilhamento de seus universos subjetivos. Como diz Pereira (2002), néo se concebe uma
construcdo individual sem a participacdo do outro e do meio social, o que torna
imprescindivel a relacdo intersubjetiva, pois € nesse espaco relacional que ha a possibilidade
do conhecimento dos sujeitos.

3.3.2 Dialogo em espanhol em conflito

No didlogo em espanhol, em que Andressa era o aprendiz e Daniela o expert, observa-
se uma diferenca substancial na participagdo ativa do aprendiz, j& que Andressa ndo punha
limites a sua fala; as vezes, ela simplesmente queria falar, sem perceber a ajuda que Daniela

estava lhe oferecendo, o que se verifica no excerto a seguir:

Excerto 48 (Trecho da interacao 04)

1 Andressa Yo creo que Brasil puede desarrollar mas en todo los temas no solo
economicos (...) creo necesitamos (2s) ((digita no computador)) en urgencia

Daniela [urgentemente

Andressa  un presidente que pueda saber manejar el pais en todos (3s) [[los temas

Daniela [[las &reas

Andressa  En todos los temas (...) esto fue duro (...) él era como bien visto por el pueblo

Daniela [Era bien visto

Andressa  (2s)como/que no tanto por las personas mas de clase media como las personas
pobres (3s) no es/ese/es mal dizer esto pero como fue (...) a las personas pobre
les gustaba mucho porque el crié una especie de belcas ((quis dizer becas))

8 Daniela ¢ Belcas??

9 Andressa BELCAS ((Procura na internet))

10 Daniela Un periodo de presidente aca en Brasil agui ¢cuanto tiempo es?

~N o O W
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11 Andressa  Si ((mostra-se distraida, esta pesquisando na internet))

12 Daniela Y fue reelegido por otros 4 afios mas

13 Andressa  [BECA

14 Daniela Ah beca

15 Andressa  [Beca cémo::

16 Daniela [AH YA

17 Andressa  Como beca familia (...) bolsa familia que el gobierno ¢ dispolibiniza?
¢depolibiniza?

18 Daniela [Dispone

19 Andressa  DISPONE (...) que dispone:: ((risos)) (3s) dispone como algtn dinero para

esta
20 Daniela [en este caso seria auxilio familiar
21 Andressa  SI(...) auxilio familiar (...) auxilio familias (...) auxilio educacién

22 Daniela [[auxilio para la educacion

23 Andressa  [[pero la educacién publica en Brasil esta indo de mal a pior
24 Daniela Esta de mal a peor

25 Andressa  Esta de mal a peor ((risos)) ((escreve a frase no caderno))

Observamos como Daniela vai oferecendo insumo, mas Andressa duvida de si mesma
e na mesma medida que recebe uma correcdo do expert, ela também procura na internet,
situacdo que as vezes a distraia, impedindo-a de perceber a informacdo que estava recebendo
da parceira (turnos 2, 3, 4, 5, 6 e 7). No turno 8, Daniela ndo consegue entender o que
Andressa quis dizer com “belcas’, mas Andressa soluciona o problema procurando pela
palavra na internet (turnos 9 e 11), o que deixa o expert e o0 aprendiz em uma situacdo de
confronto consigo mesmos, ao ndo reconhecerem-se dentro de um contexto de dialogo eu-
outro. Segundo Bertoldo (2003), esse contato-confronto e os frustrantes resultados desse
encontro, levam o sujeito a “repensar sua relagdo com a propria cultura, colocando,
evidentemente, em confronto as imagens que ele faz tanto da cultura brasileira como da
cultura estrangeira”. (p. 111).

Sabemos qudo fundamental é o papel do mediador no aspecto cognitivo-afetivo,
durante o processo de ensino e aprendizagem em tandem. O expert, no exercicio de suas
funcGes, exerce no contexto uma influéncia significativa sobre seu parceiro e dessa forma
sobre 0 ambiente que ele instaura na relacdo com ele, mas ndo é sé uma responsabilidade do
expert, mas sim da parceria em colaboracao.

No excerto sequinte, Daniela afirma que tanto na interacdo em portugués quanto na

interacdo em espanhol, Andressa parece ter o controle do di&logo:
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Excerto 49 (Trecho da entrevista final)

1 Y su compariera ¢como era su actitud en portugués? ¢ Cémo era en espafiol?

No habia mucha diferencia con Andressa, ella en el portugués (...) pues de igual forma pienso
que la misma seguridad y la experiencia de ella era por ser su lengua materna...era muy fluente
y en espafiol pienso que se veia esa seguridad de ella en la forma como ella hablaba y se
expresaba, porque:: pienso que ella no tenia inconveniente con los errores (...) ella hablaba y
pensaba que yo iba a corregirla.

o Ol WD

No excerto 49, observei que Daniela, diferentemente de Andressa, ndo se via como
professora, ela achava que o nivel de Andressa, mesmo em espanhol, era muito bom (linhas 3
e 4), razdo pela qual falava mais e, as vezes, parecia nao precisar da sua ajuda, mesmo
cometendo erros. No entanto, na realidade, Andressa evitava as situacdes de correcdo de
erros, mesmo falando rapido, ela percebia que tinha erros, mas que as vezes eram dificeis de
perceber pelo expert. Ndo se trata de evitar o conflito, é preciso que esse mesmo aprendiz se
desconstrua e se reconstrua na relagdo com o expert, ja que s6 na relacdo eu-outro é que o
conhecimento acontece.

No préximo excerto, Andressa fica dividida em sua funcdo de aprendiz, ja que ela
recebe informagdo de sua parceira referente as palavras “brasilefia” e “brasilera”, mas tinha

conhecimento de que as duas sao aceitas:

Excerto 50 (Trecho da interacédo 02)

1 Daniela Te gusta la musica?
2 Andressa ¢Como parece que muchas canciones/ muchos (2s) rinmos? ((equivoca-se ao
pronunciar))

3 Daniela RITMOS

4 Andressa ritmos disperpicados ((ela queria dizer diversificados’))

5 Daniela [ no espera (...)¢ritmos?

6 Andressa RITMOS (2s) diversos? ((eleva o tom da voz))

7 Daniela diversos ¢y la otra palavra que habias dicho?

8 Andressa Diversificados

9 Daniela Si (2s) entendi (...) diversificados puede ser (...) pero es mas diversos (2s) muchos
ritmos diversos

10  Andressa Elegi uno de ellos (...) que creo que representa la esencia de la musica brasilefia

11 Daniela BRASILERA

12 Andressa Brasilera que es MPB (3s) M-p-b que es musica popular brasilefia

13  Daniela BRASILERA

14 Andressa BRASILERA-BRASILERA (...) ((eleva o tom de voz)) muchos de los cantantes
ya no viven mas con nosotros

15 Daniela [¢ya murieron?
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16  Andressa ya murieron (...) elegi algunos cantantes que mas me gustan (...) mas me
encantan

17  Daniela [0 puedes decir que me llaman mas la atencion

18  Andressa que me llamaron la atencidn (...) estos cantantes (...) muchas musicas son

romanticas pero algunas de ellas tienen una critica social (2s) un choque social
muy grande (...) inclusive uno de los cantantes brasilefios

19 Daniela [BRASILEROS

20  Andressa BRASILEROS-BRASILEROS ((risos))

Observamos a grande preocupacdo de Daniela em oferecer insumo (turnos 11, 13 e 19)
da LM. Embora ela ndo saiba que as duas formas sdo aceitas em espanhol, corrige
insistentemente a producdo de Andressa, sem obter muito sucesso, ja que Andressa parece
saber que ndo necessariamente precisa mudar sua producdo. Nota-se o incobmodo de Andressa
ao ndo lembrar que no contexto de Daniela a palavra usada é brasilera ou brasilero (turnos 14
e 20) e ndo brasilefio ou brasilefia, como ela havia internalizado.

Do ponto de vista afetivo, ndo se trata de impedir o surgimento de conflitos na parceria
no contexto de tandem, pois sdo eles que levam a mudanca do proprio comportamento. O
expert deve reforcar as vivéncias do aprendiz na lingua estrangeira e conseguir um processo
harmonico de compartilhar e reconstruir na nova lingua-cultura. Os conflitos internos como
bloqueios do agir, pensar, sentir do proprio sujeito podem levar os aprendizes a manifestar
vivéncias passadas, presentes ou futuras (expectativas) que os conduziriam a limitacdes ou
frustracOes, o que poderia repercutir e prejudicar a mediagdo do expert.

Sem davida, em um contexto de lingua estrangeira, 0s processos afetivos do aprendiz
parecem influenciar de maneira significativa o0 comportamento do sujeito. As situacfes de ndo
entendimento da parceria geradas pelas falhas na producdo do aprendiz pareciam criar certos
conflitos internos (de negacdo de si mesmo) e externos (de negagcdo do outro no processo
mediado), o que dificultava criar um contexto de apoio préprio para chegar ao
desenvolvimento. O conflito como situagcdo dramatica da propria realidade do sujeito visto
pelo prisma da teoria sociocultural € o caminho para um processo de conversao e
transformacéo, mas para que isso aconteca, o conflito precisa ser mediado na aceitacdo do
outro e na superacdo de si mesmo no pensar, sentir e atuar de uma nova realidade.

Essa falta de habilidade para atuar com sucesso na relacdo do didlogo eu-outro criava
conflitos que se materializavam na relacdo com o expert na medida em que, as vezes, ndo
conseguia articular essa regulacdo interno-externa da qual precisava. O aprendiz limitava sua
fala, possivelmente pela falta de uma regulacéo de si mesmo, ja que 0s pensamentos das duas

interagentes ndo se equilibravam na procura dos seus objetivos, situacdo que néo



108

necessariamente era percebida pelo expert, dado a supor que sua fala estava sendo
compreendida.

Diante disso, provavelmente o que inibiria a interacdo desses aprendizes seria a
propria palavra, porém aquela produzida e expressada em lingua estrangeira, possivelmente
por ndo se permitirem errar, ou ndo conseguirem, na interacéo, refletir sobre ela ou sobre seu
respectivo significado. Segundo Molon (2008), é de carater essencial articular a palavra
dentro de um processo cognitivo-afetivo, ou seja, através da vivéncia individual, s6 assim, a
palavra terd significado e significante para, finalmente, se converter em um processo
internalizado.

Observei como as interagentes preferiam levar um roteiro e tentar segui-lo para
minimizar as situacdes constrangedoras. Sem davida, como ferramenta mediadora, elas se
sentiam seguras, mas no fundo disfarcavam um comportamento de afastamento do outro. De
alguma forma, essa dinamica afetava também o desenvolvimento da tarefa, justamente pela
falta de um feedback palpavel que permitisse ao expert verificar o desempenho do aprendiz e
fornecer-lhe o apoio. Mesmo assim, Andressa e Daniela preferiam minimizar as situacOes de
erro, utilizando como principal ferramenta de autorregulacdo a preparacdo de material escrito
para o encontro. Poderia-se dizer que as interagentes preferiam se situar dentro de um nivel
real de conhecimento. Segundo Vygotsky (2007), o nivel de desenvolvimento real é aquele
que representa fungcdes mentais ja estabelecidas, que ocorrem sem a necessidade de
intervengdo externa, e é feita de maneira independente pelo individuo. Mas o nivel de
desenvolvimento potencial é representado pelas atividades feitas com a ajuda de um par mais
capacitado. Sem duvida, estar em um nivel real minimiza situa¢fes constrangedoras, mas nao
possibilita superar a situacdo dramatica vivenciada, ja que sO poderia ser superada em um
nivel potencial com a ajuda do expert.

