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Figura 1: O Pensador (Rodin)*

“Quando eu ndo conhego a mim mesmo,
eu nao posso saber quem sao 0s meus alunos. Eu
0s verei através de um vidro escurecido, nas
sombras da minha vida ndo examinada — e
quando eu ndo posso Vvé-los claramente, eu ndo
p0SsO ensina-los bem”.

(Palmer, 1998)

! Esta figura e as informacdes elencadas na préxima nota foram extraidas do seguinte sitio eletronico:
http://4.bp.blogspot.com/_sJOe2YZulFO/SF7csYe2L jII/AAAAAAAAAXY/9hQtUd3HIMA/s400/413px-

AUGUST RODIN O pensador (vista_ frontal).jpg.
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Figura 2: Um dos grandes pensadores (Paulo Freire)?

“O professor ndo deve ser um armario de
sabedoria que armazena, mas um transformador
reflexivo de conhecimentos digeridos”.

(Almeida Filho, 1999)

? Foto extraida do seguinte sitio eletrdnico:
http://1.bp.blogspot.com/_92Tu-5aXdxo/SfAGINr4r2l/ AAAAAAAAADE/TBAW]5iydFw/s400/paulo-freire.jpg.
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Figura 3: Atitude de busca fora dos mapas®

“(...) O proposito da formacdo docente
ndo é reduzir a incerteza mediante as rotas que 0s
velhos mapas nos indicam, mas sim propiciar
uma atitude de busca também fora dos mapas
para que seja possivel encontrar os lugares
procurados. N&o esta em nenhum mapa... 0S
lugares verdadeiros, cuja busca nos leva sempre
adiante e para o alto, estdo em nossa capacidade
de crid-los dentro de ndés mesmos e de,
especialmente, fazer com que eles facam sentido

para os nossos alunos”.
Celani (2004)

3 Imagem extraida do seguinte sitio eletrénico:

http://2.bp.blogspot.com/ csOWcpcgdml/ScwayKpDCPI/AAAAAAAADXY /X GCcXfSWVk/s400/atitude-
mudancas.jpg.
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RESUMO

A presente tese visa investigar se no processo de formacéo inicial, desenvolvido no
Teletandem Brasil e envolvendo um professor mediador e um par de interagentes (um
brasileiro e um estrangeiro), ocorre legitimacdo de crengas ou (re) construcdo de
competéncias. Para o desenvolvimento desta investigacdo, temos como norte a seguinte
pergunta de pesquisa: “A professora mediadora legitima as suas proprias crengas e/ou cria
condicbes para a (re) construcdo de competéncias?”. Para responder a esta pergunta,
desenvolvemos uma pesquisa de natureza qualitativo-interpretativista (BROWN, 1988;
NUNAN, 1992; MOITA LOPES, 1994), etnografica virtual (HINE, 1998; GURIBE &
WASSON, 2002) e o presente estudo se ancorou nos seguintes objetivos: a) identificar as
crencas entre os participantes que constituiram o universo de nossa pesquisa (professora-
mediadora e do interagente brasileiro); b) analisar os reflexos que as acgdes realizadas pela
professora mediadora podem ter no sistema de crencas do interagente em questao; c) observar
se e quais competéncias sao (re) construidas e desenvolvidas nas sessdes de media¢do e como
isto acontece. O referencial tedrico é baseado em estudos sobre essas questdes realizados em
Linguistica Aplicada que tiveram como foco o ensino de linguas por meio de (Tele) tandem, o
ensino reflexivo e a aprendizagem reflexiva e as competéncias do professor de linguas para o
meio presencial e/ou virtual. Os dados nos revelam as crengas da professora mediadora e da
interagente brasileira e até que ponto estas crencas tem reflexos em ambas praticas
pedagogicas. Estas crencas se devem, no caso da interagente brasileira, a sua experiéncia
advinda do curso de formacdo inicial de professores de linguas e do seu engajamento na
formulagdo de projeto de iniciacdo cientifica tendo como foco a gramética. Suas indicacdes de
acOes nas interacdes, quando desempenha o papel de aluna, refletem/refratam suas crencas
enquanto aprendiz de lingua, frutos de sua experiéncia nas escolas da rede publica de ensino.
Por outro lado, as suas acdes nas interacdes, quando desempenha o papel de professora,
refletem/refratam as teorias que sdo abordadas no curso de formacéo de professores no qual
estd inserida, além do contato com professores, incluindo seu orientador de iniciacdo
cientifica. No que tange aos reflexos das acOes realizadas pela professora mediadora no
sistema de crencas do interagente brasileiro, os dados revelam que a professora, por ter sélida
formacdo em Linguistica Aplicada e por estar engajada em um curso de pds-graduacao Stricto
Sensu (Doutorado em Estudos Linguisticos), possibilita meios para que a interagente possa
refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem de linguas, mostrando que as agdes
empreendidas pela mediadora nas sessdes de media¢do ndo sdo formas de apenas legitimar as
crencas, mas de possibilitar condigdes para que a interagente (re) construa competéncias e
pense criticamente acerca do seu papel como professora ou como aprendiz de linguas.

Palavras-Chaves: Formacao de professores de linguas; Crencas; Competéncias; Teletandem;
Linguistica Aplicada.



ABSTRACT

This theses aims at investigating if in the process of initial teacher education
developed in the scope of the “Teletandem Brasil” project involving a mediator teacher and
two interactants (foreigner and Brazilian) occurs legitimacy of beliefs or (re) construction of
competencies. In order to develop this investigation, our research guiding question is: What
reflexes can the actions performed by the mediator teacher have on the system of beliefs of
the Brazilian interagent? For answering this question it was developed a qualitative-
interpretative research (Brown, 1988; Nunan, 1992; Moita Lopes, 1994) and a virtual
ethnographic orientation (Hine, 1998; Guribe & Wasson, 2002) The present study is based on
the following objectives: a) to raise the beliefs among the participants who constitute the
universe of our research (mediator teacher and her corresponding interactants); b) analyze the
reflexes that the actions performed by the mediator teacher can cause to the system of beliefs
of the interagent in question; c) observe which competencies are (re) constructed and
developed during the mediation sessions and how it happens. The theoretical reference is
based on studies related to these questions carried out in Applied Linguistics whose focuses
were the teaching of English through (Tele) tandem, reflective teaching and reflexive learning
and competencies of the language teacher related to the virtual and face-to-face environments.
The data revealed the mediator teacher’s beliefs, as well as the Brazilian interactant’s and the
influence of these beliefs on their pedagogical practices. Taking the Brazilian interactant as
reference, these beliefs are due to her experience since her initial formation in language
teaching and to her engagement in the formulation of scientific initiation projects whose focus
is on grammar. Her actions while interacting reflect/refract her beliefs as a language learner
resulting from her experience in public schools. On the other hand, her performance while
interacting as a teacher reflect/refract theories that are studied during the teacher education in
which she takes part, besides her contact with teachers and her scientific initiation advisor.
Concerning the reflections of the actions performed by the mediator teacher on the system of
beliefs of the Brazilian interactant data reveal that due to her solid formation in Applied
Linguistics and her engagement in a Doctorate in Linguistics Studies this teacher in question
makes possible the reflection of the interagent about learning and teaching languages,
showing that her actions during her mediation sessions are not only ways of legitimating her
own beliefs, but also of creating conditions that enable the interactant to (re) construct
competencies and to think critically about her role as a teacher or language learner.

Key-words: Teachers Educator; Beliefs; Competences; Teletandem; Applied Linguistics.
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Figura 4: Novos caminhos”

“Para descobrir caminhos é necessario sair dos trilhos”.
Albert Einstein

* http://farm1.static.flickr.com/36/105702080_74bb4998f0.jpg?v=0
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Introducéao

“Temos de examinar ndo somente 0 papel da
tecnologia na aprendizagem de linguas, mas
também o papel da aprendizagem de linguas em
uma sociedade de tecnologia de informacdo”.
(Braga, 2004, p. 24 — Enfase adicionada)

Primeiras palavras e justificativa

A partir da metade da década de 90, o contexto brasileiro de pesquisas sobre (trans)
formacdo de professores de linguas ampliou-se com uma gama expressiva de estudos
empiricos na area de Linguistica Aplicada (doravante LA), passando de uma orientacdo
prescritiva, predominante até o inicio daquela década, para um paradigma com foco na
reflexdo (critica) de professores, confirmado pelo crescente nimero de pesquisas que
investigam esse processo (DANIEL, 2009; GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; DUTRA &
MELLO, 2004; GIMENEZ, 2004; SOL, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 2004; ALMEIDA
FILHO, 1999; dentre outros).

Recentemente, vérias coletdneas foram organizadas por pesquisadores em LA,
atestando, assim, essa vitalidade relativa a formacao/educacao de professores. Destacamos as
publicadas no ultimo triénio (2009-2006), dentre elas: Telles (2009), Soto, Gregolin, Mayrink,
Junger, Rangel & Pérez (2009), Assis-Peterson (2008), Gil & Vieira-Abrahdo (2008), Silva &
Alvarez (2008), Rocha & Basso (2008), Alvarez & Silva (2007), Consolo & Teixeira da Silva
(2007), Franco Maciel & Assis Araujo (2007), Silva, Uyeno & Abud (2007), Castro & Silva
(2006), Gimenez & Cristdvao (2006), Signorini (2006) e Barcelos & Vieira-Abrahdo (2006).

Somam-se ainda as publicacBes supracitadas os inUmeros trabalhos apresentados em
eventos académico-cientificos, os artigos publicados em periédicos nacionais® e um nimero
significativo de teses e dissertacOes defendidas nos programas de Pos-Graduagdo Stricto
Sensu em LA e/ou em areas afins no pais, além da realizacdo de congressos especificos na
area de formagdo, como por exemplo o “l e 0 Il Congresso Latino Americano de Formagao
de Professores de Linguas” (doravante 1 e I CLAFPL — Floriandpolis/2006 e Rio de

Janeiro/2008, respectivamente) e o “lll Congresso Latino Americano de Formacdo de

> Os periédicos consultados e que publicaram, por sua vez, artigos sobre formagao ou educacéo de professores na
LA sdo respectivamente: ‘“Revista Brasileira de Linguistica Aplicada” (ALAB), “Trabalhos de Linguistica
Aplicada” (UNICAMP), “Contexturas: Ensino critico de lingua inglesa” (APLIESP), “Horizontes de Linguistica
Aplicada” (UnB), “D.E.L.T.A” (Documentagdo em Estudos em Linguistica Teorica e Aplicada/PUC-SP),
“Intercdmbio” (PUC-SP), “The ESPecialist” (Pesquisa em Linguas para Fins Especificos Descrigdo, Ensino ¢
Aprendizagem e Linguagem/PUC-SP) e “Linguagem & Ensino” (Universidade Catolica de Pelotas).
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Professores de Linguas” (doravante III CLAFPL), que sera realizado na Universidade de
Taubaté, em meados de novembro de 2010.

Esse interesse revela, conforme pode ser observado em Gimenez (2004), que 0 ensino
de LE com o foco no professor de linguas tem ganhado espago nas pesquisas e que sua
formacéo (na fase inicial ou em servigo) é objeto relevante de investigacéo (p. 171), algo que
reflete uma preocupacdo com a (re) construcdo de um referencial de formacdo sensivel as
demandas da sociedade brasileira.

Ainda, segundo Gimenez (op. cit.), até recentemente, a LA parecia ter como
preocupacdo questdes mais diretamente vinculadas a lingua e ao seu ensino, sem que a
formagdo de professores ocupasse um espaco de destaque. Esse entendimento, conforme
enfatizado pela referida autora, passou a ser questionado pelas transformac6es na forma de
se encarar esses profissionais, agora atuantes em situagdes singulares, instaveis, incertas,
carregadas de conflitos e dilemas, isto &, o0 ensino visto como uma pratica social em contextos
historicamente situados (p. 171). O professor, na acepcdo de Gimenez (op. cit.), ndo pode
mais ser visto como alguéem que implementa ou que pde em pratica as ideias de outros
profissionais ou as descobertas da pesquisa (“aplicagdo de ciéncia”). Antes, deve ser um
profissional critico-reflexivo e autbnomo, capaz de tomar as suas proprias decisdes (p. 172).

Levando em consideracdo esse novo cenario e/ou contexto de pesquisa, percebemos
uma mudanga paradigmatica em tal campo de atuacao e de investigacdo. As pesquisas em LA
passaram a enfocar ndo somente o dominio de técnicas, mas as variaveis envolvidas no
contexto. Por esta razdo, a formacdo de professores passou a ter maior relevancia para 0s
estudos na area de ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras (doravante LE) e 0s processos
relacionados com essa formagdo assumiram maior destaque no conjunto de pesquisas na LA
(GIMENEZ, OP.CIT., P. 172). Atualmente, o professor de LE poderia ser preparado, por
exemplo, para atuar ndo somente no ambito presencial, mas especialmente no ambito virtual,
que certamente tem suas especificidades, visto que cada contexto engendra diferentes
possibilidades e potencialidades (SILVA, 2010, 2008; TAVARES, 2008; MORAES, 2002;
MORAN, 2002) e que, por sua vez, propulsiona novas praticas de linguagem e novos (trans)
(multi) letramentos digitais (ROCHA, 2010; ROJO, 2009, MONTE-MOR, 2009; SILVA,
2008a; BUZATO, 2007).

A sociedade em que estamos inseridos/imbricados esta, a nosso ver, em processo de
digitalizacdo e/ou de letramentos digitais (SILVA, 2010b; FREIRE, 2009; BUZATO, 2007).
Por esta razdo, a oferta e a procura por cursos ou programas que utilizem interfaces

tecnoldgicas em situacdo de ensino-aprendizagem e de (trans) formacao inicial e/ou continua
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de professores de linguas tém sido marcadamente crescentes, sendo necessario que este
profissional delimite e atravesse as fronteiras digitais, e isto s6 serd possivel por meio das
préticas critico-reflexivas (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008) e dos letramento(s) digitais
(FREIRE, 2009; BUZATO, 2007).

Para corresponder a esta caracterizacdo do mercado de trabalho, Freire (2009, p 53)
afirma que “(...) o professor de linguas se v€ diante da necessidade de associar a formagao
tecnoldgica a linguistica, para que possa incluir/excluir o computador em sua pratica docente,
no momento adequado e de forma pertinente” (Enfase adicionada). Conforme realcado pela
referida autora, em sua (trans) formacdo inicial, nem sempre os professores vivenciam
atividades instrucionais mediadas pelo computador, e, mesmo quando isto acontece, “poucas
sdo as chances de discutir o potencial dessa ferramenta e de seus contextos de aplicacdo, uma
vez que seus formadores, em geral, revelam caréncia de conhecimento na area de tecnologia
educacional ou resisténcia a utilizacdo da maquina e a reflexdo critica sobre suas
implicacBes para o ensino-aprendizagem de linguas” (p. 53 - Enfase adicionada).

Levando-se em consideracdo esta lacuna, o presente estudo visa analisar trés questdes
que ja foram investigadas no ambito presencial e que serdo contempladas neste estudo no
ambito virtual, a saber: a) a perspectiva da pratica (critica) reflexiva, que abrange o ensino
reflexivo e a aprendizagem reflexiva (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; SILVA, ROCHA
& SANDEI, 2005; DUTRA E MELLO, 2004; SOL, 2004; BARCELOQOS, 2001; ALMEIDA
FILHO, 1999; JAMES, 2001; FREEMAN & RICHARDS, 1996; RICHARDS &
LOCKHART, 1995; WALLACE, 1991), b) a importancia da elicitacdo, conscientizacéo e/ou
(re) construcdo das crencas sobre o ensino e aprendizagem de uma LE (BARCELOS, 2009,
2007a, 2007b, 2006, 2004a, 2004b, 2003a, 2003b, 2001, 2000, 1999, 1995; BARCELOS &
VIEIRA-ABRAHAO, 2006; SILVA, 2008, 2007, 2006, 2005; VIEIRA-ABRAHAO, 20064,
2004; SILVA, 1., 2001; CARVALHO, 2000); e c) as competéncias do professor de linguas em
formacéo inicial e continua (SILVA, 2008; CONSOLO & TEIXEIRA DA SILVA, 2007;
ROCHA & SILVA, 2007; ALMEIDA FILHO, 2006, 2004; SILVA & ROCHA, 2006;
BASSO, 2001; TEIXEIRA DA SILVA, 2000; ALVARENGA, 1999).

Partindo da importancia deste trindmino para 0 nosso campo de ensino-aprendizagem
e 0 crescente interesse em estudos sob a Gtica da LA brasileira para a (trans) formacao inicial
e continua do professor de LE para o meio virtual (FREIRE, 2009; SALOMAO, 2008;
BUZATO, 2007), a pesquisa aqui relatada faz parte de um projeto educacional,
interdepartamental e interinstitucional na area de ensino de LE a distancia de duas unidades

da Universidade Estadual Paulista (Assis e S&o José do Rio Preto), financiado pela Fundacgéo
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de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo Paulo (FAPESP — 2006 a 2010), e que tem por
objetivo colocar alunos universitarios brasileiros em contato com alunos universitarios
estrangeiros (denominados no texto a seguir como “interagentes’), com o intuito de que, de
forma cooperativa e colaborativa, ambos estejam inseridos num processo de ensinar/aprender
linguas a distancia, com o auxilio do MSN Live Messenger, do Skype ou do Oovoo, que
acopla, por sua vez , os recursos de leitura, escrita, dudio e video. Deste modo, cada
interagente, segundo Salomao (2008, p. 14), “(...) falante nativo ou proficiente de um idioma,
ensina-o ao outro”, a0 mesmo tempo em que aprende uma nova LE, visto que o outro
interagente pode ter 0 mesmo objetivo.

A este meio e/ou contexto de ensino-aprendizagem-formacdo e de pesquisa
denominamos Teletandem (cf. TELLES, 2009; TELLES & VASALLO, 2006; VASALLO &
TELLES, 2006; TELLES, 2009) o qual sera apresentado e discutido com maior profundidade

na proxima secao.

Teletandem: um contexto inovador ou uma nova abordagem no ensino de LE?
Para Souza (2003a, p. 114), “a palavra ‘tandem’ é usada em referéncia a bicicleta de
dois assentos’. Com essa representacdo pictérica, podemos dizer que a expressio
‘aprendizagem em regime de tandem’ sugere a cooperagdo entre dois aprendizes que estarédo
trabalhando conjuntamente (acrescentamos, ou seja, colaborativamente) em busca do
objetivo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, tal como dois ciclistas colocando uma

Unica bicicleta em movimento” (Enfase adicionada). Segue abaixo a referida representacao.

® O maior tandem do mundo foi construido na Australia em 1984 e tinha a capacidade de 74 ciclistas, segundo o
site eletrnico: http://pt.wikipedia.org/wiki/Bicicleta_Tandem.
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Figura 5: Bicicleta com dois ciclistas

O (tele) tandem seria como quatro pessoas em um barco e/ou canoa, tendo como
objetivo, chegar em determinado lugar. Para tal intento, € imprescindivel coooperacdo e a
colaboracdo entre todos. Isto implica definir prioridades/metas e negociar com o(S)

parceiro(s) as maneiras para atingi-la(s). A figura 7 representa a premissa elicitada

preliminarmente.

Figura 6: Competitores em barcos (canoa e caiaque)’

" Esta figura foi extraida do seguinte site: http://www.ribeiraoclaro.com.br/dados/noticias/foto%5B2007-02-
08%5D%5B00002%5D.jpg
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Assim se configura o contexto teletandem, envolve um ambiente de ensino-
aprendizagem que utiliza webcam, microfone e aplicativos do tipo MSN Messenger, Oovoo
ou Skype, a fim de (re) criar uma atmosfera propicia em que a interacdo entre os pares de
falantes nativos (e/ou competentes) de linguas possam auxilia-los a trabalhar de forma
cooperativa e colaborativa com o intuito de ensinar a sua propria lingua e de aprender uma
LE (cf. TELLES, 2009).

Conforme corroborado por Vassalo & Telles (2006a, p. 190), aprendizagem de LEs in
tandem “envolve pares falantes (nativos ou competentes) com o objetivo de aprenderem, cada
um, a lingua do outro, por meio de sessbes bilingues de conversa¢dao”. Certamente, neste
contexto autbnomo e ao mesmo tempo cooperativo e/ou colaborativo de ensino e
aprendizagem de linguas, cada um dos interagentes torna-se aprendiz de uma lingua
estrangeira e tutor da sua lingua materna. Para Telles (2006, p. 8), o Teletandem é uma nova

modalidade de ensino, quando afirma que o Teletandem €

“(..) um tandem a distancia que faz uso do aspecto oral (ouvir e
falar) e do aspecto escrito (escrever e ler), por meio de conferéncias
em audio/video, utilizando o MSN Messenger 7.5, um aplicativo da
Microsoft que dispde de recursos que permitem que o usuario efetue
interacOes na lingua estrangeira com o seu parceiro, utilizando a voz,
o texto (leitura e escrita) e imagens de video por meio de uma
webcam - em tempo real. Além de ser gratuito, o0 MSN Messenger é
mais rapido do que usar o e-mail (comunicagdo assincrona) e se
constitui em uma opgdo para conversar (ouvir e falar), para ler e
escrever, e para ver o parceiro do outro lado por meio da video-
camera, tudo de forma simultdnea (comunica¢do sincrona)”.
Diferentemente de amigos que se encontram para conversar e
“corrigir” um ao outro, o teletandem se constitui em um novo método
de ensino e aprendizagem que permite 0 acesso democratico e
gratuito as linguas estrangeiras (Enfase adicionada).