O excerto a seguir revela que Andressa se sente segura ao ter um roteiro, prevendo as

possiveis perguntas da sua parceria:

Excerto 51 (Trecho do diario 02)

A partir de nuestros proximos encuentros traeré el contenido de nuestro tema o impreso_o en
la computadora pues quedo un poco perdida en mi explicacién y me olvidé de decir_muchas
cosas que habia estudiado. También llevaré un cuaderno para hacer notas._Por ahora, esas son
los puntos que creo que puedo mejorar para que asi poder ayudar_mejor a mi compafiera de
tandem. Como fue mi primera experiencia con tandem y como “‘profesora” estuve un poco
nerviosa

o 01~ WN P
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E interessante observar como o roteiro como ferramenta de mediagdo externa, na
busca de um comportamento autorregulado, leva as interagentes a utiliza-lo nos seus dois
papéis, ja seja como aprendiz ou como expert. No excerto 51, observamos como Andressa
(linhas 1 e 2) diz que planeja trazer um roteiro para ajudar na sua fala, mesmo para fornecer a
Daniela uma explicagdo mais de acordo com o que ela necessita. No excerto 52, Daniela

também se insere na dindmica do roteiro e, assim, minimiza as situagdes constrangedoras:

Excerto 52 (Trecho do diario 07)

1 Fue interesante realizar el tema porque me dio la posibilidad de poder hablar con mayor
2 seguridad, al tener un apoyo de un texto sobre los tipos de amigos permitié que la
3 conversacion fuera mas organizada para abordar situaciones cotidianas con relacién_a los temas
4 tratados.

Daniela (linhas 1 e 2) comenta sobre o roteiro e a seguranca que ele lhe
oferece, ja que na interacao este recurso permitia a ela ser mais organizada em sua fala (linha
3) e minimizar situacGes incomodas consigo mesma e com a sua parceira. Segundo Paiva
(2010), as interacbes em pares, em detrimento de outros recursos, podem inviabilizar a
aprendizagem daqueles aprendizes que, enquanto pares mais competentes, ndo percebem
ganho ao interagir com aprendizes menos experientes, ou, ao contrario, enquanto pares menos
competentes preferem nao se expor a situagdes que consideram constrangedoras.

O conflito interno caracteriza-se por criar uma relacdo de desequilibrio entre o
cognitivo-afetivo regulado pelas emogdes de insegurancga, desmotivacdo e baixa autoestima, e
pode até bloquear o processo de interacéo e dialogo da parceria. Mas o conflito interno ndo é
sO negativo, em um processo mediado, pode ser um elemento motivador para superar a
situacdo dramatica vivenciada e alcancar 0s objetivos propostos.

Portanto, os aprendizes que desejem se expressar na lingua-alvo precisam prestar
atencdo em suas metas e ndao nos conflitos limitadores de si proprios. Aprender uma lingua
ndo e tarefa facil e requer, daquele que empreende tal acdo, muito esforco e motivacdo. O
afastamento é uma postura contraditéria, pois aprender uma lingua estrangeira em um
contexto de tandem implica que o sujeito se constitua a si mesmo na relagdo com o outro em
uma relacdo de vivéncias (crengas, pensamentos, ideias, representagcdes, sentimentos e

emoc0es).
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3.4 A Influéncia dos conflitos na parceria em colaboragdo: Mediacdo e Andaime

Analisando o conceito de colaboragdo, ressaltamos o conceito de ‘andaime’ como
principal suporte para que a parceria consiga lidar e superar as limitacdes dentro do conflito
surgido. Em um primeiro momento, vemos como o aprendiz regulado pelo eu-alheio que se
apresenta na interagao eu-outro como o eu consciente da falta de autorregulacédo, reconhece-se
como objeto do conhecimento do outro, que pode entrar em um processo de superacdo do
conflito ao ser mediado pelo expert, ou simplesmente se afastar e ignorar tal situacdo
dramética ignorando-se a si mesmo e ao outro. Observei a dificuldade da parceria em manter
o foco na atividade, além da dificuldade do expert no ato de recrutar o parceiro para participar
da atividade e manter o foco no objetivo. Analisei a relacdo da parceria em colaboracdo por
meio de seis caracteristicas apontadas por Wood, Bruner e Ross (1976), a saber: i) Manter o
interesse na tarefa, ii) Simplificar a tarefa, iii) Manter a busca pelo objetivo, iv) Marcar as
caracteristicas criticas e discrepancias entre o que tem sido produzido e a solugdo ideal, v)
Controlar a frustracdo durante a solucdo do problema, e vi) Demonstrar uma verséo idealizada

do ato a ser realizado, 0 que sera exposto a seguir.

3.4.1 Andressa na sua fun¢do de mediadora da L-alvo (portugués)

Embora o expert acredite estar exercendo sua funcdo como modelo linguistico, a
analise evidencia a falta de habilidades do expert ao ndo conseguir exercer seu papel de
regulador externo do aprendiz, e este, incapaz de controlar seus sentimentos internos
(inseguranca, medo, tensdo, frustracdo, entre outros) abandona o didlogo. Como afirma
Brown (2000), dificilmente por si s6 os alunos estardo motivados a querer interagir na nova
lingua, levando em conta as limitagdes em relacdo ao conhecimento linguistico, que atua
como grande desmotivador na aprendizagem, causando sentimentos de frustracdo quando
falta determinado vocabulario ou expressdo. Cabe perguntar-se se 0 expert conseguiu dar
apoio a seu parceiro?

No excerto a seguir, Daniela serd o aprendiz e Andressa 0 expert, durante o dialogo

em que estdo tentando negociar o significado da palavra “curtir”:
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Excerto 53 (Trecho da interacdo 03)

1 Daniela qual diferenca tem o divertir e curtir? ((divertir de diversao))

2  Andressa tipo do facebook?

3 Daniela s6 para o facebook? Ou

4 Andressa [pode ser (4s) ((pensando))

5 Daniela curtir € 0 mesmo que::

6  Andressa [GOSTAR

7  Daniela AH gostar? mas no es divertir?

8 Andressa no (5s) hum (...) PODE SER (...) PERA Al CALMA

9 Daniela eu posso decir eu curto:::

10 Andressa eu curti (4s) tipo (...) eu fui em uma festa (...) a festa? alguém me pergunta (...) a

festa estava boa legal? LEGAL (4s) legal é divertida é:::: que me / que eu gostei
(...)ai tA EU CURTI:: (...) GOSTEI (...) ¢ mais gostar

11 Daniela é mais gostar ?

12 Andressa é bem mais gostar (...) acho que ndo tem como curtir (...) como divertir

13 Daniela Divertir

14 Andressa acho que ndo tem ((finaliza o didlogo))

Observamos como o expert se esforca em construir uma explicacdo aceitavel para sua
parceira. Mas para Daniela ‘curtir’ € igual a ‘se divertir’, j& que a expressdo em portugués ‘ta
curtindo?’ se aproxima a expressdo em espanhol ¢se esta divirtiendo?, o que causa confusdo
na percepc¢do da aprendiz e de sua parceira. Andressa se mostra confusa, mesmo sabendo do
que esta falando, ndo consegue exterioriza-lo em palavras, pois séo coisas que evidentemente
ela ndo precisa explicar a outro brasileiro (turnos 4, 8, 12 e 14); ainda assim tenta explicar
para a parceira, porém tem certas davidas frente ao préprio insumo. No entanto, Daniela
parece entender, o que deixa o expert satisfeito, e finaliza o didlogo. No proximo excerto,

Andressa comenta que Daniela sempre parece entender tudo:

Excerto 54 (Trecho da entrevista final)

1 quase ndo precisei lhe explicar, ela parecia estar compreendendo muito bem tudo o que foi
2 gratificante.

Andressa expressa 0 quanto é gratificante para ela o fato de Daniela entender o seu
apoio, pelo menos ela acredita que consegue regulé-la na sua fun¢do como expert, crenca esta

ndo confirmada por Daniela, como vemos nos excertos a segulir.

Excerto 55 (Trecho da entrevista final)

1 ¢Entendia todo lo que se hablaba durante los encuentros?

2 ((risos)) NO en las interacciones habian palabras o cosas que no entendia, pedia que ella me



112

aclarara pero en ocasiones como que la misma confusién que se generaba cuando ella me
hablaba, si me queria explicar me explicaba de otra forma o me explicaba lo que no era (4s)
pero pienso que era mas un error de parte mia que no me hacia entender lo que necesitaba que
ella me explicara (4s) en ocasiones me quedaba con la  duda.
¢Alguna vez le dijo a ella que no la estaba entendiendo? Pasé una vez gue no lograbamos
entendernos y ahi una estrategia buena fue utilizar el internet y ahi por medio de las imagenes o
la traduccidn de la palabra era asi como podiamos entendernos (...) porque eran cosas que ella
10 decia o yo decia pero se entendia de otra forma.

© 0N Ol ~W

No excerto 55, observei que Daniela prefere, algumas vezes, utilizar a internet (linhas
8 e 9) para tentar construir o significado da palavra, ja que no dialogo com Andressa nao
conseguia entendimento. Mesmo passando por um momento de conflito interno, Daniela
prefere se afastar do didlogo, transparecendo a sua parceira que ela conseguia esclarecer suas
davidas.

Quando eu perguntei para Daniela se ela entendia tudo o que Andressa falava, ela
disse que néo (linhas 4 e 5). Mesmo assim, ela ndo via a situagcdo como um erro de Andressa,
mas percebia ela prépria como culpada, j& que sua fala ndo era muito bem construida e
Andressa ndo conseguia entendé-la (linhas 5 e 6).

Uma parceria de tandem deve construir-se em uma dindmica de trabalho colaborativo,
porém Andressa, como expert, percebia a sua parceira como sendo regulada pelo seu dialogo
externo. Muitas vezes, ela acreditava que seu trabalho estava bem feito, e mesmo perante
situacOes problematicas, nunca recebera uma queixa de sua parceira, 0 que evidencia a
situacdo de desequilibrio no dialogo eu-outro que estavam vivenciando as interagentes, o qual
regulava seus comportamentos.

Vygotsky (2001b) ressalta que as emogdes sdo esse organizador interno das nossas
reagodes, que retesam, excitam, estimulam ou inibem essas ou aquelas reacdes. “Desse modo, a
emogdo mantém seu papel de organizador interno do nosso comportamento” (p.139). De
acordo com Vygotsky (2001c apud TOASSA, 2011, p 93.), o carater ativo da emocao é seu
traco mais importante, distanciando-se de toda representacdo de passividade do organismo
frente ao meio social e cultural, formando assim as proprias experiéncias do sujeito, ou seja, 0

gue Vygotsky vai chamar de vivéncia de prazer ou desprazer.

O seguinte quadro expde 0 modo como Andressa avalia suas fungdes como expert, as

quais acreditava ter desempenhado adequadamente (questionario 3):
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Autoavaliacéo
Funcdes do Expert

Sim Nao

Manter o interesse na tarefa Faz com que o aprendiz se envolva X
nas tarefas realizadas;

Simplificar a tarefa Simplifica a0 maximo as tarefas para
ampliar as possibilidades do aprendiz X
na busca da solucdo do problema
proposto.

Manter a busca pelo objetivo Mantém o interesse do aprendiz para
conseguir completar a atividade X
proposta

Marcar as caracteristicas criticas e Acentua algumas  caracteristicas

discrepéncias entre o que tem sido relevantes da tarefa, deixando dessa

produzido e a solugéo ideal. forma ao aprendiz a decis&o final, de

maneira que ele decida a correta X
resolucéo da tarefa.