Sem ddvida, concebemos o Teletandem como um contexto inovador de ensino-
aprendizagem e de formacéo, que possibilita subsidios para que participantes geograficamente
distanciados, possam praticar virtualmente a producdo e a compreensdo orais, além das
habilidades de leitura e escrita. Dessa forma, este meio ou contexto de ensino-aprendizagem,
de formacdo e de pesquisa pode ainda, proporcionar, de modo virtual, a aproximacgao
linguistica e cultural.

No contexto do projeto tematico apresentado preliminarmente, “Teletandem Brasil:
Linguas Estrangeiras para todos”, trés objetivos norteiam o desenvolvimento das pesquisas.
Séo eles: (a) investigar o funcionamento de aplicativos de mensagens instantaneas via

teleconferéncia (Windows Live Messenger, Skype e Oovoo, por exemplo) como ferramentas e
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contextos multimediais para a aprendizagem de linguas estrangeiras in-tandem a distancia; em
particular os seus recursos de video e de som na interag&o oral e escrita em LE; b) verificar os
processos de interacdo e de aprendizagem entre os pares de jovens, participantes do tandem a
distancia; c) analisar os quesitos necessarios a formacdo inicial e continua do professor e seu
papel de professor e mediador da aprendizagem neste novo contexto interativo de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras em in-tandem a distancia.

A presente tese de doutorado se insere no terceiro objetivo de pesquisa, visto que
pretende investigar se no processo de formacao inicial, desenvolvido no Teletandem Brasil e
envolvendo um professor mediador (que desempenha o papel de formador de professor) e
dois interagentes (um brasileiro e um estrangeiro, mas tendo como participante primario o
interagente brasileiro), que desempenham, concomitamente os papéis de professor/aluno,
ocorre legitimacdo de crencas e/ou (re) construcdo de competéncias.

Vale ressaltar que h& poucos estudos empiricos na LA brasileira que tenham
investigado, por sua vez, as questdes apresentadas e discutidas preliminarmente, ou seja, o
ensino de linguas por meio de aplicativos/dispositivos MSN Live Messenger, Skype ou Oovoo
integrando, de forma sincrona, as quatro habilidades e que investiguem especialmente a
formagéo inicial do professor e do formador de professores de LE (MENDES, 2009;
BEDRAN, 2008; KFOURI-KANEOYA, 2008; MESQUITA, 2008; SALOMAO, 2008;
SILVA, 2008) para o meio virtual. Para elicitar esta lacuna, vejamos a seguir os estudos
empiricos desenvolvidos no grupo de pesquisa “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras
para Todos”, e que tiveram como foco investigar ndo somente o ensino-aprendizagem, mas o
processo de formacdo de professores para o meio virtual e/ou abarcando implicacfes tedricas
ou metodoldgicas para este contexto inovador de ensino-aprendizagem-formacdo de
professores de linguas, realcando, por sua vez, a(s) lacuna(s) que a presente tese visa
preencher.

Mendes (2009), por exemplo, investigou as crencas sobre a lingua inglesa, o
sentimento de anti-americanismo e suas influéncias no processo de ensino/aprendizagem de
professores em formagdo em um curso de Letras. Bedran (2008), por sua vez, analisou
minuciosamente a (re) construcdo de crengas na interacdo dos professores-mediadores e dos
pares interagentes de lingua italiana. Kfouri-Kaneoya (2008), analisou a formagéo inicial de
professores de lingua espanhola para o Teletandem, articulando um dialogo entre crengas,
discurso e reflexdo. Mesquita (2008), analisou as crencas e praticas de avaliacdo na mediacao
e no processo interativo dos pares no tandem a distancia. Saloméo (2008), teve como foco

investigar processos de gerenciamento e estratégias pedagogicas utilizadas na mediacdo dos
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pares no Teletandem e seus reflexos nas praticas pedagdgicas dos interagentes tendo como
participante primario na pesquisa o professor mediador; e Silva, A. (2008), analisou 0
desenvolvimento intrainterlinglistico in-tandem a distancia (portugués/ espanhol).

Levando-se em consideracdo outras vertentes que consideramos ser de suma
importancia no processo de ensino-aprendizagem e formacao de professores de linguas para o
meio virtual e tendo como base os estudos empiricos apresentados e discutidos
preliminarmente, concluimos que nenhum dos estudos empiricos realizados até 0 momento
no grupo “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para Todos” teve por objetivo analisar se
as crencas do professor mediador foram legitimadas no processo de mediacdo ou se este se
caracterizou pelas oportunidades de (re) construcdo de competéncias.

Este cerne é de suma importancia e foi justamente o foco investigativo deste estudo.
Acreditamos que esta pesquisa possa trazer também contribuicGes para a compreensdo ndo
somente do ensino-aprendizagem de linguas no &mbito virtual, mas também do processo de
(tras) formac&o inicial e continua dentro do teletandem, trazendo assim subsidios tedricos e
metodoldgicos para o processo de formacdo de professores de linguas para o meio virtual e
para a formacdo de formadores de professores em geral, uma vez que ha caréncia de
investigacGes com este foco e poucos estudos empiricos ja foram ou estdo realizados no bojo
da LA brasileira.

Tese, Objetivos e Perguntas de Pesquisa

A tese que orienta este estudo empirico € que em um contexto de (trans) formacédo
inicial de professores de linguas, como o oportunizado pelo Projeto “Teletandem Brasil:
Linguas Estrangeiras para Todos”, em que um professor em formacéo inicial € acompanhado
de perto por um professor mediador (mestrando ou doutorando em LA), que, por sua vez, €
assessorado pelos coordenadores do projeto e orientado-se por uma perspectiva sociocultural
de ensino e aprendizagem (VYGOTSKY, 2001, 1998, 1978) e por uma abordagem critico-
reflexiva de formacgdo docente (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; SILVA, ROCHA &
SANDEI, 2005), ndo ocorre somente legitimacdo de crencas (BARCELOS & VIEIRA-
ABRAHAO, 2006), mas sobretudo a (re) construcdo de competéncias (ALMEIDA FILHO,
2006, 2004, 1993; BASSO, 2001).

Com o propésito de investigar tal processo, tivemos por norte os seguintes objetivos:
a) identificar as crencas entre 0s participantes que constituem o universo de nossa pesquisa

(professora-mediadora e seus respectivos interagentes); b) analisar os reflexos que as agdes
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realizadas pela professora mediadora nas sessdes de mediagdo podem ter no sistema de
crencas do interagente (brasileiro) em questdo; c) observar se competéncias séo (re)
construidas e/ou desenvolvidas nas sessdes de mediacao e, no caso afirmativo, quais sdo 0s
reflexos das mesmas nas intera¢6es do brasileiro com o estrangeiro.
Para atingir tais objetivos foi formulada e respondida a seguinte pergunta de pesquisa:

“A professora mediadora legitima crengas e/ou cria condigdes para a (re) construcéo de
competéncias?”. Para investigar esta questdo, outras sub-perguntas nortearam este estudo
tendo como foco os participantes de nossa pesquisa: “O que acontece no trabalho de
mediacdo e/ou supervisdo? Se ela legitima as suas crengas, quais e porqué? Se ela cria
condigdes e/ou desenvolve competéncias, como isto acontece nas sessfes de mediacdo? E
quais sao os possiveis reflexos da acdo da professora mediadora no sistema de crencas e na

(re)construcdo de competéncias da interagente brasileira nas interacdes com o estrangeiro?

A tese em foco: organizacdo, limitagdes e possiveis contribuicdes

A tese € composta de quatro capitulos, além desta introducdo que abrange, por sua vez,
os fatores que justificam a realizacdo deste estudo, 0s objetivos e as perguntas que nortearam
a realizacéo desta pesquisa.

O primeiro capitulo tem por objetivo trazer as teorias que fundamentaram este estudo,
além de fazer referéncias a pesquisa realizada no exterior e no Brasil, tendo por foco a
formacdo de professores de linguas; o ensino de LE em (Tele) tandem, o ensino reflexivo e a
aprendizagem reflexiva; crencas e competéncias de professores em (trans) formacéo inicial.

No segundo capitulo apresentaremos, num primeiro momento, a descricdo da
metodologia empregada e o tipo de pesquisa proposto para este estudo, além da descricdo do
contexto, dos participantes, dos instrumentos utilizados e os procedimentos adotados para
analise. No terceiro capitulo, apresentaremos a analise e discussdo dos dados. O quarto e
ultimo capitulo ficara reservado para a retomada das perguntas de pesquisa e as consideracoes
finais. Além disso, apresentaremos as limitacdes deste trabalho e os encaminhamentos da
questdo na pratica, por meio de perguntas e sugestdes para o desenvolvimento de novas
pesquisas no que tange a (trans) formacdo inicial e/ou continua de professores de linguas para
0 meio virtual. Acreditamos que esta reflex&o critica podera servir de base para a elaboragéo

de novas propostas, sob perspectivas transformadoras e éticas.
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Palavras finais deste capitulo

Nesta introducdo, tivemos o intuito de apresentar: a) os fatores que justificaram a
realizacdo deste estudo empirico; b) a tese, 0s objetivos e as perguntas que nortearam a
realizacdo desta pesquisa; e ¢) as lacunas que esta pesquisa visa preencher, contribuindo assim
para uma melhor compreensdo do complexo processo de ensino-aprendizagem e de formacéo
de professores de linguas para 0 meio virtual. A seguir, apresentaremos o referencial tedrico

que fundamenta este estudo e que norteara a analise dos dados.
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CAPITULO 1 -
REFERENCIAL TEORICO
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Figura 7: Um dos grandes filosofos: Nietzsche®

“(...) O conhecimento pelo conhecimento — eis a
altima armadilha colocada pela moral: é assim que
mais uma vez nos enredamos inteiramente nela”.

Friedrich Nietzsche

8

http://4.bp.blogspot.com/_30AIWVQWAECc/RIh2N00qg5I/AAAAAAAAAYC/Fs9d17Cokmk/s400/NiFriedrich+
nietzsche,+Max+klinger2.jpg

35



Capitulo 1 — Referencial Tedrico

“(...) ensinar inexiste sem aprender e vice-versa”.
Freire (2004, p. 23 — Enfase adicionada)

“A formacdo de professores de linguas tem sido objeto
constante de pesquisa (...). E area que tomou particular
impulso, ndo sé pelas demandas impostas pela nova
ordem mundial, em relagdo ao papel das linguas em um
mundo globalizado, mas também, talvez, pelo crescente
interesse em estudos da linguagem sob a Otica da
Linguistica Aplicada, que, dada sua vocacgdo
transdisciplinar, ~ necessariamente ~ causou  uma
aproximagdo maior com as &reas da educagdo, da
psicologia e da sociologia”.