Controlar a frustracdo durante a Fornece segurancga ao aprendiz diante
solucdo do problema uma situacdo nova ou X
constrangedora.

Demonstrar uma versao idealizada do | Ndo modela o comportamento do
ato a ser realizado aprendiz, mas sim a idealizacdo das
tarefas a serem executadas, ndo se
trata apenas de reproduzir agdes.

Quadro 4. Fungdes da Andressa como expert

O quadro nos mostra as fungdes que o expert acredita estar conseguindo desempenhar
na sua funcdo como mediador da parceira, poréem as analises feitas mostraram outra realidade,
onde o aprendiz estd exteriorizando comportamentos (acdes) que evidenciam a falta de
regulacdo no didlogo eu-outro, ja que realmente o aprendiz ndo consegue entender 0 insumo
do parceiro, preferindo ndo entrar em um processo de discussao e desistindo dos dialogos.

Fazendo uma anélise da tipologia proposta por Wood, Bruner e Ross (1976) em
relagdo com 0s comportamentos que observei do aprendiz, eu posso dizer que no objetivo de
manter o interesse na tarefa, o aprendiz perde o interesse pelo encontro ao sentir que suas
perguntas nao sdo respondidas, além dos momentos nos quais ele faz perguntas buscando um
esclarecimento do que foi dito pelo expert, ja que o insumo é incompreensivel. Daniela, na
interagdo com a sua parceira, perde o interesse na busca dos objetivos ao se sentir frustrada
consigo mesma no seu didlogo eu-outro. A tarefa fica confusa para o aprendiz, desistindo da
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fala (ndo insiste na negociacdo), ndo havendo controle do processo de parte do expert. Do
sujeito-mediador, segundo Wood, Bruner e Ross (1976), requer-se que ele seja capaz de
refletir sobre o seu discurso. Essa reflexdo fara a diferenca entre aqueles suportes que irdo
proporcionar a autonomia do aprendiz e aqueles que, se forem recorrentes, tornardo o

aprendiz um simples reprodutor.

3.4.2 Daniela na sua funcao de mediadora da L-alvo (espanhol)

Daniela como expert, parecia ter muito cuidado com as corre¢cdes que fazia para
Andressa. Ela considerava que Andressa tinha um nivel de proficiéncia muito bom, ja que
suas habilidades orais eram notaveis. No excerto 56, Daniela e Andressa falam sobre poesia

brasileira, lembrando que Daniela é o expert e Andressa o aprendiz:

Excerto 56 (Trecho da interacéo 06)

1  Andressa Mi madre me cantaba a mi

2 Daniela [me cantaba

3 Andressa Sim

4  Daniela [dijiste me cantaba a mi

5 Andressa NO ((risos)) perdén es mucho

6 Daniela [si ((risos))

7  Andressa Mi madre me cantaba yo me acuerdo (...) ¢t& correto?
8 Daniela Si

Observamos que Andressa comete uma falha na sua produgdo (turno 1) de
redundancia pronominal que imediatamente é corregido pelo expert (turno 2), mas ela ndo
percebe que esta sendo corregida. Daniela interrompe novamente para sinalizar o erro (turno
4) e Andressa se autoavalia de maneira negativa (turno 5), o que Ihe causa um pouco de
tensdo, e se desculpa. As duas riem para se descontrairem e, no turno 7, Andressa reformula
sua fala, perguntando se esta correto. Daniela ao confirmar nem percebe que Andressa mudara
de cddigo linguistico ‘ta correto’.

O expert as vezes pode oferecer 0 apoio que o aprendiz precisa, contudo, Andressa nao
percebe que esta sendo corregida, ja que seu comportamento ndo sinaliza nenhum tipo de
reacdo. Apesar disso, Daniela tem uma avaliacdo muito positiva da parceira, acreditando que

ela tenha entendido. Por isso ndo vé necessidade de que Andressa sinalize algum tipo de
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entendimento, embora algumas vezes perceba que é necessario enfatizar o assunto, fazendo
correcdo explicita imediata, interrompendo a fala da parceira.
No proximo excerto, Daniela da a entender que Andressa tem um nivel muito bom de

espanhol, o que a deixa um pouco tranquila frente a suas funcdes como expert:

Excerto 57 (Trecho da entrevista final)

1 Y usted ¢como reaccionaba cuando ella cometia un error?

2 Pienso que a ella se le facilitaba, ella ya sabia... pienso que ella como yo nos dabamos cuenta
3 que continuabamos en el error y sabiamos como era la correccion.

No excerto 56, Daniela acredita que Andressa conseguia se autorregular no
desenvolvimento da tarefa. Ela percebia que Andressa ndo tinha problemas com o erro e que
ela sabia que tinha cometido um desvio da norma e que poderia se corrigir por si mesma. SO
gue ndo necessariamente era assim.

No seguinte excerto, Andressa, apOs escutar as gravacdes de suas interacGes em
espanhol, percebe que, as vezes, ela nem percebia que estava sendo corregida e que até

mesmo néo percebia quando cometia um erro:

Excerto 58 (Trecho da entrevista final)

Tinha momentos que eu ndo havia entendido e eu pesquisava (...) gquando escutava as
gravacgdes eu percebia que ela me tinha corregido (...) mas eu ndo percebia (...) ela as vezes me
corregia aquilo e naquela hora eu cometo 0 mesmo erro e eu ndo tinha percebido ou as vezes
quando estava falando muito rapido eu trazia palavras em portugués que ela ndo percebia ou eu
pronunciava uma palavra que eu ndo sabia como a palavra era pronunciada (...) mas eu
pronunciava sem perceber (...) mas eu percebi que eu tinha esses momentos que eu nao
percebia ou que ela ndo me corregia (...) também nédo percebia até cheguei a perguntar para ela
se estava correto.
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O excerto evidencia que o aprendiz, mesmo parecendo estar autorregulado no
desenvolvimento da tarefa aos olhos do expert, na realidade, nem ele mesmo percebia que
estava cometendo desvios (linha 2) e, por isso, continuava sua fala sem constrangimentos. No
entanto Andressa, ao escutar as gravacOes de suas interagdes como exercicio de
autoavaliacdo, percebeu que as vezes falava tdo rapido que até mesmo o expert parecia ndo
perceber seus desvios (linhas 4 e 7) ou, inclusive, que ela misturava espanhol e portugués,

pensando estar falando adequadamente.
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No seguinte quadro, em que Daniela avalia sua participacdo como expert (questionario
3), verifica-se que ela acredita ter conseguido fornecer o apoio que Andressa precisava:

Autoavaliacéo
Funcoes do Expert
Sim N&o

Manter o interesse na tarefa Faz com que o aprendiz se envolva X
nas tarefas realizadas;

Simplificar a tarefa Simplifica a0 maximo as tarefas para
ampliar as possibilidades do aprendiz X
na busca da solucdo do problema
proposto.

Manter a busca pelo objetivo Mantém o interesse do aprendiz para
conseguir completar a atividade X
proposta

Marcar as caracteristicas criticas e Acentua algumas caracteristicas

discrepéncias entre o que tem sido relevantes da tarefa, deixando dessa

produzido e a solucéo ideal. forma ao aprendiz a decisao final, de X
maneira que ele decida a correta
resolucdo da tarefa.

Controlar a frustracdo durante a Fornece seguranga ao aprendiz diante

solucdo do problema uma situacédo nova ou X
constrangedora.

Demonstrar uma versao idealizada do | Ndo modela o comportamento do

ato a ser realizado aprendiz, mas sim a idealizacdo das X
tarefas a serem executadas, ndo se
trata apenas de reproduzir agoes.

Quadro 5. Fungdes da Daniela como expert

Analisando as caracteristicas das seis funcdes propostas por Wood, Bruner e Ross
(1976), Daniela, como expert na interagdo em espanhol, parece ver a sua parceira como
suficientemente capaz para realizar a tarefa por si mesma, pois Andressa se mostra
autorregulada e parece ndo precisar de apoio, ja que se mostra muito motivada, querendo falar
sempre. O que Daniela ndo percebia era que Andressa passava por uma situacdo dramatica
(conflito interno) no reconhecimento como sujeito-objeto do conhecimento do outro, o0 que a
deixava instavel consigo mesma, por isso adotava uma postura autossuficiente, falando quase
0 tempo todo, sem parar mesmo para receber as corregfes da parceira. Daniela acreditava

fazer as suas func¢Ges adequadamente, ja que sua parceira parecia entendé-la sem dificuldade.
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Porém Andressa, nos momentos em que sente que sua producdo ndo é muito boa, desiste,
abandonando o didlogo. Além disso, Daniela parece estar tdo inserida na fala da sua parceria
que deixa passar situacdes de fornecimento do andaime que Andressa precisa, ndo havendo
controle da frustracdo, manutencdo dos objetivos e interesse na tarefa. Apesar de Daniela se

avaliar de forma positiva nas suas funcdes, o seguinte excerto contradiz tal percepc¢éo:

Excerto 59 (Trecho da entrevista final)

1  Sentia que néo estava sendo corregida?

Sim (...) mas eu também as vezes ndo corregia ela ou a deixava falar inteiro para logo depois
corrigir (...) entdo eu tentava ndo me incomodar se eu ficasse pausando a cada hora néo ia fluir,
entdo (...) mas eu ndo me sinto mal de ela ndo ter me corrigido é uma coisa que passa mesmo as
vezes a gente ndo percebe tudo (...) as vezes eu posso falar uma coisa errada (...) mas ela
realmente entendeu o que eu falei, mas ndo percebeu que eu falei errado, € uma coisa que passa

o OB W

Andressa ndo avalia a sua parceira de forma negativa (linha 3), ja que justifica que nao
perceber os erros ndo € um problema sério (linhas 4 e 5). Como é uma situacao que se repete
constantemente e faz parte do contexto, as vezes, os desvios ndo comprometem a
comunicacdo (linha 6) e, por tal razdo, € dificil identifica-los como erros.

No excerto 60, Andressa compara 0 seu desempenho e o0 desempenho de sua parceira

como experts e diz ser normal ndo perceber certos erros:

Excerto 60 (Trecho da entrevista final)

1 Se ela continuasse falando e o erro persistia, eu ndo ligava (...) eu sei que os fonemas em
portugués é mais dificil principalmente para Daniela (...) porque o nosso ((idioma)) tem
palavra que a gente come as letras (...) tem palavra que a gente fala muito aberto (...) eu sei que
é dificil (...) eu acho que séo erros normais (...) s&o erros de verbos (...) conjugacéo verbal (...)
uso de pronome quando esta falando que sdo erros normais que eu nao via.

g~ wWwN

Andressa justifica que errar quando se fala outra lingua é normal e que ela também, da
mesma forma que sua parceira na funcao de expert, ndo percebia os erros durante a interacao
(linha 5). Ela ndo corregia constantemente (linha 1), j& que para ela os erros eram normais
(linhas 4 e 5) e seria mais dificil para Daniela falar bem (linha 2). E possivel que Andressa
ndo quisesse constranger a sua parceira ou, simplesmente, que ela aceitasse 0s erros da sua
parceira porque ela observara que era dificil para ela.

Baseado nos principios de Vygotsky, Molon (2000) defende uma aprendizagem

escolar onde pessoas possam dialogar duvidar, discutir, experimentar, questionar e
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compartilhar. Ele vé que o espacgo verdadeiro de aprendizagem tem que ser um espago para a
conversdo, para as diferencas, para o erro, para as contradi¢des, para a colaboracdo mdtua e
para a criatividade. E de uma enorme complexidade ser mediador do processo de ensino-
aprendizagem, pois existem competéncias necessarias, pois ndo basta ter o conhecimento para
sO transmiti-lo, é necessario compreender o conhecimento, ser capaz de reorganiza-lo, de
reelabora-lo em uma situacao didatica.

Analisando os excertos, a mediacdo como processo de regulacdo externa, pode ver-se
comprometida pelos conflitos existentes na parceria em interacdo ao nao conseguirem (0s
parceiros) estruturar uma relacdo dinadmica do didlogo eu-outro. Mesmo assim, as interagentes
se reconheciam como sujeitos ndo autorregulados e utilizavam outras ferramentas mediadoras,
como a internet, para tentar prover respostas as suas duvidas e superar o conflito vivenciado.
Porém, medir sua capacidade de desenvolvimento futuro (autorregulado) por meio da
mediacdo (assisténcia fornecida pelo outro) é importantissimo, pois de acordo com \Vygotsky
(2007), o que um aluno faz hoje com ajuda de outro mais capacitado, ele, com certeza, o fara
independentemente no futuro. E é isso que determina o sucesso ou o fracasso do processo

mediado.

3.5 O contexto de tandem influenciado pelos conflitos de Andressa e Daniela

Considerando o revelado pela analise, ndo ha como negar a enorme influéncia das
caracteristicas de um contexto como o tandem dentro da formacdo dos conflitos observados,
ja que o contexto leva os aprendizes para um novo ambiente (biblioteca, restaurante, shopping
etc.). O tandem como contexto estimula os participantes a desconstruir aquele significado da
sala de aula convencional, e a reconstruir conscientemente a partir do fato de que o tandem é
um contexto de dialogo colaborativo.

Nos seguintes subitens, sera analisado o contexto, pois a parceria, as vezes, percebia o
ambiente como estressante e limitador. Falar por um tempo determinado fazia com que 0s
aprendizes perguntassem coisas que nem precisavam, ou simplesmente que o expert
explicasse coisas que o aprendiz nem tinha interesse, s6 por completar o tempo ou cumprir
uma regra. Os dados mostraram que passar de uma lingua para outra poderia resultar confuso,
situacdo que tanto para o0 expert como para o aprendiz dificultava seu processo de
autorregulacéo.
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3.5.1 O tandem como contexto conflituoso: Percepgédo Daniela

Daniela evidencia ter problemas para se organizar durante os encontros. No excerto a

seguir, ela queria mostrar uns contos em espanhol para Andressa:

Excerto 61 (Trecho do diario 03)

1 En esta ocasion se present6 conflicto al inicio de la sesidén ya que no nos podiamos entender
2 como realizariamos las dos partes, ya que en mi caso era leer los cuentos en portugués pero
3 yo traia cuentos en espafiol y lo mismo sucedié con Andressa. Se decidié tomar 30 minutos
4  paraabordar el tema principal y 30 minutos para la lectura de los textos traidos por Andressa.

Daniela, ao comecar a interacéo, trazia material na LM, o mesmo acontecia com sua
parceira (linhas 2 e 3), mas como elas queriam respeitar o turno da lingua, Daniela falou dos
contos que ela mais gostava em portugués e leu os contos brasileiros propostos por Andressa
(linhas 3 e 4). No excerto 62, Daniela entrava em conflito (situacdo dramaética) sobre como
realizar a atividade e, especialmente, como administrar o tempo, ja que acabado o tempo para

uma lingua tinha que passar a enfocar a outra:

Excerto 62 (Trecho do diario 05)

1  En laactividad de portugués, hubo tension en algunos momentos porque me sentia confundida
2  para hablar en portugués ya que pensaba en espafiol esto hizo que lo que respondia era poco, a
3 veces no entendia la pregunta, hablaba muy despacio o repetia lo que habia dicho con
4  anterioridad

Observa-se que Daniela realmente percebia o contexto como elemento que
influenciava seu comportamento (linhas 1 e 2) e, dessa forma, sua participacdo no didlogo se
via comprometida e limitada (linhas 3 e 4). No excerto 63, para Daniela, o tempo destinado a

cada lingua exercia algum tipo de presséo:

Excerto 63 (Trecho do diario 02)

1 Pude sentir tensién con el manejo del tiempo, ya que faltando entre 15 a 20 minutos para
2 terminar la sesion, sentia que estaba hablando cosas que ya habia hablado o pensando en que
3 mas hablar.
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O tempo fazia com que Daniela se sentisse pressionada a manter o didlogo por mais
tempo e, faltando 15 ou 20 minutos para o término do turno em sua L-alvo, ela se sentia

obrigada a falar, repetindo coisas que ja tinha falado.

3.5.2 O tandem como contexto conflituoso: Percep¢do Andressa

Andressa avalia participacdo escutando as gravacdes de suas interagdes em espanhol,
percebendo a influéncia do contexto no seu desempenho e no aproveitamento das interacfes
com a sua parceira. No excerto 64, ela afirma que mudar de uma lingua para outra era uma

acdo dificil de ser realizada:

Excerto 64 (Trecho da entrevista final)

1 Ao escutar todas as gravagdes eu percebo como sempre tentava me corrigir naquilo que eu
escutava (...) mas para meu cérebro era dificil captar MUDEI DE LINGUA acho que teve uma
Gltima (...) no ultimo tandem que a gente fez que eu do nada comecei a falar em espanhol e era
0 tandem em portugués (...) as vezes tem isso (...) mesmo nas minhas aulas de inglés eu vou
para espanhol (...) demora um pouco para o cérebro processar (...) mais € s0 isso.

g b~ N

No excerto seguinte, Andressa diz que seu cérebro ndo conseguia captar a mudanca de
lingua e que quando ela conseguia se acostumar com o cédigo linguistico o tempo se havia

esgotava, como expressado no seguinte excerto:

Excerto 65 (Trecho da entrevista final)

O tempo era suficiente?

Eu achava que o tempo era pouco (...) quando, por exemplo, para passar de uma lingua para
outra requer um tempo até vocé se adaptar e se soltar melhor (...) eu acho que os 15 minutos
iniciais a gente ainda nédo t& falando tanto na hora que a gente engrena (...) na hora que a gente
consegue falar bastante j& estd acabando (...) ou as vezes quando a gente estava falando de um
assunto (...) a gente precisava mais tempo para falar daquilo e a gente ndo tinha (...) ou o tempo
ja tinha acabado.

~N o Ol WN B

Observa-se que Andressa ndo pensa diferente de sua parceira, j& que o tempo
influencia o comportamento do parceiro no dialogo e, as vezes, limita sua participacao nele.
No proximo excerto, Andressa menciona que outros espacos diferentes ao da biblioteca

influenciavam a interacdo:
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Excerto 66 (Trecho da entrevista final)

1 Eu achava muito dificil quando a gente saia ((outros espacos diferentes a biblioteca)) eu até
2  parava de perguntar coisas para ela e eu tinha que fazer ela falar em portugués (...) mas se a
3 gente estava comendo e ndo podia falar (...) também o barulho da rua atrapalhava.

Observa-se a preferéncia pelo contexto da biblioteca (linha 1), lugar tranquilo
onde era mais facil ouvir a parceira. Sem duvida, o que tende a fragilizar a participacdo tanto
do aprendiz como do expert em um contexto de didlogo colaborativo refere-se ao contexto
concreto que envolve os interagentes e 0s regula, neste caso, o contexto como espacgo de duas
linguas envolvidas, espanhol e portugués, o qual evidentemente dificultou o desenvolvimento
da parceria, criando-lhes (aos interagentes) a necessidade de uma regulacdo interna, bem
como a necessidade de estabelecer uma melhor organizacdo do contexto e de si mesmos

dentro dele (regulagéo interna e externa).

3,6 Dialogo colaborativo em conflito: Situacdo dramatica do dialogo eu-outro.

A analise dos dados revelou a no¢édo de conflito que, com base em Vygotsky (2000, p.
27 apud MOLON, 2011), pode ser entendido como uma situacdo dramética da realidade,
caracterizado por uma luta interna de negacdo ou aceitagdo de novas consciéncias do eu na
relacdo eu-outro que “é algo que somente um ser humano concreto pode viver, por conta dos
diferentes impasses que ele vivencia somente como ser social” (JUNIOR, 2011, p. 185), e que
pode ser superado em um processo dialdgico, ou seja, mediado. Mas superar um processo
dramatico requer do sujeito uma consciéncia de aceitacdo da situacdo conflituosa, o que pode
alterar a sua constituicdo de sujeito e deixa-lo como objeto vulneravel do outro.

O aprendiz em conflito interno (do eu) encontra-se frente a um outro ‘eu’ que € alheio
e distante. Segundo Junior (2011, p 185), uma nocdo mais especifica de "drama™ entendido
como "conflito" e uma "luta interior" de contradicdo da prépria constituicdo do eu que se
objetiva na consciéncia do eu-alheio que aparece na relacdo eu-outro e que nos apresenta a
nos mesmos como sujeitos inacabados e em desequilibrio. O aprendiz se sente inseguro frente
a si mesmo, j& que perde a sua constituicdo de sujeito frente a seu parceiro, 0 que o deixa
objeto de conhecimento do outro, que deve ser regulado e controlado na procura de aceitar e
superar sua nova condicao para, assim, conseguir recuperar sua condicao de sujeito autbnomo

e autorregulado.
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Evidentemente, o aprendiz se observa em estado de conflito no momento de sua
interacdo com o expert, ja que sua fala é limitada e, as vezes, incompreensivel, o que
prejudica sua relacdo e mutua compreensdo. No dialogo durante as interacbes o aprendiz
procurava no expert as respostas para conseguir regular sua acéo na rela¢cdo com a L-alvo, e
evidentemente, necessitava da ajuda de seu parceiro mediador na busca da sua autorregulacgéo.
Mas o problema surge no momento em que ele ndo pode falar de si mesmo e aceitar o eu-
alheio que o outro (expert) apresenta para ele, jA que eles ndo conseguem estruturar um
didlogo em coconstrucdo, mas também, ndo se sentem seguros de si mesmos na rela¢do com
esse outro (conflito no didlogo eu-outro).

O expert como sujeito mediador, observa-se em conflito interno (do eu) no momento
em que ele é consciente que seu papel como expert ndo estd sendo desenvolvido corretamente.
O expert perde a sua constituicdo de sujeito em uma situacdo dramatica (conflituosa) que o
faz consciente de sua condicdo de inacabamento e desequilibrio (sujeito ndo autorregulado).
Na relacdo eu-outro, o expert, reconhece-se como objeto de conhecimento de um outro, que
precisa ser regulado na sua funcdo de expert, a medida que se sente incapaz de mediar a
condicdo de seu parceiro-aprendiz, evidenciando sua condicao real, a de aprendiz de expert.

Sem davida, o expert como regulador externo do aprendiz as vezes ndo consegue
regular os elementos externos a eles (interlingua, tempo limitado dos encontros, etc.) que
evidentemente afetam a dindmica do didlogo. Quando ndo consegue fornecer o apoio
necessario ao aprendiz, o expert entra em um processo dramatico da sua realidade.