Celani (2008, p. 9 — Enfase adicionada)

Este capitulo tem por objetivo trazer as teorias que fundamentam este estudo. Por esta
razdo, apresentaremos as teorias que estdo relacionadas com a formacdo inicial do professor
de LE, sob um paradigma critico-reflexivo (DANIEL, 2008; GIL & VIEIRA-ABRAHAO,
2008; ALMEIDA FILHO, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 2004, 2001; PIMENTA & GHEDIN,
2002; DUTRA, 2000; ZEICHNER & LISTON, 1996; BARTLETT, 1990; SCHON, 1983;
DEWEY, 1933), e que se respaldam, por sua vez, em pressupostos praticos, tedricos e
metodoldgicos de um ensino-aprendizagem cooperativo e colaborativo (TELLES, 2009;
SALOMAO, 2008; FIGUEIREDO, 2006), em um contexto inovador de ensino-aprendizagem
e de pesquisa denominado Teletandem (TELLES, 2009; MESQUITA, 2008; SALOMAO,
2008; SILVA, A., 2008; VASSALO & TELLES, 2008, TELLES & VASSALO, 2006;
VASSALO & TELLES, 2006).

1.1 O paradigma critico-reflexivo na formacéo inicial de professores

Nas ultimas décadas, a questdo da reflexdo tem sido uma das tdnicas na area de
formacdo de professores de linguas em contextos nacionais e internacionais (DANIEL, 2008;
GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008). A necessidade de pensar no professor como um
profissional reflexivo surge apos estudos que apontam que muitos professores chegam as
salas de aula com pouca experiéncia didatico-pedagdgica, muitas vezes permeadas por
crengas que pouco favorecem o seu desenvolvimento profissional/intelectual. E valido

ressaltar que a pratica critico-reflexiva ocupa um lugar de destaque na conscientizacdo, a qual
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beneficia ndo apenas os professores em formacgdo, mas também seus formadores (GIL &
VIEIRA-ABRAHAO, 2008; SILVA, 2005).

A respeito da importancia da reflexdo no contexto de formacdo de professores de
linguas, Dutra (2000, p. 41), em uma pesquisa desenvolvida com professores em formacao,
afirma que a partir da experiéncia da reflexdo, “as teorias de ensino podem ser relacionadas
com as experiéncias pedagogicas. Sendo assim, o ato de ensinar passa a ter maior
abrangéncia, pois sai do ambito mecanicista da reproducdo de técnicas e metodologias, indo
para a esfera reflexiva”. Vale ressaltar que o conhecimento de técnicas e métodos de ensino €
crucial, mas ndo sdo os unicos “instrumentos” para o completo desenvolvimento da pratica
pedagbgica.

No Brasil o paradigma da reflexao surgiu a partir dos estudos de Freire, que realmente
alavancou uma gama expressiva de pesquisas em diversos paises. Nas Ultimas décadas, tem
havido uma expansdo significativa dos estudos sobre a pratica critico-reflexiva, tanto no
contexto de formacdo de professores de lingua materna quanto no contexto de LE, que é o
nosso foco de investigacdo; e este conceito foi (re) significado com o decorrer do tempo.
Dewey (1933) e Schon (1983) sdo considerados a base dos estudos sobre pratica reflexiva. O
primeiro faz a distincdo entre acdo (rotina) e reflexdo (holistica, guiada pela emoc¢éo e razao)
e sugere um equilibrio entre reflexdo e acdo, pensamento e acdo. O segundo autor, Schén (op.
cit.), sugere um modelo de reflexdo baseado em dois construtos: reflex&o na agéo (reflexdo no
momento da acdo) e reflexdo sobre a acdo (reflexdo antes e apds a ocorréncia da acao, ou
seja, 0 momento em que o professor para e pensa sobre a acdo que vai desenvolver ou
desenvolveu). Esses autores também enfatizam que a reflexdo ndo consiste em um conjunto
de procedimentos que os professores devem seguir, ou serem ensinados.

Nessa perspectiva, Dewey (1933) afirma que a acdo reflexiva significa considerar a
pratica de maneira ativa, persistente e cuidadosa, sempre observando o contexto desta a¢éo. O
autor apresenta trés atitudes necessarias para que a acdo reflexiva aconteca na vida dos
professores. A primeira € a abertura de espirito, ou seja, saber ouvir criticas, aceitar o erro e
refletir sobre 0 mesmo. A segunda atitude ¢é a responsabilidade, que permite que o professor
analise os impactos da sua pratica na vida de seus alunos. A terceira e ultima atitude é a
sinceridade, que se caracteriza como uma mesclagem de abertura de espirito e de
responsabilidade. Em suma, o autor afirma que as acOes reflexivas devem partir dos proprios
professores, pois somente assim saberdo quem sdo, quando e como agir na sala de aula.

A partir da conceitualizacdo de Dewey (1933), Schon (1983) faz a distingédo entre

reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo, enfatizando, entdo, a importancia de se formarem
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profissionais reflexivos. Schon (2000, p. 15) também discute o conceito de “racionalidade
técnica”, que € derivada da filosofia positivista e que diz que “os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propositos especificos”. O autor critica esse conceito, afirmando a necessidade da reflexdo,
pois para ele

113

os profissionais competentes devem ndo apenas resolver
problemas técnicos, através da selecdo dos meios apropriados para
fins claros e consistentes em si, mas devem também conciliar,
integrar e escolher apreciagdes conflitantes de uma situacdo, de
modo a construir um problema coerente, que valha a pena
resolver”.

Embora o trabalho de Schén (op. cit.) tenha contribuido enormemente para a area de
pratica reflexiva, ha criticas de que ele tenha proposto a reflexdo como um ato individual, ao
passo que ja ha estudos (ORTENZI, 1999; PIMENTA & GHEDIN, 2002; entre outros) que
mostram que sua efic4cia se da por meio da pratica social, ou seja, de maneira coletiva. E
valido destacar que “(..) é dificil desenvolver uma perspectiva critica sobre 0 nosso proprio
comportamento, porque nossas ideias tornam-se mais claras quando as discutimos com outras
pessoas” (OSTERMAN & KOTTKAMP, 1993:5 apud ZEICHNER & LISTON, 1996).
Zeichner & Liston (1996) também fazem varias consideracGes a respeito do processo de
reflexdo como prética social, apresentando a distin¢ao entre as abordagens de ensino reflexivo
e técnico. Eles discutem suas concepc¢des de ensino reflexivo como uma indagacéo critica de
experiéncias, conhecimento, valores e crencas que um professor pode fazer a respeito de sua
pratica, para tornd-la melhor. J& no ensino técnico, o professor nunca examina suas
proposicdes e possui uma visdo limitada e descontextualizada para solucionar os problemas

que enfrenta, geralmente cumprindo o que € imposto por terceiros.

1.1.1 Ensino Reflexivo/Aprendizagem Reflexiva e envolvimento critico na formacéo de
professores de linguas

A perspectiva do ensino reflexivo como base para os cursos de formagdo de
professores, tanto na fase inicial (em pré-servi¢o) quanto continua (em servigo) tem recebido
significativo impeto, a partir de iniciativas nos cursos de Letras, especialmente através das
disciplinas “Linguistica Aplicada” “Didatica”, “Pratica de Ensino ¢ Estagio Supervisionado”,
e “Oficina de Ensino e Aprendizagem de Linguas™. Os referenciais tedricos adotados pelos

diversos cursos sao bastante heterogéneos (SILVA, 2005). Um dos autores que sao lidos e
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discutidos nas referidas disciplinas é Schon (1983), embora seu trabalho também tenha sido
motivo de olhares divergentes (vide, por exemplo, DANIEL, 2009). Para Schon (1983), o
ensino reflexivo se caracteriza por possibilitar subsidios para que o aluno possa superar
possiveis dificuldades que possam surgir no entendimento, ajudando-os a (re) construir o
conhecimento a partir do que ja sabem, auxiliando-os a coordenar seu proprio modo de pensar
na acdo com o conhecimento privilegiado na escola. Para ele, isto se faz como numa sala de
espelhos, em que a propria demonstracdo do ensino reflexivo € empregada no processo de
construcdo da aprendizagem.

Pimenta et al. (2002, p. 47) aponta que ha um “esvaziamento” do verdadeiro
conceito de reflexdo quando ele é visto como um ato individual (cf. Schon, 1983) e afirma
que se a reflexdo for vista apenas nessa perspectiva, corre-se o0 risco de ndo se ultrapassar o
nivel do discurso. Para que isso ndo aconteca, a autora sugere uma analise critica-
contextualizada do conceito de professor reflexivo e propbe, a partir dessa critica, a
compreensdo dos professores como intelectuais criticos e reflexivos, que refletem a partir de
seus contextos e de maneira coletiva.

E importante salientar que o caminho da prética critico-reflexiva nem sempre gera
resultados positivos (WALLACE, 1991; ZEICHNER, 2001). O professor, por exemplo, pode
entrar em conflito consigo mesmo porque sente que se dedica, considera-se reflexivo, mas néo
vé mudancas ocorrerem em sua sala de aula. Ha, também, casos em que o professor inova sem
refletir. Segundo esses autores, tais conflitos acontecem porque o professor ignora a reflexao
sobre 0s contextos sociais e institucionais em que o processo pedagdgico esta inserido. Vale
lembrar que abordagens de ensino ndo devem ser reduzidas a formulas: elas precisam ser
contextualizadas.

Sob esse paradigma de reflexdo, é relevante que os professores formadores que
ministram disciplinas no curso de Letras adotem uma postura critica-reflexiva para que
possam inovar as suas respectivas praticas, e obter, por sua vez, resultados mais satisfatorios
na formacdo de seus alunos-professores. Zeichner (2001, p. 22) chama a atencdo para o
problema da “ilusdo da reflexdo”, como sendo, muitas vezes, criado pelos reformadores, que
“persistem na racionalidade técnica sob a bandeira da reflexdo”. Muitas vezes o professor ndo
tem o direito de escolher o que vai ensinar, para quem e por qué. A este respeito, Zeichner
(op. cit.) enfatiza que ndo basta que o professor se classifique como reflexivo, mas que ele
saiba sobre o qué e por que esté refletindo e como implementar mudangas em sua prépria
pratica, pois 0 que é importante no processo de reflexdo é natureza e a qualidade das

reflexoes.
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Quanto as caracteristicas do professor reflexivo, Zeichner & Liston (1996) o
definem como aquele que examina, estrutura e tenta resolver os dilemas da préatica da sala de
aula: aquele que esta atento ao contexto institucional e cultural em que leciona; que participa
do desenvolvimento do curriculo, que se envolve nas tentativas de mudanca na instituicdo de
ensino na qual atuam e que se responsabiliza pelo seu desenvolvimento profissional. Em
outras palavras, leis e regras determinadas pela instituicdo ou pela sociedade podem limitar e
interferir em seu fazer pedagdgico.