Pode-se dizer que essa situacdo de conflito vivenciada pelo sujeito tem a ver com o
que Vygotsky (2001b) pontua, ja que é da natureza do homem buscar manter a condi¢ao
interna equilibrada e, assim, poder sobreviver. Mas, ndo € apenas a percepcao passiva dos
estados internos que vai resultar em sensagdes de prazer ou desprazer. A busca por manter o
controle de si mesmo emerge do processo dindmico da constitui¢do psiquica do sujeito, que
procura uma integracdo entre o corpo e a mente. Isso porque o afeto (intrinsecamente ligado
ao principio do prazer, as pulsdes de vida e da morte) mobiliza a acdo do ser humano em
busca de equilibrio, um movimento que consiste no mecanismo de regulacdo interna que
assegura a sobrevivéncia e a autonomia.

Ao analisar os dados, identifiquei a presenca de conflitos no didlogo eu-outro (do
interno-externo), do privado e do social. Observei como no aprendiz surge o sujeito em
conflito interno (do eu), que aparece como a dificuldade que possui o proprio ‘eu’ para se
aceitar a si mesmo como objeto de conhecimento do outro, situacdo dramética (conflituosa)

que discorda daquilo que ele pensa, acredita e sente. No expert, o conflito interno (do eu)
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surge quando ele se reconhece como sujeito inacabado, deixando sua condi¢do de sujeito-
mediador para ser objeto de conhecimento de um ‘outro’, o que evidencia a sua situagdo de
aprendiz de expert e a necessidade de um terceiro elemento, um professor-mediador da
parceria em interacdo. Luz (2010) acredita que é importantissimo haver um acompanhamento
de um ‘professor’ (sujeito mediador) na pratica de tandem e, que o mesmo ajude os
aprendizes a tomarem decisGes que vao melhorar seu aprendizado e alcancar 0 sucesso na
relacdo de parceria.

O seguinte quadro resume os conflitos tanto do aprendiz quanto do expert que afetam
a coconstrucdo do didlogo em colaboracdo e o fornecimento de andaimes, que sem duvida,

pode ser superado em um didlogo intersubjetivo, 0 que sera exposto no subitem a seguir.

Aprendiz

Expert

Nao autorregulado
Limita sua producéo.

Conflito interno: (do eu)
(pensamento, crencas,
ideias, etc.)

Nega-se a si mesmo
(eu-alheio)

Nao autorregulado
Limita suas fungbes como
expert
Conflito interno: (do eu)
(pensamento, crencas,
ideias, etc.)

Nega-se a si mesmo
(eu-alheio)

Conflito externo
Negacao do outro
N&o consegue entender o
parceiro.

Conflito externo
Negacéo do outro
N&o consegue explicar ao
parceiro.

N&o ha dialogo
colaborativo.

Resiste-se a deixar de ser
sujeito autorregulado, para
se converter em sujeito-
objeto que precisa ser
mediado pelo parceiro.

Conflito no dialogo
eu-outro

Nao ha dialogo
colaborativo

O expert perde sua condigdo
de sujeito-mediador. Né&o
consegue oferecer 0 apoio
que o aprendiz precisa.

Conflito no dialogo
eu-outro

Quadro 6. Conflitos da parceria em colaboragdo
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3.7 Diélogo intersubjetivo: Uma possibilidade de superar os conflitos

Durante a pesquisa, ficou evidenciada uma necessidade urgente de o aprendiz ser
regulado externamente pelo expert. O aprendiz reconhece que 0 expert esta ai para ajuda-lo na
regulacdo desse novo objeto (L-alvo) e na realizacdo de seus objetivos. No grafico seguinte,
observamos que o0 expert aparece ante os olhos do aprendiz como um parceiro que veio para
ajuda-lo. O aprendiz permanece a espera desse apoio dentro de um contexto de nivel de
desenvolvimento real, visualizando-se em um nivel de desenvolvimento potencial, que s6

pode ser alcangado na relagdo com o expert em um processo mediado.

Figura 2. Do nivel real ao nivel de desenvolvimento potencial

O gréafico mostra que o aprendiz inicialmente se encontra em uma fase de sujeito que
aprende, o qual espera receber a ajuda que precisa em um processo de dialogo intersubjetivo
eu-outro. Segundo Pereira (2002), o intersubjetivo ndo é o plano do outro, mas o da relacéo
com o outro, o seu reflexo sobre o intrasubjetivo ndo é de carater especular e nem suas a¢des
internalizadas s&o a reproducdo de acdes externas mediadas socialmente. Portanto, o
conhecimento do sujeito ndo é dado do externo para o interno, suas aces ndo sao delineadas
ou forcadas pelo externo (pelo expert), € um didlogo do eu-outro de aceitacdo do outro
(mediador) e de superacdo de si mesmo (superacgéo do conflito vivenciado).

No excerto 67, Daniela diz que o expert tem muita influéncia sobre seu

comportamento, reconhecendo o carater mediador de sua parceira:
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Excerto 67 (Trecho do diario 02)

1  En esta ocasion decidi iniciar mi presentacion en la cual pienso que me senti con mayor
seguridad al hablar, por una parte porque siento que las correcciones que realiza Andressa son
acordes para mi fluidez y la confianza que ella me ha brindado me ha ayudado para poder
expresarme mejor

EE NGO \S)

Observei que no caminho para chegar a um nivel potencial com a ajuda do expert, a
boa relacdo com o parceiro influencia o comportamento do aprendiz, j& que o contexto de
tandem ndo é s cognitivo, antes € social, cultural e afetivo. Nas linhas 1 e 2, Daniela afirma
ter se sentido autoconfiante para participar no didlogo, porque possivelmente ela acredita na
sua parceira (linha 3) e aceita que, reconhecendo a sua parceira, se reconhecera a si mesma
com possibilidades de mudancas e novos conhecimentos. Opinido que é compartilhada por

Andressa no excerto a seguir:

Excerto 68 (Trecho do diario 03)

1 Durante a pratica da lingua espanhola persisti no uso errébneo do verbo “recordarse” ao invés
2 de “acordarse”. Logo, ficarei mais atenta quanto a iSS0 na proxima semana. Assim, pretendo
3 prestar mais atencdo e cuidado quando falo para evitar cometer o mesmo erro. Acredito que
4 conforme Daniela for me corrigindo vou melhorar nesse aspecto

Andressa acredita que conforme sua relagdo com o expert se desenvolva (linha 4 e 5),
sua proficiéncia na lingua melhorara substancialmente, ja que espera dela seu apoio total na
realizacdo dos seus objetivos.

Nas interacdes observadas, o aprendiz buscava o auxilio do expert, embora as vezes
ndo tivesse consciéncia de julgar o que realmente necessitava, mas esperava que 0 expert em
um processo de dialogo eu-outro de reconhecimento como igual e diferente o ajudasse nessa
empreitada. O expert, por sua vez, precisava ajuda-lo, ndo somente no ambito cognitivo, mas
também no afetivo, mediando, além do conhecimento da lingua, a carga afetiva da palavra,
para que ele comegasse a construir agora sua propria vivéncia em outra lingua, em outra
cultura. Simultaneamente, o expert, com 0 objetivo de propiciar um contexto para que 0
aprendiz consiga se autorregular, as vezes, precisava fornecer algum tipo de estimulo (um
elogio, um parabéns, etc.), animando-lhe para continuar no desenvolvimento da tarefa.

Nesse sentido, 0 expert precisava ser flexivel, sensivel e tolerante, além de ser muito
habil para perceber quando o aprendiz precisava de seus afetos. Isso se verifica no excerto a

sequir:
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Excerto 69 (Trecho do diario 09)

1 al hablar senti fluidez y mayor seguridad, Andressa destacd que observaba como al hablar
2 estaba mejorando en la pronunciacién y también que percibia que yo misma corregia mis
3 errores en el momento que iba hablando.

Daniela sentia-se mais segura quando recebia uma avaliacdo positiva de sua parceira,
conforme comenta nas linhas 1 e 2, 0 que a encorajava a seguir no processo. Ja Andressa, no

excerto 70, evidencia a carga emocional que representam as palavras de Daniela:

Excerto 70 (Trecho do diario 09)

1 Sempre acho que estou cometendo um erro ou parecendo forgada e nada natural. Como Daniela
2 disse gue nunca havia notado isso, tranquilizei-me.

Observei que Andressa, preocupada por seu desempenho e em vista de uma
autoavaliacdo negativa que regula seu comportamento, pergunta a Daniela sobre seu
desempenho e a expert, de uma maneira muito agil, responde que nunca tinha percebido isso
(linha 2). Dentro de um contexto de tandem, a relagéo da parceria vai se construindo, em uma
relacéo cognitivo-afetiva. Mas em contexto de ZDP, a descoberta do outro termina quando em
um processo intersubjetivo os interagentes se descobrem como iguais e diferentes, um novo
olhar; um olhar do ‘eu-outro’, que permite a regulacdo externa e encontra nela a prdpria
autorregulacéo e a superacao da situacdo conflituosa. Como mostra a seguinte figura, os dois
interagentes estdo construindo um contexto, mas por sua vez, cada um deles esta inserido em

um outro contexto, um contexto que € evidentemente subjetivo.

Figura 3. ZDP como contexto intersubjetivo
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Sé em um contexto intersubjetivo o expert-aprendiz estabelecerd entre eles um vinculo
de comprometimento reciproco que evitard que o aprendiz se afaste ou fique s6 nas
dificuldades da aprendizagem, da interacdo e da producdo. Uma vez que a parceria em
colaboracédo se faz consciente da relacdo cognicdo-afeto, teremos menos limitacdes, melhor
participacdo dos aprendizes, sujeitos regulados ou, pelo menos, sujeitos sem medo a errar e a
se expor com 0s outros em um processo de negociacdo e coconstrucdo de significado. Um
contexto intersubjetivo dentro da ZDP requer de um aprendiz e de um expert, trabalhando
colaborativamente, que sejam conscientes de que cada um tem uma bagagem propria de
experiéncias, sentimentos e vivéncias.

No entanto, construir uma relacdo intersubjetiva ndo € facil, ja que a presenca de
conflitos internos e externos, por um lado, podem servir como motivacdo (proporcionam ao
aprendiz a oportunidade de trabalhar a propria lingua de maneira mais consciente), mas por
outro, o conflito como blogueio, pode separar a construcdo do eu-outro em uma relagédo
dialética e apresentar o aprendiz dentro do contexto de LM que entra em conflito com o outro
existente na LE, conflito que ndo é sé linguistico, mas também cultural e afetivo.

No excerto seguinte, Andressa diz que o contexto de tandem se via afetado quando ela

emocionalmente sentia-se afetada:

Excerto 71 (Trecho da entrevista final)

1 Os encontros ndo eram iguais eu percebia um dia eu ndo estava bem (...) um dia que eu estava
(...) eu percebia quanto emocional (...) tipo (...) teve uma sessdo quando eu tinha acabado de
fazer uma prova e fui para fazer tandem (...) eu estava muito cansada (...) eu até falei desculpa
eu ndo estou bem hoje (...) ndo t6 conseguindo falar (...) eu cometia erro muito bestas (...)
guando eu ndo estava me sentindo bem eu estava cansada eu percebia quanto o emocional
também influencia o que vocé vai falar porque vocé se distrai muito vocé ndo ta concentrada (...)
vocé esta cansada (...) sua mente ta cansada

~N o ol DN

Andressa percebia que quando ela ndo estava emocionalmente disposta para realizar
0s encontros, muitos erros surgiam (linhas 3 e 4), e sentia que sua parte emocional
influenciava sua fala e sua relacdo e comprometimento com a parceira (linhas 5 e 6). Daniela
também percebia que os encontros ndo eram iguais, mesmo na biblioteca havia muitos

elementos que tornavam cada encontro uma interagéo Unica:

Excerto 72 (Trecho da entrevista final)

1 [...] pero en ocasiones para mi (...) para poderme expresar era diferente y el comportamiento
2 que a veces uno pudiera tener (...) cansancio o que era muy tarde el encuentro (...) o muy
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3 temprano (...) esas cosas influian para que los encuentros fueran diferentes.

No excerto 72, observei que Daniela era consciente desse mundo emocional que
estava constantemente mudando e que afetava seu comportamento na interacdo com a sua
parceria (linhas 1 e 2). Evidentemente, nas interacbes contamos com a presenca de aprendizes
diferentes com personalidades diferentes: Daniela era um pouco mais introvertida e Andressa
mais espontanea. Neste caso, observei que a aprendiz que interagia com a parceira que se
expressava com maior facilidade se sentia inibida, uma vez que a aprendiz introvertida
passava a fazer comparacdes entre seu desempenho e o desempenho da colega, gerando um
distanciamento na relacdo ‘eu-outro’.

A anélise revelou que a dificuldade na criacdo de um contexto intersubjetivo ndo esta
no entendimento do significado em lingua materna, mas sim na acdo do pensamento sobre o
significado e, mais amplamente, sobre o sentido, elemento que faz circular e articular o agir-
pensar-falar dos individuos, quando voltado para a sua pratica em lingua estrangeira. Na
vivéncia ocorre o verdadeiro conhecimento, a internalizacdo, e ali a palavra adquire um
significado cognitivo-afetivo e deixa de estar presa a LM. De fato, uma simples tradugédo
desprovida de vivéncia, de sentido e de significado, ndo gerara nenhuma mudanca.

A palavra sem vivéncia possivelmente seja um elemento que impede a regulacao
interna e externa do aprendiz pelo expert, pois limita (bloqueia) sua participacdo e sua
disposicéo para o dialogo eu-outro. E importante que a parceria entenda que em um contexto
tandem, ninguém é possuidor exclusivo do conhecimento. O expert ndo tem que controlar
tudo a seu redor, ja que o aprendiz pode tentar encontrar respostas para suas davidas na
internet.

O valor do expert se origina em criar um contexto de vivéncia (experiéncia na lingua-
cultura) e conseguir trabalhar junto com o aprendiz um dialogo eu-outro, porém isso so é
possivel se juntos sdo conscientes da existéncia do igual-diferente, de um processo
intersubjetivo (personalidades, vivéncias, representacdes, sentimentos, emocoes, etc.) e, é
todo isso que sustenta um verdadeiro trabalho colaborativo em regime de tandem, como

ilustra a figura a seguir:
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Andaime

Figura 4. Contexto colaborativo de tandem

Segundo Vygotsky (2001a), o sujeito é constituido através da experiéncia social,
historica e pelo desdobramento da consciéncia, que acontece através do desdobramento na
consciéncia do eu e do outro. Sé a partir da interagdo com o outro eu me percebo como sujeito
consciente, e essa consciéncia pode me inserir em um didlogo interno conflituoso. Portanto, o
sujeito consciente deve se autorregular na experiéncia dos outros, e isso acontece pela
intersubjetividade. Vale enfatizar, aqui, que o plano intersubjetivo ndo se da no plano “do
outro”, mas na relagdo eu-outro. Podemos entdo afirmar que o tandem deve se construir em
um contexto intersubjetivo, onde o aprendiz e 0 expert se coconstruem e se desconstruem em
uma interacdo eu-outro (entre o social e o privado), entre o interno e o0 externo, e so a partir

disso conseguirdo se entender e criar significados, sentidos e vivéncias na nova lingua-cultura.



CONSIDERACOES FINAIS E
ENCAMINHAMENTQOS



131

Sintese dos resultados

Ensinar uma lingua estrangeira, assim como aprendé-la, é uma tarefa ardua, que exige
muito esforco, motivacdo e integracdo dos participantes, uma vez que a aprendizagem em um
contexto de tandem nos confere também a possibilidade de aprender de e com 0s outros.
Diante disso, a caracterizacdo do dialogo colaborativo da parceria deve considerar 0s
individuos que o compdem e como estes, por sua vez, se relacionam e se percebem uns aos
outros dentro de um processo interativo. Evidenciou-se que o expert é percebido pelo
aprendiz como modelo linguistico e mediador da interagdo. Ao interagir dentro de um
contexto de tandem, o expert e 0 aprendiz estdo despertando para um contexto de dialogo eu-
outro que se estabelece s através da existéncia conjunta das vivéncias individuais, das duas
linguas-culturas maternas e das duas linguas-culturas alvo.

O tandem como contexto de didlogo eu-outro adquire sentido em um contexto de
colaboragédo, onde o aprendiz precisa aceitar esse eu-alheio que surge na interacdo com o
outro, o qual coloca ao proprio aprendiz em uma situacdo dramatica da realidade (conflito
interno). Esse conflito de afastamento e aceitacdo de si mesmo e do outro, sé sera superado
em um processo de mediacdo. Essa condigdo de sujeito-objeto de conhecimento do outro ndo
é facil de aceitar, ja que coloca ao aprendiz em situacdo de estranhamento frente a si mesmo e
de vulnerabilidade frente ao outro, podendo aparecer sentimentos de inseguranca e medo.

Diante desse fato, o expert é aquele que além de ensinar a sua lingua-cultura, atua
juntamente com seu parceiro (aprendiz) no empreendimento da coconstru¢cdo de novos
sentidos e significados. As crencas, representacdes, imagens e ideias que surgem com as
vivéncias individuais presentes, passadas ou futuras, neste caso as expectativas de cada uma
das interagentes frente a suas interagdes em tandem, podem se tornar signos emaocionais que
regulam o comportamento dos sujeitos. Como foi constatado na pesquisa, 0 aprendiz chega ao
tandem por iniciativa propria e disposto a aprender, mas 0s interagentes trazem consigo uma
bagagem pessoal de vivéncias que, no caso de alguns aprendizes, dependendo da
personalidade, limitam e até mesmo inibem seu proprio processo de aprendizagem.

Segundo as analises feitas, sdo muitas as variaveis que podem afetar um contexto de
aprendizagem em colaboracdo como o tandem. Observei como o0 expert tentava mostrar
imagens ou procurar a palavra certa na LM do parceiro para ajuda-lo na compreensdo, mas
também ele ndo percebia que o andaime que ele oferecia nem sempre era o suficientemente

efetivo para ajudar o parceiro. O aprendiz apresentava certos comportamentos de desisténcia
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do dialogo e afastamento do expert, j& que ndo parecia querer incomodar a parceira para
sinalizar a falta de compreenséo, deixando a situacéo de lado.

Essa dinamica de desisténcia e afastamento do outro evidenciou a presenca de
conflitos no didlogo eu-outro (do interno-externo), do privado e do social. Observei como no
aprendiz surge o sujeito em conflito interno (do eu), que aparece na dificuldade que possui 0
proprio ‘eu’ para se aceitar a si mesmo como objeto de conhecimento do outro, situagdo
dramatica (conflituosa) que discorda daquilo que ele pensa, acredita e sente, ou seja, sua
personalidade. No expert, o conflito interno (do eu) surge no momento que se reconhece
como sujeito inacabado (sujeito que ndo sabe como ajudar o parceiro), deixando sua condi¢édo
de sujeito-mediador para ser objeto de conhecimento de um ‘outro’, o que evidencia sua falta
de preparo e sua condicao de aprendiz de expert. Cabe salientar a necessidade de um terceiro
sujeito, um professor-mediador da parceria em interacdo que pudesse ajudar o expert a
superar as situacdes dramaticas pelas quais passa e recobrar sua condi¢do de sujeito-mediador
do processo. Dentre as fungdes desse professor-mediador, segundo Saloméo (2010), encontra-
se a criacdo de uma atmosfera informal e descontraida que instigue os interagentes a falar de
suas ansiedades, necessidades e dificuldades. Além de encorajar os interagentes, apontando 0s
aspectos positivos e negativos, particularmente as questdes conflituosas, para criar um
comportamento reflexivo frente a si mesmo e seu parceiro.

Sem a presenca de um professor-mediador, observei como o expert agia intuitivamente
no seu papel de mediador, sem, contudo saber como realmente agir frente a seu parceiro. O
expert precisa saber quem é o aprendiz, e s6 através de um didlogo eu-outro podera
compreendé-lo em suas dificuldades e expectativas, e conseguir acompanha-lo nesse processo
sensivel e delicado na nova constituicdo do sujeito em uma nova lingua-cultura; ou seja,
acompanha-lo na busca por um eu transformado, que recupere sua condicdo de sujeito
autorregulado. E importante que o expert seja consciente dessa situagio dramatica vivenciada
pelo aprendiz, ja que s6 com sua ajuda e reconhecimento como ser emocional e cognitivo, 0
expert podera trazé-lo para dentro de um dialogo eu-outro e fazé-lo entrar em um processo de
superacédo desse conflito, chegando assim ao desenvolvimento.

Aprender do parceiro ndao é facil, nem simples, mas certamente ¢ um recomego
excepcional e desafiador a cada novo contato interativo em um contexto de tandem. A
interacdo, através do dialogo, brinda a possibilidade da transformacdo pessoal, enquanto o
aprendiz entra em um processo desafiador na relagdo consigo mesmo, com 0 outro e com a

prépria lingua-cultura.
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Sem duvida, os conflitos que observei podem se apresentar como bloqueios que
acabam produzindo uma fratura cognitivo-emocional que interfere e perturba o
comportamento da parceria, ou seja, o0 aprendiz, cerceado por conflitos internos, passa a
considerar suas convicgbes e crencas acerca de si mesmo, de sua competéncia enguanto
aprendiz da L-alvo, como verdades absolutas, e a fazer comparag6es entre o seu desempenho
e 0 desempenho do parceiro. Tais conflitos internos, nem sempre coerentes com a situagao
real vivenciada, pareciam afetar as interagentes no aproveitamento das interacbes em tandem.
Essa desarticulacdo entre pensar-atuar das participantes da parceria, parecia produzir uma
dissociagéo cognitivo-afetiva que acaba induzindo o aprendiz a se distanciar cada vez mais do
parceiro, o que afetava o didlogo eu-outro e as esperancas de uma possivel superacdo da
situacdo dramatica vivenciada.

Sem duavida, muitos sdo os fatores que podem interferir no processo interativo de
tandem que levam ao surgimento de conflitos internos (negacao de si mesmo) e de conflitos
externos (negagdo do outro), pois o confronto do eu e do outro, compreendido a luz de uma
matriz historico-dialética, é construido a partir da objetividade, mediado pela subjetividade,
de forma que o sujeito, ndo se reduz a condi¢do de objeto e tampouco a condi¢do de sujeito
absoluto, ja que esta constituido pela relacdo dialética do eu, do outro e dos contextos em que

estdo inseridos.