Sendo assim, € desejavel que tanto os professores responsaveis pelas disciplinas
pedagogicas quanto os demais que fazem parte dos cursos de formacdo de professores saibam
orientar os seus alunos sobre o que refletir, como e por qué (cf. DANIEL, 2009; SILVA,
ROCHA & SANDEI, 2005). Eles poderiam desenvolver o que Bartlett (1990) chama de fases
do processo de reflexdo, que sdo: mapear (coleta de evidéncias sobre a prdpria préatica),
informar (explicitacdo de objetivos), contestar (questionamento de estruturas e ideias que
subjazem as praticas), avaliar (reflexdo em busca de formas alternativas de acdo) e agir
(implementacdo de uma pratica renovada). Assim, para que a pratica critica reflexiva
realmente ocorra, € recomendavel que o ciclo esteja completo, pois tornar-se um professor
reflexivo envolve ndo apenas a reflexdo, mas também a acéo.

Neste sentido, conforme assevera Vieira-Abrahdo (2001, p. 64), “o papel do
formador de professor, por outro lado, é auxiliar o professor na tarefa de descobrir seu proprio
estilo de ensinar, o que ndo invalida a exposicao de diferentes métodos e estratégias de ensino
sobre as quais sdo feitas”. Acreditamos que esta conscientizacdo se dd por intermédio do
ensino reflexivo e especialmente por meio da aprendizagem reflexiva.

A aprendizagem reflexiva, conforme bem destacado por Barcelos (2001), diz
respeito a conscientizacdo dos alunos sobre como eles aprenderam uma LE. Isso significa
levar os alunos a pensar e a discutir sobre os varios aspectos envolvidos no complexo

processo de aprender uma LE. Aprender reflexivamente, segundo Barcelos (2001, p. 86)

“(...) significa abrir a discussdo a respeito de crengas, estratégias,
estilos de aprendizagem aos alunos, para que eles mesmos possam
refletir entre eles e com seus professores sobre sua cultura de
aprender, sobre crencas de aprendizagem de linguas e como elas
influenciam suas agdes para aprender dentro e fora de sala de
aula”.

No trabalho de Silva (2000), a autora pesquisou crengas sobre 0 que seja ser um bom

professor, para alunos formandos de Letras, e constatou que as crencas deles estavam em (re)
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construcdo a todo tempo, a medida que havia novas situacdes de ensino e novas informacdes.
Nessa perspectiva, é possivel perceber que compensa buscar compreender as crencas dos
alunos e investir para que as crencas que 0s mantém ansiosos sejam questionadas e possam
ser modificadas.

Além disso, como assevera Kern (1995), a consciéncia a respeito das crencas do
aprendiz (e acrescentamos, do futuro professor), pode ajuda-lo no estabelecimento de
objetivos mais realistas, além de permitir melhor compreensdo de suas frustracdes e
dificuldades, permitindo que o mesmo elabore um plano de acdo mais efetivo que tenha como
meta principal a reflexdo e a colaboracdo entre 0os agentes participantes do processo de
aprender/ensinar (professor e aprendiz), com o propdsito comum de aprender/ensinar uma
lingua-alvo.

Em uma concep¢do contemporanea, a aprendizagem de uma nova lingua destaca a
importancia do “outro” no processo de ensino-aprendizagem, remetendo-nos a natureza
construtiva e sociointeracional desse processo (VYGOTSKY, 2001, 1998, 1978). Tal
concepcao tem o aluno como um dos focos principais nesse processo de ensinar e aprender,
uma vez que advoga que o individuo assume papel ativo na (re) construcdo de seu
conhecimento, o0 que ocorre através de sua interacdo com as pessoas € com 0 meio.

De acordo com Freire (2004), “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa’.
Consequentemente, a medida que concordamos ndo ser possivel isolar o processo de ensinar e
0 de aprender, consideramos igualmente relevante abordarmos, além do ensino, a
aprendizagem reflexiva. Conforme apontam Williams e Burden (1997), a aprendizagem
indiscutivelmente integra o processo educacional, devendo ela, para tanto, necessariamente
ser significativa para o aluno. Para que a aprendizagem tenha valor real, consideramos ser
importante que tanto o professor quanto o aluno estejam engajados em um processo constante
de reflexdo, o qual levara ambos & conscientizacdo dos valores pessoais e culturais e das
atitudes, crengas e estratégias que subjazem as suas acdes dentro do processo de ensino-
aprendizagem.

Retomamos, dessa forma, a importancia do conceito de “aprender a aprender” citado
por Bruner (1996). Para este autor, o desenvolvimento da conscientizagéo e da compreenséo
de como aprendemos é fundamental para que o processo educativo seja véalido, devendo,
portanto, ser um dos objetivos centrais da educacdo. Sob essa concepcdo, no que se refere ao
processo de aprender e ensinar LE, é necessario que busquemos o equilibrio entre o que deve

ser ensinado e como fazer para que o aluno desenvolva suas habilidades de analisar a lingua,
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de construir hipéteses de como € seu funcionamento, de arriscar-se e de aprender através de
Seus erros.

Acrescentamos a esta visdo a importancia da reflexdo por parte do aluno sobre como e
por que todo esse processo ocorre ao longo de sua experiéncia de aprendizagem, a fim de que
sua autonomia se desenvolva mais concreta e efetivamente. Consideramos que o diélogo
reflexivo do aluno com os colegas (nesta pesquisa com o seu interagente e com o0 mediador) e
com o professor promove condi¢Bes favoraveis para que a aprendizagem significativa
aconteca. Sob essa concepcdo de aprendizagem, denominada critico-reflexiva, os alunos
passam a ser vistos como aprendentes reflexivos, ao mesmo tempo responsaveis pela sua
aprendizagem e também conscientes de que aprender € um processo continuo e coletivo.
Consequentemente, os alunos inteiram-se da necessidade do seu comprometimento, bem
como o do professor, considerado como mediador da aprendizagem reflexiva, para que o
processo ocorra de forma efetiva e emancipatoria.

Nessa perspectiva, o papel do professor corrobora a visdo de Alarcdo (2003, p. 30),
que o define como aquele que deve “(..) criar, estruturar e dinamizar situacbGes de
aprendizagem e auto-confianga nas capacidades individuais para aprender”. Segundo Almeida
Filho (1993, p. 15), essa concepgdo de aprendizagem consiste em uma “busca de experiéncias
profundas, vélidas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de novas compreensdes e
mobilizadora para agdes subsequentes”. Enfatizando a necessidade do professor criar
ambientes ricos e relevantes para a aprendizagem, o referido autor ressalta a importancia do
processo de reflexdo continuo e afirma: “aprender LE assim ¢ crescer numa matriz de relagdes
interativas na lingua alvo, que gradualmente se desestrangeiriza para quem a aprende” (op.cit,
p. 15).

Segundo principios sociointeracionais relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem de LE (ROCHA, 2010; LANTOLF, 2001; VYGOTSKY, 2001, 1998, 1978) e
sob uma concepcdo de formacdo critico-reflexiva (DANIEL, 2009; GIL & VIEIRA-
ABRAHAO, 2008; SILVA, ROCHA & SANDEI, 2005; GIMENEZ, 2004; DUTRA, 2000), 0
aluno assume o importante papel de co-produtor de conhecimento. Professores e alunos, em
conjunto, (re) constréem o significado e o saber, distanciando-se, respectivamente, dos papéis
de meros transmissores e receptores de um saber acumulado. O conhecimento partilhado por
eles e (re) construido por meio da interacdo (social) com o outro deve ser aquele que tem a
capacidade de transformar a realidade na qual estdo inseridos, levando ambos a aprender a
aprender, a buscar o desenvolvimento permanente e a refletir, individual e coletivamente,

sobre esse processo.
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Neste contexto de aprendizagem reflexiva, defendemos a concepgéo de que o pensar
de forma continua e critica sobre seu desempenho e seu papel como aprendente de linguas
facilita o envolvimento do aluno com a propria aprendizagem, estimulando-o a repensar e (re)
construir seu aprendizado. Essa abordagem tem como foco o processo de reflexdo sobre como
cada individuo (re) constréi o sentido em situagGes de aprendizagem, sendo centrais, portanto,
elementos como: suas crencas, valoracOes, expectativas, desejos, fantasias, estratégias e
estilos cognitivos, entre outros.

E importante ressaltar que a relevancia de se utilizarem conceitos como o de
“aprendizagem reflexiva”, ao tratamos de assuntos voltados para o ensino-aprendizagem de
linguas, deve-se a complexidade da inseparavel relacdo entre os processos de ensinar e de
aprender. Conforme apontam Williams & Burden (1997) e Almeida Filho (1993), o processo
educacional é altamente complexo e envolve, entre muitas outras variantes, uma intrinseca co-
relagdo entre os processos de ensino e de aprendizagem, entre as ac¢des e intencdes do
professor, as peculiaridades, caracteristicas e cultura do aprendiz e aspectos do ambiente em
que se insere o processo. A (re) conhecida importancia da reflexdo por parte do professor
sobre 0 seu ensinar implica o igual teor de relevancia do refletir do aluno sobre o seu
aprender. Concretiza-se, desta forma, a (co) construcdo de um processo reflexivo e critico de
ensinar e de aprender LE.

Segue um quadro que visa amalgamar 0s principios que nortearam a argumentacao
tedrica apresentada nesta sub-secdo e que serd inserida numa perspectiva cronologica, visando

apresentar a concepcao e evolucdo do conceito e suas possiveis (re) significacoes.
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Quadro 01: Reflexdo: Alguns Olhares ‘

Autor(res)

Proposi¢fes para uma prética critico-reflexiva

Dewey (1933)

Propds a distingdo entre acdo (rotina) e reflexdo (holistica, guiada
pela emocdo e razdo) e sugere um equilibrio entre reflexdo e acéo,
pensamento e agao.

Freire (1973)

Foi um dos pioneiros estudiosos a discutir como 0s principios
norteadores de uma pratica critico-reflexiva.

Bartlett (1990)

O referido autor propés as fases do processo de reflexdo, que séo:
mapear (coleta de evidéncias sobre a propria préatica), informar
(explicitacdo de objetivos), contestar (questionamento de estruturas
e ideias que subjazem as praticas), avaliar (reflexdo em busca de
formas alternativas de acdo) e agir (implementacdo de uma prética
renovada).