O seguinte quadro resume o0 acima mencionado:

Sujeito Conflito interno Conflito externo Dialogo Contexto de
eu-outro tandem
Nega-se a si mesmo Nega ao expert
como eu inacabado. como mediador Evitamento e &3 &D
de sua situagéo. afastamento O
Prefere ser objeto e deixar Né&o colaborativo
) de reagir ativamente
Aprendiz
Nega-se a si mesmo como | Nega ao aprendiz,
eu inacabado. na medida em que C‘%) &)
ndo cumpre as
Continua sendo sujeito- suas funcdes Evitamento e Né&o colaborativo
mediador, mesmos ndo se | adequadamente. afastamento
reconhecendo como tal.
Expert

Quadro 7. Conflitos internos e externos da parceria em tandem
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Dentro do contexto de tandem, as intera¢fes pareciam as vezes conflituosas quando os
interagentes ndo conseguiam estruturar um dialogo em colaboracéo, ja que durante a interagdo
apareciam algumas palavras que coexistem nas duas linguas envolvidas com valor semantico
e pragmatico substancialmente distinto (heterossemanticos espanhol-portugués). Essa
diversidade linguistica as vezes parecia inibir e fragilizar os interagentes de tandem,
instaurando um contexto onde as exigéncias eram maiores e as expectativas da parceria
comecavam a se confrontar dentro de uma vivéncia dramatica (conflitante). Essa situacao
complexa de sentidos e significados na LM e na L-alvo acabavam inibindo alguns aspectos do
pensar-agir-falar-sentir das interagentes, evidenciando a regulacdo dos conflitos vivenciados
por cada uma das participantes e pelo contexto em si mesmo.

Além disso, 0 expert parecia vivenciar uma situacdo dramatica da sua realidade
guando ele se sentia estranho com a propria LM, ja que o aprendiz como estrangeiro trazia
uma percepcdo nova dessa lingua. O expert experimentava um desdobramento da sua
consciéncia (do proprio e do alheio), situacdo que o levava a se questionar sobre aqueles
elementos da sua lingua materna que como falante nativo nunca parou para pensar, o que lhe
causava estranhamento. Sem duvida, na relacdo eu-outro, o outro tem a capacidade de nos
mostrar como um eu-alheio que € instavel e inacabado, e cabe a nds aceita-lo e supera-lo para
entrar em um processo de conversdo e desenvolvimento, mesmo na nossa propria lingua
materna.

Desse modo, o conflito do dialogo eu-outro parece se instaurar na parceria no
momento em que a relagdo aprendiz-expert se constitui na funcdo do expert como aquele que
sabe mais, entendendo o aprendiz como aquele que estd ali s6 para aprender. A existéncia
desse outro pressiona e intimida o pensar-agir durante o dialogo colaborativo, justamente
porque desconhecem ou ignoram que trabalhando juntos em um processo mediado podem se
autorregular e chegar ao desenvolvimento. O aprendiz de uma nova lingua-cultura deve
perceber que a visdo de mundo proporcionada por sua lingua materna ndo é uma verdade
absoluta; e que em um contexto de tandem a relagdo com o outro se faz necesséria,
incrementando a necessidade de modificar habitos antigos para assimilar novos, bem como
aprofundar na interacdo-integragdo com o outro como igual e diferente do ‘eu’, ja que quando
reconheco esse outro me reconhegco a mim mesmo com possibilidades de converséo.

O seguinte quadro resume as situacfes de conflito no didlogo eu-outro vivenciadas

pela parceria,
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Conflito no dialogo eu-outro da parceria em colaboracao

-3

Tanto o expert como
o0 aprendiz ficam
frustrados e ndo

conseguem exercer
suas fungdes, nem se
sentem seguros para

Os interagentes
preferem ignorar a
situacdo, mas ndo ha
um entendimento, s
gue ndo falam ao

O aprendiz fica
insatisfeito com a
ajuda do expert, sente
gue nao € corregido,
mas ndo se d& conta
que 0 expert esta na

O expert fornece o apoio e
acredita que sua funcéo foi
cumprida, s6 que nao
percebe que o aprendiz
ainda esta em conflito

comegar um parceiro para ndo S interno, ndo conseguindo
. . mesma situagao que A
processo de incomoda-lo. o entendé-lo.
X ele (conflito interno).
negociagao.

Quadro 8. Conflitos no didlogo eu-outro da parceria em colaboracéo

Essas situacfes dramaticas vivenciadas pela parceria de algum modo limitavam e
afetavam a coconstrucdo desse didlogo eu-outro, e apresentavam-no como um dialogo em
conflito, situacdo que esta intimamente ligada com a prépria vivéncia das interagentes, com
aquilo que elas pensam, acreditam e sentem, ou seja, com suas personalidades.

Na busca de uma solucdo aos conflitos, é preciso que o aprendiz em um contexto de
tandem se reconstrua constantemente, para que se descubra agindo sobre os estimulos
negativos que o regulam e limitam. Esse processo de reconstrucdo do aprendiz esta ligado a
LM e & L-alvo. E interessante observar que o aprendiz, ao apresentar-se nos encontros, na
maioria das vezes, revela-se dividido entre ele mesmo na sua lingua-cultura materna e sua
lingua-cultura alvo. Esse recorte que a outra lingua-cultura lhe apresenta da realidade leva-o a
considerar alguns pontos e a entrar em conflitos com outros, o qual Ihe exigira um equilibrio
entre o individual e o social, a fim de alcangar os objetivos propostos durante os encontros
COM Seu parceiro.

Portanto, € na integracdo da cognicdo-afeto, do privado-social, do interno-externo que
a internalizacdo acontece. Uma parceria que comeca a fortalecer o vinculo de
comprometimento entre aprendiz-expert em uma relagdo de dialogo eu-outro gerara um

contexto de apoio com multiplas possibilidades, mudancas e descobertas.
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Encaminhamentos

Eu espero que, a partir dos conflitos analisados e discutidos abram-se oportunidades
de acdo futura, que permitam as parcerias ser mais conscientes do papel de expert e de
aprendiz em um contexto de tandem/teletandem.

Da mesma forma que Paiva (2010), acredito que a aquisicdo de uma lingua estrangeira
é um processo complexo e dependente de um grande nimero de variaveis. Portanto, como a
mesma autora afirma, € pouco adequado dentro de um contexto de aprendizagem colaborativa
“romantizar a participag¢@o do par mais competente” (PAIVA, 2010, p. 205). Evidentemente, 0
fator determinante para que ocorra 0 ensino-aprendizagem da LE em um contexto
colaborativo é a qualidade do dialogo eu-outro, que se fomenta e se forja em uma relacdo que
se constitui a partir de relacdes dialéticas, que levam em consideracdo as contradicdes, 0s
conflitos, as construcdes e desconstrucfes dos proprios sujeitos em interacao.

E importante continuar pesquisando contextos como este e desenvolver a dimens&o
reflexivo-critica dos interagentes para que se constituam dentro de uma relacdo intersubjetiva
com seu parceiro. E importante continuar pesquisando sobre como gerar mecanismos de
reposta aos conflitos, como bloqueios limitadores impostos por influéncias negativas que
foram gradualmente acumuladas e projetadas no aspecto afetivo de cada um desses aprendizes
ao longo das suas vivéncias.

Essas situagdes conflituosas apontadas por esta pesquisa no dialogo eu-outro da
parceria ndo necessariamente devem ser avaliadas de maneira negativa, embora o0s excertos
analisados mostrem as situacdes dramaticas vivenciadas por cada uma das interagentes, seja
como aprendiz, seja como expert, as participantes asseveram ter recebido de sua parceira
aquilo que elas esperavam. Portanto, houve colaboragdo ou, pelo menos, tentativas de
colaboragdo, que foram atrapalhadas pelos conflitos observados, o que evidencia a
necessidade de um professor-mediador para a parceria. Dessa forma, é necessario que futuras
parcerias em tandem e teletandem sejam acompanhadas por um professor-mediador que saiba
e reconheca a existéncia dos conflitos. Os conflitos sdo possibilidades de mudanca, mas para
ISSO as parcerias devem saber como agir ante eles.

Espero ter contribuido com novos insights no tocante ao papel da relacdo de parceria
em contexto de aprendizagem colaborativa em regime de tandem, mas evidentemente

pesquisas como estas Sa0 necessarias e urgentes.
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DIARIO ANDRESSA™
TANDEM PORTUGUES- ESPANOL
Nombre: Andressa. Nombre del compariero: Daniela
Lengua de aprendizaje: Espafiol ~ Lengua Materna: Portugués
Fecha: 15/08. Hora (inicio/fin): 10:10 a 12:10

Diario de Interaccion:

1. Narrar, de modo reflexivo, los episodios acontecidos durante la interaccion, haciendo referencia a : i)
los asuntos tratados y el modo como fueron abordados, ii) los errores surgidos y las estrategias de
correccion adoptados e iii) las cosas que usted y su compafiero aprendieron (aspectos lingiisticos y
culturales) al interactuar en las dos lenguas.

Hoy hemos hablado sobre la musica de Colombia y uno de los géneros de musica en Brasil: la MPB (MUsica
Popular Brasilera) y sus representantes. Pero también trate de explicar de la mejor manera posible a Daniela
algunas expresiones y palabras nuevas. Nuestro encuentro fue muy productivo porque tratamos de la cultura de
los dos paises. Hablamos de las fiestas tipicas de Brasil y de Colombia como el carnaval de Barranquilla, las
fantasias en los dos paises se basan de acuerdo con las regiones, el frevo, el bambuco, la carrera profesional de
Shakira, Juanes, de la samba, y la mdsica actual de Colombia como la salsa, el merengue, el vallenato, el
reggaeton, etc. Fue todo expositivo pues utilizamos mucho del internet para oir las canciones, ver unas fotos,
esas cosas. También aclaramos como se escriben algunas palabras.

2. Evaluar el encuentro explicando como usted se sintié vy si es el caso presentar alguna sugerencia para
los siguiente encuentros.

Despueés de volver a escuchar las grabaciones y consultar un diccionario me di cuenta que me equivoqué cuando
dice que “ubicado” era “fixado”, pues la palabra correcta era “localizado”. Asi, en nuestro préoximo encuentro
voy a usar mas del google traductor para no cometer mas errores, como también recurrir a imagenes del internet
para aclarar algunas dudas que surjan. Es mas dificil ensefiar mi lengua materna de lo que pensé. Algunas veces
me confundo para aclarar unas dudas, unas palabras en portugués que no viene a mi cabeza en el momento. Voy
a tratar de prestar mas atencion en los errores que he cometido frecuentemente para que en nuestro proximo
encuentro no los vuelva a cometer.

A partir de nuestros préximos encuentros traeré el contenido de nuestro tema o impreso o en la computadora
pues quedo un poco perdida en mi explicacion y me olvidé de decir muchas cosas que habia estudiado. También
llevaré un cuaderno para hacer notas. Por ahora, esas son los puntos que creo que puedo mejorar para que asi
poder ayudar mejor a mi compafiera de tdndem. Como fue mi primera experiencia con tandem y como
“profesora” estuve un poco nerviosa.

3. Glosario Personal: Registrar el vocabulario aprendido en este encuentro. (Palabras y frases nuevas) y si
es el caso elaborar una definicion:

Audifono: fone de ouvido

Ubicada: localizada, situada.

Cabello recogido: cabelo preso

Joropo: mdsica da regido da Orinoquia da Colombia
Pasantia: estagio

Céliz: Célice

Exiliados: exilados

Nota u ojo: para fazer anotacGes

Llaneros: camponés, homens da planicie

Ruana: poncho (vestimenta)

Jergas: girias

Cantar a ddo: cantar em parceria com alguém

Modsica de protesta: musica de protesto, de cunho social, de critica.
Lesbiana: Iéshica

Tela: tecido, pano

Ganancias: ganhos, salario, lucro

Recordar: algo que ja tenha vivido, que tenha certa vivéncia
Acordar: momentaneo

Banda sonora: trilha sonora

15 < qs ez .2 . . .
Andressa decidiu escrever seu didrio em espanhol, ja que ela queria praticar a escrita.
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DIARIO DANIELA

TANDEM ESPANHOL- PORTUGUES

Seu nome: Daniela. Nome do parceiro: Andressa

Lingua de aprendizagem: Portugués Lingua Materna: Espanhol
Data: 15-Agosto-2013 Hora (inicio/fim): 10am- 12pm

Diario de Interacédo:

1.Relatar, de modo reflexivo, os episédios acontecidos durante a interacao, fazendo referencia a : i)aos
assuntos tratados e ao modo como foram abordados, ii) aos erros surgidos e as estratégias de correcao
adotadas e iii) as coisas que vocé e seu parceiro aprenderam (aspectos linguisticos e culturais) ao interagir
nas duas linguas.

1. Inicie con mi presentacidon sobre la musica que era el tema principal de este encuentro. Identificando las
regiones de Colombia, de ahi los vestuarios y musica que caracteriza a cada region. Luego, de forma general los
géneros musicales mas representativos en Colombia y los artistas colombianos con mayor reconocimiento
internacional.

2.Se hizo un repaso en el alfabeto en portugués, y palabras que no eran claras se tomaba nota y se practicaba su
respectiva pronunciacion. También se tuvo como instrumento de apoyo el internet para mostrar imagenes de
acuerdo apalabras que no sabiamos explicar.

3. La gran variedad de géneros musicales que hay en cada pais, muestran la riqueza de a nivel musical y de igual
forma géneros que al escucharse se confunden por otros pero su diferencia radica en los instrumentos musicales
utilizados y la regién donde se componen las canciones.

Colombia y Brasil al ser paises tropicales sus vestuarios se representan en color y originalidad.

2. Avaliar o encontro explicando como vocé se sentiu se for o caso, apresentando alguma sugestéo para os
proximos encontros.

En esta ocasion decidi iniciar mi presentacion en la cual pienso que me senti con mayor seguridad al hablar, por
una parte porque siento que las correcciones que realiza Andressa son acordes para mi fluidez y la confianza que
ella me ha brindado para poder expresarme mejor. Pude sentir tension con el manejo del tiempo, ya que faltando
entre 15 a 20minutos para terminar la sesidn, sentia que estaba hablando cosas que ya habia hablado o pensando
en que mas hablar. Para el proximo encuentro trabajaremos con la pronunciacion, iniciando con la lectura de
textos infantiles y mostrando alguna literatura y autores de Colombia.

3. Glossario Pessoal: Registrar o vocabulario aprendido neste encontro. (Palavras e frases novas) e se for o
caso elaborar

uma definigdo:

Frevo: Danca da bahia

penas: Cobertor de 0s passaros, gansos e outras aves.
Fantoches: Fantasias feitas pelas pessoas.

Magquiagem: utiliza-se para dar cor a pele.

Fone de ouvido: para ouvir musica.

MPB: Musica Popular Brasilera

Preso: Cabelho recolhido

reagir

Trilha sonora: Grupo de musica que faz parte de um filme
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Roteiro entrevista semiestruturada N°1 (inicial)

Quais linguas vocé fala?

Fale sobre sua experiéncia em aprender linguas estrangeiras?

Por que quer aprender espanhol/portugués?

Como se sente falando espanhol/portugués?

O que vocé conhece sobre a cultura dos paises de fala hispanica:

O que sabe sobre a Colémbia /Brasil?

Vocé ja tinha contato com falantes estrangeiros? Como foi esse contato?
O que vocé sabe sobre aprendizagem em tandem?

O que vocé espera dessa parceria de tandem?

Vocé tem ideia sobre o que vocé gostaria de aprender com sua parceira de tandem (temas, assuntos, conteidos
etc.)?

Vocé teve alguma experiéncia de ensino de linguas alguma vez? Como foi essa experiéncia?
Em que e como vocé acha que pode ajudar a sua parceira de tandem?

Vocé j& experimentou alguma situacdo de desconforto, tensdo ou frustracdo ao aprender uma lingua estrangeira?
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Roteiro entrevista semiestruturada N°2 (Na metade do processo)

Como tem sido a dindmica dos encontros?

Como tem escolhido os tdpicos?

Os tdpicos tém sido concertados ou alguma de vocés tem maior influéncia sobre qual topico sera abordado?
Como tem sido a experiéncia ensinando e aprendendo ao mesmo tempo?

Poderia chamar-se professora de espanhol?

Alguns encontros ja foram mais positivos do que outros? Ou situagdes dificeis?

E alguma atividade que tenha sido dificil? Confusa?

Como se desenvolve o principio de separacdo de linguas?

Tem observado fatores negativos para os encontros?

Em sua opinido, é importante o apoio da internet?

Alguma vez tem pensado sobre suas interacfes? Aproximam-se a uma conversacdo real?

Poderia dizer que o tandem tem sido produtivo para conseguir os objetivos?

Qual é sua opinido sobre o tandem no contexto da aprendizagem? E diferente a uma aula convencional?
Como se prepara para um encontro?

Quais topicos ou aspectos novos poderiam ser aplicados no tandem? Vocés avaliam os encontros? Qual a
opinido sobre eles?



149

Roteiro entrevista semiestruturada N°3 (Final)

Como avalia a sua experiéncia? Quais eram 0s seus objetivos?

Como avalia os encontros em relagéo a seus objetivos? Seus objetivos na foram atingidos?

Qual foi a participacdo da sua parceira na obtencdo dos objetivos especificos?

Como se sentia durante a sessdo de portugués/espanhol? E como se sentia na interagdo em espanhol/portugués?
Como era a atitude da parceira na sessao de portugués/espanhol? E na de espanhol/portugués?

Sua parceira influia na forma em que vocé se comportava durante as interagbes espanhol/portugués—
portugués/espanhol?

Quem levava o controle do encontro? Alguém moderava? Dominava nas interacdes? Como se sentia com isso?
Quem planejava os topicos? Mantinha-se o planejamento durante toda a interacdo?

Como se sentia nos encontros em que o0s tdpicos tinham sido planejados e preparados previamente em
comparagdo com 0s encontros mais espontaneos?

O tempo para cada uma das linguas era satisfatorio?
Como foi a interacdo utilizando o Skype?
Como a corrigia sua parceira quando cometia erros ao falar? Quando pronunciava de uma forma errada?

Essas estratégias eram adotadas por vocés duas? Ou vocé tinha uma estratégia especifica para corrigir os erros da
parceira? Sua parceira tinha preferéncia por alguma?

Como se sentia quando era corrigida?

O que acontecia quando um erro surgia muitas vezes, era corrigido igual nimero de vezes?
Observou atitudes da parceira quando o erro persistia? E vocé como atuava quando era sua parceira?
Vocés deixavam tarefas?

Como avalia as explicacGes da parceira?

Essas explicacOes atendiam suas expectativas? Eram suficientes para conseguir entender?
Lembra-se de alguma interacdo que tenha sido muito espacial?

Tinha diferenca quando falavam espontaneamente de quando falavam sobre um tema planejado?
Pode avaliar algum encontro como negativo?

Como se sentia quando tinha que explicar na sua lingua materna? O que acontecia quando vocé ndo podia
responder a uma pergunta?



Exemplo-diario da pesquisadora

tiempo Observacién/Espafiol tiempo Observacién/Portugués

Inicia espafiol Al inicio A comete el mismo error de las Minuto (02:01) A-comienza a corregir la
anteriores interacciones (acuerdo 'y pronunciacién de D, con un tono fuerte. D
recuerdo)...ella se muestra molesta repite.

Interacciéon N°6 consigo misma (02:00). D tiene un tiempo para intentar responder
(Iniciaron con lecturas de biografias de la pregunta de A, (03:08) D se queda
escritores colombianos y resumen de los callada buscando las palabras en su mente

Literatura libros més importantes). Imégenes para intentar responder la pregunta de A. D

colombiana En el minuto (17:32) no logran | “Oralidade habla poco y A complementa la respuesta.

entenderse, hacen relacion a las dos LM,
pero no parece haber un entendimiento
real.

En el minuto (19:42) D explica que es
sobremesa en espafiol, explicando que
no es necesariamente el postre, A parece
entender, pero en su diario presenta
como vocabulario aprendido, sobremesa
es igual a postre. (Muestra que
realmente no se estan entendiendo).

En el (36:35) se comente errores que
parece desapercibidos para la correccion
de D, primario en vez de decir primaria
que seria lo correcto.

(38:20) A hace una pregunta la cual A
no sabe responder causandole un cierto
incomodo, al no poder
responder...rapidamente  busca  en
internet.  (41:39) aparece una palabra
que D no sabe responder. Después del
minuto 45 D parece estar inconforme
con su actividad, ya que A le ha
preguntado varias dudas y ella no sabe
muy bien responder, se ve reflejado
cuando dice “no sé, no se” ( 47:51). A
continua diciendo “dios!”.

En el minuto (51:00) A lee cada vez mas
rapido, leyendo muy mal, pero D parece
no importarle y la corrige poco...luego
en el diario de D ella muestra su opinién
respecto a esto (ver el diario).

Se preocupan por cumplir el tiempo
exacto. (52:00).

para  examen
celpe-Bras de
D"

(04:14) D intenta responder la pregunta de
A, y A dice “deixa explicar uma coisa” y
se va al tablero para explicar sobre la
diferencia de CH y X en portugués,
interrumpiendo el intento de respuesta de
D. (dando una aula de fonética) que se
extendié por varios minutos, siempre
apoyada en la posicion de profesora (algo
gue molesta a D ya expresado en diarios
anteriores).

Segln los objetivos de D era mejorar la
fluidez, hablar mas, cosa que siente que no
hace mucho durante las interacciones
(expresado en sus diarios).

(10:41) A comienza a responder la
pregunta que anteriormente le habia hecho
a D...colocando una palabra que no sabe
espafiol, buscando en internet rdpidamente
y las dos comienzan a sugerir opciones,
pero finalmente obedecen a lo que dice el
internet.

D compara su nivel con el nivel de Ay
siente que no avanza.

(16:27) A hace una o dos preguntas no
queda muy claro, D tiene dudas para
responder conocer 0 experimentar?... A
intenta auxiliarla rapidamente
interrumpiendo constantemente.

(17:15) D habla que experimento
“petiscos” A parece no entender y
comienza a escribir en su computador”...al
parecer no sabe de qué estan hablando. D
intenta explicar.

D intenta responder, pero no encuentra las
palabras (20:03) causandole inconformidad
consigo misma, pero consigue darle la idea
a A. (26:00) D estd hablando intentado
responder la pregunta, luego ya no
encuentra la palabra que necesita
“churrasco” y se frustra (posiblemente ella
analiza su habilidad oral en la medida que
aparecen este tipo de conflictos en los
cuales no encuentra la palabra cierta que
necesita para explicar, necesitando ayuda
de su compafiera o simplemente omitiendo
la palabra).

Tener en cuenta

Existe una tension por preparar el material que ira hacer trabajado durante la sesion, ya que se espera poder
responder todas las preguntas del compariero, lo cual da una cierta calma, ya que una pregunta que no se
sepa responder causa un poco de frustracion...D siempre que no puede responder una pregunta dice que la
escribird en su cuaderno y que ira a investigarla en casa y luego le traera el significado. La cantidad de
palabras de D no son las mismas que A, parece ser que D escribe las que realmente aprendi6 durante el
encuentro y A escribe otras palabras que investiga en casa.
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