Zeichner &
Liston (1996)

Propuseram as caracteristicas de um professor reflexivo, a saber:
aquele que examina, estrutura e tenta resolver os dilemas da pratica
da sala de aula; aquele que estd atento ao contexto institucional e
cultural em que leciona; que participa do desenvolvimento do
curriculo, que se envolve nas tentativas de mudanca na instituicéo de
ensino na qual atuam e que se responsabiliza pelo seu
desenvolvimento profissional.

Pimenta et al.
(2002)

Apontam que hd um “esvaziamento” do verdadeiro conceito de
reflexdo quando ele é visto como um ato individual. Afirma que, se
a reflexdo for vista apenas nessa perspectiva, corre-se o risco de nao
se ultrapassar o nivel do discurso.

Zeichner (2003)

Enfatiza que ndo basta que o professor se classifique como
reflexivo, mas que ele saiba sobre o qué e por que esta refletindo e
como implementar mudangas em sua propria pratica, pois o que é
importante no processo de reflexdo é a natureza e a qualidade das
reflexdes.

Zeichner (2008)

Discute 0 uso do conceito de “reflexdo” em programas de formagao
docente em alguns contextos, relacionando-o a trés temas: 1) até que
ponto a formacdo docente reflexiva resultou em um
desenvolvimento real dos professores; 2) contribuiu para diminuir as
lacunas na qualidade da educacdo de estudantes de diferentes perfis
étnicos, raciais e sociais e 3) a falta de correspondéncia entre
concepgdes de formagdo docente reflexiva, na literatura
especializada, e as realidades materiais de trabalho dos professores.

Na préxima secdo, apresentaremos os modelos de supervisdo que tém sido utilizados

na supervisdo pedagdgica presencial e que se alicercam nos principios norteadores de uma

pratica critico-reflexiva.
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1.1.2 Formagdo critico-reflexiva de professores de linguas: modelos de supervisdo
pedagdgica presencial®

Levando-se em consideracdo que neste estudo temos como foco o contexto virtual e
que ndo ha, pelo menos até a presente data, nenhum modelo heuristico de supervisdo
pedagoOgica para o referido contexto, abarcaremos nos paragrafos que se seguem uma
discussdo tendo por aporte os modelos de supervisdo pedagdgica (re) construidos para 0 meio
presencial (FREEMAN, 1990; GAIES & BOWERS, 1990; GEBHARD, 1990;
KORTHAGEN, 2001), visando, por sua vez, a construcdo de possiveis parametros que
poderiam ser utilizados nesta praxis pedagogica no meio virtual.

Freeman (1990) e Gebhard (1990) foram estudiosos que propuseram modelos de
supervisdo a ser usados por formadores de professores, que apresentavam caracteristicas que
poderiam ser orientadoras da acdo do supervisor. Para Freeman (1990), ha trés modelos de
supervisao pedagogica: diretivo, alternativo e nao diretivo. No modelo de supervisédo diretiva
o foco esta no que ensinar. No modelo alternativo tem como foco como ensinar. E, no modelo
ndo diretivo enfoca-se o porqué, o qué e o como se ensinar. Neste modelo, o supervisor
deveria utilizar mecanismos com o intuito de auxiliar o professor de LE em formacdo a se
desenvolver, por meio de uma pratica critico-reflexiva.

Gebhard (1990) critica 0 modelo diretivo proposto por Freeman (op. cit.), no qual o
supervisor direciona, modela e avalia 0 comportamento e a a¢cdo do professor, afirmando que
esse tipo de abordagem, a nosso ver prescritiva, ndo auxilia os professores em (trans)
formacdo inicial a tomar decisGes, mas a fazer o que deseja o supervisor. Desse modo, 0
referido autor propde outros modelos que, segundo ele, visam a envolver o aluno-professor
num nivel de reflexdo mais profundo, possibilitando subsidios para que o aluno-professor
entenda como melhorar sua préatica e possa gerenciar a sua propria autonomia como professor.
Para tal intento, propGe o seguinte modelo heuristico: supervisdo alternativa, supervisao
colaborativa, supervisdo ndo-diretiva, supervisao criativa e superviséo (auto) exploratdria.

Gebhard (op. cit.) afirma que estes tipos de supervisdo podem propiciar subsidios para
gue os professores se tornem pesquisadores de sua prépria pratica pedagdgica, podendo, por
sua vez, refletir criticamente acerca de sua atuacdo em sala de aula, por meio da analise das
suas aulas gravadas ou das sessdes de visionamento (VIEIRA-ABRAHAO, 2006b).

Gaies & Bowers (1990) propuseram um processo ciclico, que envolveria, por sua vez,

trés estdgios, conforme realgcado por Salomdo (2008, pg. 31): “uma consulta de pré-

° Para informacdes sobre estes modelos de supervisdo, veja Salomdo (2008, p. 28-33), que apresenta uma
resenha nesta perspectiva.
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observacao, na qual supervisor e professor discutem aspectos gerais que serdo observados; a
observagdo em si; e a p6s-observacdo, na qual os pontos fortes e fracos sdo examinados e
propostas sdo feitas para melhorar a pratica”. E possivel relacionarmos este processo ciclico
com os paradigmas propostos por Schon (op. cit), que propds, conforme apresentado e
discutido na subsecédo anterior, a reflex&do na acdo (reflexdo no momento da acéo) e reflexdao
sobre a acdo (reflexdo antes e apOs a ocorréncia da acdo, ou seja, 0 momento em que 0
professor para e pensa sobre a acdo que vai desenvolver ou desenvolveu). Estes paradigmas
interfaceiam, a nosso ver, uma pratica critico-reflexiva (SILVA, ROCHA & SANDEI, 2005).
Korthagen (2001), propds um modelo de supervisdo ciclica, que se respalda, por sua
vez, nas seguintes fases: a) acdo; b) olhar de volta para a acdo; c) consciéncia sobre 0s
aspectos fundamentais; d) busca por métodos alternativos de acéo; e e) tentativa'®; conforme

pode ser observado na figura 8.

ALL THE PREVIOUS SKILLS + HELF
IM FINDIMNG AND CHOOSING
SOLUTIONS

a s=parate leaming-
programme (if necessary)

creating
alternatve methods
of action

ACCEPTANCE

EMPATHY

HELP M
GEMUINEMESS
COMCRETENESS AWareness CONTINUING THE

trial LEARMING FROCESS

HELP IM

of
essenta
aspecis

CONFROMNTATION
GEMERALIZING

UTILIZING THE action FIMDIMNG USEFUL
HERE-AND-NOW EXPERIENCES
HAELP IN looking back on
MAKING THINGS the action
EXPLICIT

ACCEPTANCE
EMPATHY
GEMUINEMESS
COMNCRETEMESS

Figura 08: O modelo ALACT (Apud SALOMAO, 2008, p. 32)

19 No original: a) action; b) looking back on action; c) awareness of essential aspects; d) creating alternative
methods of action; e) trial (cf. Korthagen, 2001).
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Tecendo consideracdes acerca deste modelo, Salomé&o (op. cit., 31-32) afirma que

“ (...) Dentro dessa perspectiva, o formador deve partir da
pratica do professor ou aluno-professor, “ajudando-0 a
encontrar experiéncias uteis na pratica”, o nimero 1 do ciclo,
chamado na figura de Action (Ag&o). A segunda fase (2)
envolve visionamento da pratica, denominada pelo autor
como Looking back on action, ou seja, olhar de volta para a
acdo; enguanto que a terceira (3) supde a conscientizacdo
sobre os principais aspectos da acdo do professor ou
professor-aluno, denominada Awareness of essential aspects,
que quer dizer consciéncia sobre os aspectos fundamentais.
Ambas demandam do professor uma volta e reflexdo sobre
suas acdes, e do supervisor atitudes que envolvem “aceitagdo,
empatia, sinceridade, concretude, confronto, generalizacéo,
utilizacdo do aqui e agora e ajuda a tornar as coisas
explicitas”, chegando-se & quarta fase (4), Creating
alternative methods of action, na qual, como o préprio nome
ja diz, devera haver uma busca por métodos alternativos de
acdo, sendo que o formador deve “ajudar a encontrar e
escolher solucdes”. Esta fase pode envolver também uma
“volta a teoria em um programa separado”. A quinta fase (5),
denominada Trial (tentativa), completa o ciclo com uma
volta a primeira fase. Neste momento, ha, entdo, uma
tentativa de “dar continuidade ao processo reflexivo por meio
volta a pratica”, na qual novos esfor¢os serdo feitos para se
alcancar os objetivos propostos. Segundo o autor, espera-se,
assim, que essa volta a pratica se mostre novamente uma
experiéncia util para o professor ou professor-aluno, podendo
desencadear todo o ciclo novamente”.

Recentemente, Korthagen & Vasalos (2005) adicionou ao ALACT um suplemento
chamado “core reflection”, que segundo Saloméo (2008, p. 32), ¢ “uma tentativa de promover
maior consciéncia dos niveis de identidade e missdo presentes na pratica do professor”.

Concordamos com os ideais preconizados neste modelo, embora acreditemos que haja
outras especificidades que engedram o contexto virtual e que ndo foram exploradas pelo
autor, visto que o modelo foi (re) construido para o meio presencial. Algumas destas
especificidades serdo apresentadas e discutidas na analise de dados.

Uma vez apresentados os modelos de supervisdo para a pratica critica-reflexiva na
formagéo de professores, segue o quadro 2, baseado em Mateus (1999) e expandido de Ramos
& Camargo (2007, p. 47), que visa almagamar os principios teodricos apresentados e

discutidos nesta secao.
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Quadro 02: Modelos de supervisdo de estagio e principais caracteristicas (baseado em Mateus, 1999 e expandido em Ramos

& Camargo, 2007, p. 47)

Modelo

Foco

Papel do formador

Papel do Estagiario

Implicacdes

Diretivo ou prescritivo

O que ensinar

Determinar o que deve ser

Implementar 0s

Dominio de técnicas e capacidade

classico feito. direcionamentos apresentados. | de desempenhar como professor.
Alternativo Como ensinar Oferecer opcoes e | Escolher entre as alternativas; | Desenvolve a consciéncia sobre as
questionar as escolhas. articular os pressupostos que | acdes e sobre 0 conhecimento
embasam as suas escolhas. exigido por elas.
Né&o diretivo Por que, o que e | Compreender; ouvir com | Optar com autonomia; | Proporciona um certo grau de
como ensinar atencdo e parafrasear o | implementar as  prdprias | autonomia e desenvolvimento da
conhecimento dos | decisGes; exercer a autoridade | confiangca mutua entre formador e
estagiarios. sobre sua pratica. estagiario.
Reflexivo Como e por que | Ajudar; provocar; | Refletir na e sobre suas acbes | Desafia o0 conhecimento pratico

ensinar

encorajar o estagiario a

refletir sobre sua prética;

pedagogicas, frente aos

conhecimentos e crengas que

profissional dos estagios; possibilita

autonomia profissional.

contribuir com | interagem em sua pratica.
experiéncias e teorias.

Racionalidade técnica Como ensinar Oferecer um  modelo | Imitar o0 modelo que lhe € | Continuidade do modelo
correto de atuacdo | apresentado. profissional do supervisor.
profissional.
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Quadro 02: Modelos de supervisdo de estagio e principais caracteristicas (baseado em Mateus, 1999 e expandido em

Ramos & Camargo, 2007, p. 47) (Continuacao)

Modelo

Foco

Papel do formador

Papel do Estagiario

Implicacbes

Colaborativo
superviséo clinica

ou

Como ensinar

Participar ativamente das
tomadas de decisdes do
estagiario, visando
estabelecer um
relacionamento de
compartilhamento

trabalhando juntos nos
problemas de sala de aula.

Junto com o0 supervisor,
estabelecer hipbteses e
experimentar estratégias para
solucionar o0s problemas de
sala de aula.

Desenvolver conhecimento
pratico profissional e autonomia
profissional.

Criativo

Combinacdo do
que, cOMo e por
que ensinar

Combinacdo dos modelos
anteriores que séo
aplicados conforme a
necessidade dos encontros
de superviséo.

Compartilhar a
responsabilidade da superviséo
COM 0 Supervisor.

Encorajar a liberdade e a
criatividade do estagiario.

Auto-ajuda exploratéria

Combinacdo do
que, cOmo e por
que ensinar

Aprender mais sobre sua

prépria pratica
pedagdgica e instigar o
estagiario a fazer o
mesmo.

Desenvolver
autoconhecimento e gerar as
proprias alternativas com base
na observacdo do fazer do
outro.

Autoconhecimento por meio da
exploracdio das agdes do
supervisor e estagiario em busca
de melhor compreensdao dos
processos mentais e
comportamentais.
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Quadro 02: Modelos de supervisdo de estagio e principais caracteristicas (baseado em Mateus, 1999 e expandido em

Ramos & Camargo, 2007, p. 47) (Continuacao)

Modelo

Foco

Papel do formador

Papel do Estagiario

Implicacbes

Desenvolvimental

Combinacdo do
que, COMo e por

que ensinar

Todos os descritos acima,
dependendo do enfoque

dado em cada momento.

Todos o0s descritos acima,
dependendo do enfoque dado

em cada momento.

Permite o desenvolvimento de
reflexdes tanto nos dominios

técnico pratico e critico.

Exploratério

Como e por que

ensinar

Observar fragmentos de
aulas; transcrevé-los;
agrupa-los; oferecer
comentarios descritivos e
analiticos com base nos

dados.

Discutir e relacionar os dados
com suas nogdes, crencas e

objetivos.

Desenvolvimento de habilidades
necessarias a transicdo para o

pensamento pedagadgico.

Da Ciéncia Aplicada

Como ensinar

Transmitir e aplicar as
descobertas  cientificas

dos especialistas da area.

Assimilar e empregar as

descobertas cientificas.

Desconsideracdo da importancia
da pratica e valorizacdo da

ciéncia.

Reflexivo

Combinacdo do
que, como e por

que ensinar

Ter postura conciliatéria,
atribuindo o devido peso
a experiéncia e aos
conhecimentos

cientificos.

Aprender com 0 supervisor a

adotar a mesma postura

conciliatoria.

Equilibrio entre conhecimento
recebido (pessoal e tedrico) e

conhecimento pratico.
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Conforme podemos observar no quadro 02, o modelo com foco numa pratica critico-
reflexivo, envolve a combinacdo do qué, como e por qué ensinar. Para tal intento, é necessario
que o professor formador (no caso nesta pesquisa, 0 mediador), tenha uma postura critico-
reflexiva e possibilite subsidios para que o interagente reflita acerca do complexo processo de
aprender e de ensinar linguas (ALMEIDA FILHO, 1993) no meio virtual, e possa, sob a luz
das teorias (re) construidas no campo de investigagdo da LA, minimizar os possiveis conflitos
que podem surgir na interacdo com o estrangeiro por meio das sessfes de tandem. Esta
perspectiva sera apresentada e discutida com maior profundidade na anélise de dados.

A seguir, apresentaremos 0s principios alicercadores da teoria sociocultural, que
certamente trara subsidios para fundamentar a anélise de dados.

1.2 A teoria sociocultural
Apresentaremos a seguir alguns principios propostos pela teoria sociocultural que
envolvem, entre outros, a mediacdo, a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e o

oferecimento de andaimes (scaffolding).

1.2.1 A mediag&o e a zona de desenvolvimento proximal™

Para Salomdo (2008, p. 41), h& diferencas entre o interacionismo tradicional de
aprendizagem que se respalda nos principios tedricos de Krashen (1985) e Long (1983) e a
teoria sociocultural vygotskiana.

Para a referida autora a principal diferenca esta no fato de que

“(...) Diferentemente da teoria interacionista tradicional de
aprendizagem, inspirada nos trabalhos de Krashen (1985) e
Long (1983), a teoria sociocultural propde que a
aprendizagem inicia-se por um processo intermental e social,
levando em consideracdo a interacdo linguas-sociedade.
Desse modo, a principal diferenca entre as duas esta no fato
de que a teoria interacionista tradicional vé o fornecimento de
insumo como determinante para 0 processo de aquisi¢do de
lingua, enquanto que a teoria sociocultural enfoca o didlogo e
a negociacéo existente dentro de uma interacé@o social como
fundamentais para o desenvolvimento de processos
cognitivos...”.
Salomé&o (2008, p. 41 — Enfase adicionada)

! Para informagdes adicionais sobre os principios da “Teoria Sociocultural” relacionadas com o meio virtual,
veja Salomdo (2008, p. 41-46).
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Segundo Vygostsky (1994), a mediacdo simbdlica desempenha um importante papel
na interacdo social e, consequentemente, no desenvolvimento cognitivo humano, ou seja, a
linguagem medeia a interacdo do individuo com seu entorno social de modo que, ao interagir
com os demais membros da comunidade, o individuo incorpora ativamente a cultura e (re)
constroi conhecimento. Conforme explica Rego (1999, p. 55), os sistemas simbdlicos
(entendidos aqui como sistemas de representacdo da realidade), especialmente a linguagem,
funcionam como elementos mediadores que permitem a comunicacdo entre os individuos, o
estabelecimento de significados compartilhados por determinado grupo cultural, a percepc¢éo e
interpretacdo dos objetos, eventos e situacdes do mundo circundante. E por essa razdo que
Vygotsky (op. cit) afirma que os processos de funcionamento mental do homem s&o
fornecidos pela cultura, através da mediacao simbolica.

Oliveira (1993, p. 27) acrescenta que a mediacdo é um elemento interposto entre o
trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformacdo da
natureza. O signo age como instrumento da atividade psicol6gica de maneira analoga ao papel
de um instrumento no trabalho. Os instrumentos, porém, sdo elementos externos ao individuo,
voltados para fora dele; sua funcdo é provocar mudancas nos objetos, controlar processos da
natureza. Os signos, por sua vez, também chamados por Vygotsky (op. cit) de “instrumentos
psicoldgicos”, sdo orientados para o proprio sujeito, para dentro do individuo; dirigem-se ao
controle de acdes psicoldgicas, seja do proprio individuo, seja de outras pessoas. Sao
ferramentas que auxiliam nos processos psicolégicos e ndo nas agGes concretas, como 0S
instrumentos.

Coadunamos com Saloméo (2008, p. 42) quando afirma, corroborando Williams &
Burden (1997), que

“O segredo da aprendizagem eficaz reside principalmente no
cardter da interacdo social que se produz entre duas ou mais
pessoas que tém niveis diferentes de destrezas e
conhecimentos. A funcdo que desempenha aquele que tem
maiores conhecimentos (...) é a de encontrar formas de ajudar
0 outro a aprender. De fato, isso consiste em ajudar os alunos
a passarem para O grau seguinte de conhecimento ou
compreensdo e a superad-lo. Esta pessoa importante para a
aprendizagem é conhecida como o mediador ”.

Para Vygostky (1933/1935), a zona de desenvolvimento proximal (doravante ZDP) é
a distancia entre o desenvolvimento real, determinado com a ajuda de tarefas solucionadas de

forma independente, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado com a ajuda de
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tarefas solucionadas pela criangca com a orientagdo de adultos e em cooperagdo com seus
colegas mais capazes.

Segundo Salomao (2008, p. 42), se “(...) a intencdo da mediacdo é atuar na ZDP do
aprendiz, o oferecimento de andaimes € o processo pelo qual a ajuda serd oferecida”. De
acordo com Mitchell & Myles (1998, p.145 apud Saloméo, op. cit, 45), o oferecimento de
andaime, ou scaffolding, é o “processo de dialogo que direciona a atengdo do aprendiz para as
caracteristicas principais de um ambiente, e que as motiva através de sucessivos passos para a
resolucdo de um problema”.

Ao refletirmos acerca destes conceitos e a importancia dos mesmos para 0
desenvolvimento desta pesquisa, concluimos que o contexto de ensino-aprendizagem-
formacdo-pesquisa denominado Teletandem, propicia aos participantes comunicagéo
interativa, hipertextual e virtual. Acreditamos que este “ciberespaco” pode ser um dos
ambientes propicios para o ensino-aprendizagem e para a formacgéo de professores de linguas
no século XXI; visto que traz explicitamente os procedimentos da media¢do vygostkyiana,
possibilitado por meio do oferecimento de andaimes (scaffolding) por parte do mediador.

Estas acOes serdo apresentadas e discutidas no capitulo 3 desta tese.

1.2.2 A aprendizagem cooperativa e colaborativa

Figueiredo (2006) apresenta o que vem a ser aprendizagem colaborativa, listando, por
sua vez, os seus beneficios, limitacGes e possiveis aplicacdes nos processos presencial e
virtual de ensino-aprendizagem de LE. Além disso, o referido autor, apresenta as semelhangas
e as diferengas entre aprendizagem colaborativa e aprendizagem cooperativa (p. 11).

Para Figueiredo (2006, p. 12) a aprendizagem colaborativa é uma

“(...) abordagem construtivista'®> que se refere (..) a situacdes
educacionais em que duas ou mais pessoas aprendem, ou tentam
aprender algo juntas (acrescentamos ensinam algo também), seja por
meio de intera¢fes em sala de aula ou fora dela, seja por intermédio
de interacbes mediadas pelo computador (...), cuja énfase recai na co-
construcdo (acrescentamos na re-construgdo) do conhecimento
dentro e a partir das interagoes”.

'2 Para Figueiredo (2006, p. 31), “a aprendizagem é um processo ativo no qual os individuos, em contextos
socioculturais, constroem (expandimos re-constroem) novas idéias ou conceitos, com base em seus
conhecimentos prévios e nos que estdo sendo adquiridos”. A nosso ver, corroboramos com 0s pressupostos
tedricos, praticos e metodoldgicos advindos de uma perspectiva sociocultural, acreditamos que o conhecimento
ndo é adquirido (Enfase adicionada), antes ele é (re) construido por meio da interagio que temos com o(s)
outro(s) e com o(s) (micro-macro) contexto(s) em que estamos inseridos (escola, familia, universidade, dentre
outros).
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A colaboracéo, segundo Figueiredo (2006), e convergindo com as pesquisas realizadas
no tandem, de uma maneira geral (Braga, 2004; Souza, 2003; dentre outros) e no contexto
teletandem (Mendes, 2009; Kfouri-Kaneoya, 2008; Mesquita, 2008; Salomé&o, 2008; Silva, A.,
2008), pressupde que pares de aprendentes possam trabalhar e aprender juntos.

J& a aprendizagem cooperativa refere-se, segundo Oxford (1997 apud Figueiredo,
2006, p. 19),

“(...) a um grupo especifico de técnicas utilizadas em sala de aula
(acrescentamos, seja ela no ambito presencial e/ou virtual) que
favorecem a interdependéncia positiva entre os alunos (e professores
a nosso ver), com o intuito de obter desenvolvimento cognitivo e
social).

Olsen & Kagan (1992) definem aprendizagem cooperativa como uma atividade de
aprendizagem em grupo, organizada de modo tal que a aprendizagem dependa da troca,
socialmente estruturada, de informacdes entre os aprendizes do grupo, em que cada aprendiz
torna-se responsavel por sua aprendizagem e é motivado a auxiliar a aprendizagem dos outros.

Para Wiersema (2000), a colaboracdo é mais abrangente do que a cooperagao.
Segundo o autor, a cooperacao € uma técnica enquanto a colaboracdo, por sua vez, refere-se
ao processo de aprendizagem. Panitz (1996) afirma que a aprendizagem cooperativa ¢ “mais
diretiva e controlada pelo professor; isto é, este estipula uma tarefa e os papéis
desempenhados pelos alunos na realizacdo de tal tarefa sdo, geralmente, atribuidos por ele.
Por outro lado, numa perspectiva colaborativa, os alunos escolhem o0s seus papéis, decidem

como e o que irdo realizar « (Enfase do autor).

1.2.3 Aprendizagem colaborativa e cooperativa: semelhancas e diferencas
Figueiredo (2006, p. 19-20) agrupa as semelhangas e as diferencas entre aprendizagem

colaborativa e aprendizagem cooperativa, que podem ser visualizadas no quadro 03.
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Quadro 03: Diferencas e semelhancas entre as aprendizagens colaborativa e

cooperativa (Figueiredo, 2006, p. 19-20)

Aprendizagem Colaborativa

Aprendizagem Cooperativa

Diferencas

O foco € no processo

O foco € no produto

As atividades dos membros do grupo séo

geralmente n&o-estruturadas: 0s seus
papéis sdo definidos a medida que a

atividade se desenvolve

As atividades dos membros do grupo séo
geralmente estruturadas: 0s seus papéis
sdo definidos a priori, sendo resguardada
a possibilidade de renegociacdo desses

papéis

Com relagdo ao gerenciamento das
atividades, a abordagem é centrada no

aluno

Com relagdo ao gerenciamento das
atividades, a abordagem é centrada no

professor.

O professor ndo da instrucdo aos alunos

sobre como realizar as atividades em

grupo

O professor da instrugdo aos alunos sobre

como realizar as atividades em grupo

Semelhancas

Os alunos tornam-se mais ativos no processo de aprendizagem, j& que ndo recebem

passivamente informacdes do professor.

O ensino e a aprendizagem tornam-se experiéncias compartilhadas entre os alunos e o

professor

A participagdo em pequenos grupos favorece o desenvolvimento das habilidades

intelectuais e sociais.

Para Figueiredo (2006, p. 20), a aprendizagem cooperativa é

“(...) mais estruturada por meio de técnicas, em que 0 SucCessO na
realizacdo de uma tarefa, por meio da divisdo de papéis e de fungdes
entre os participantes de um grupo, é o objetivo primeiro”™.

Em contrapartida, na aprendizagem colaborativa, segundo o referido autor (op. cit., p.

20)

“(...) 0 que importa ndo é apenas o sucesso do grupo em realizar uma
determinada tarefa, mas a co-construcdo do conhecimento, advindo
de intercAmbios significativos d informacdes e de sugestdes entre 0s

interlocutores.




Concordamos com Bruffee (1999), que concebe a aprendizagem colaborativa e a
cooperativa como

“(...) duas versdes da mesma coisa. Ambas sdo atividades
educacionais em que as relagbes humanas sdo a chave para o bem-
estar, para a realizacdo e para a sabedoria. Tanto aqueles que chama
0 que se pede para os alunos fazerem de aprendizagem cooperativa
quanto aqueles que chamam o que se pede para os alunos fazerem de
aprendizagem colaborativa deenvolveram, independentemente,
algumas ideias educacionais relativamente antigas: ajudar os alunos
a aprender trabalhando juntos [...]”.

Acreditamos que 0 contexto teletandem de ensino-aprendizagem possibilita meios

para que os interagentes trabalhem cooperativamente e colaborativamente (cf. Salomao,

2008), conforme seré apresentado e discutido na préxima sub-secéo.

1.2.4 Aprendizagem colaborativa e cooperativa: Beneficios

Figueiredo (2006), respaldando-se em Tinzmann et. (1990), High (1993), Aoki (1999)
e Ghaith (2002), elicita alguns beneficios da aprendizagem colaborativa e cooperativa. S&o
eles: a) maximizam o output do aprendiz; b) promovem interagdes com vistas a negociacdo de
significado; c) promovem um ambiente de apoio; d) favorecem o compartilhamento do
conhecimento entre 0s alunos e o professor.

Salomdo (2008, p.48) tendo como base os estudos de Crandall (2000) e Kohonen
(1992), elicita os seguintes beneficios:

“(...) reducdo da ansiedade, aumento de motivacao, facilitacdo do
desenvolvimento de atitudes positivas frente a aprendizagem em
geral, o fomento de auto-estima, assim como apoio a distintos estilos
de aprendizagem”.

“(...) interdependéncia positiva — trabalno em conjunto e
preocupacdo com a aprendizagem do outro; contribuicdo ativa e
resultados individuais e conjuntos; interacdo verbal face-a-face em
abundéncia; habilidades sociais para lidar com a comunicagdo e o
conflito; e reflexdo em grupo, para avaliar periodicamente o que foi
aprendido, o qudo bem eles estdo trabalhando juntos e como podem
melhorar.

Os beneficios apresentados podem ser visualizados de maneira detalhada no quadro

que se segue:
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Quadro 04: Aprendizagem colaborativa e cooperativa: Beneficios (Figueiredo,

2006, p. 22; Saloméo, 2006, 48)

Maximizam o output do aprendiz

Promovem interacdes com vistas a negociacao de significado

Promovem um ambiente de apoio

Favorecem o compartilhamento do conhecimento entre os alunos e o professor

Interdependéncia positiva

Ao analisarmos o quadro 04, concluimos que os principios e procedimentos de
aprendizagem cooperativa e colaborativa em regime de tandem (in-tandem e teletandem),
possibilitam esses beneficios tanto ao interagente brasileiro quanto ao estrangeiro, conforme

podera ser observado em maior profundidade na analise dos dados.
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1.3 (Tele) Tandem: origens, definicdes, principios e peculiaridades®?

“A palavra ‘tandem’ ¢ usada em referéncia a bicicleta
de dois acentos. Com essa imagem, podemos dizer que a
expressdo ‘aprendizagem em regime de tandem’ sugere a
cooperagdo entre dois aprendizes que estardo
trabalhando conjuntamente em busca do objetivo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira, tal como dois
ciclistas colocando uma tinica bicicleta em movimento”.

(Souza, 2003, p. 114)

Segundo Silva (2008), o impacto da internet e das (novas) tecnologias no contexto de
ensino-aprendizagem e na formacdo (inicial e/ou continua) de professores/educadores de
linguas, tém despertado o interesse de inimeros estudiosos do ambito da lingua(gem), tanto
no contexto brasileiro (TELLES, 2009; ARAUJO, 2007; SOUZA, 2007, 2006, 2004, 2003A,
2003B, 2002, 2000; FIGUEIREDO, 2006; TELLES & VASSALO, 2006A, VASSALO &
TELLES, 2006B; TELLES, 2006; ARAUJO & BIASI-RODRIGUES, 2005; COSCARELLI
& RIBEIRO, 2005; BRAGA, 2004; COLLINS & FERREIRA, 2004; MARCUSCHI &
XAVIER, 2004; BUZATO, 2001; MOTTA-ROTH, 2001; PAIVA, 2001) quanto no exterior
(WARSCHAUER, 2004; WARSCHAUER & HEALEY, 1998, 2000).

Fundamentados nos pressupostos tedricos e praticos (paradigmas e praxis) advindos
do uso deste novo contexto de ensino-aprendizagem e pesquisa na area de LA, o Teletandem,
objetivamos, num primeiro momento, apresentar um histoérico da aprendizagem de LE in
tandem e desenvolver uma revisdo critica acerca das caracteristicas deste (novo) contexto de
ensino-aprendizagem de LE, por meio de duas modalidades conhecidas de tandem — o
tandem face-a-face e o e-tandem (cf. VASSALLO & TELLES, 2006a). Para isto,
apresentaremos as definicbes de (tele)tandem; as possiveis origens; 0s principios que

interfaceiam este novo contexto; e as suas respectivas peculiaridades.

3 parte das reflexdes que serdo apresentadas nesta secdo foram extraidas de Telles (2009), Kfouri-Kaneoya
(2008), Salomdo (2006), Telles & Vassallo (2006), Vasallo & Telles (2006); das alusfes tedricas, praticas e
metodolégicas apresentadas pelas pesquisadoras: Ana Cristina Biondo Salomao, Andressa Carvalho da Silva,
Emeli Borges Pereira Luz e Fatima Génova Daniel no seminario intitulado “Tandem: sua historia, pilares de
agdo e modalidade”, no curso de verdo “Ensino-aprendizagem de LE in tandem: Teorias, praticas e tecnologias
e a formagdo do professor para este contexto”, ministrado pelo professor Dr. Jodo A. Telles, no més de julho de
2007; as informacGes presentes no seguinte site: http://www.tandemcity.info/general/en_history.htm; além de
leituras de artigos publicados por estudiosos da area de LA.
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1.3.1 Tandem: um breve histérico™

O Tandem, como uma aprendizagem colaborativa, surgiu com Joseph Lancaster e
Daniel Bell, em meados de 1800, nas escolas de educagdo fundamental de Manchester, como
um sistema muatuo de aprendizagem de Inglés em substituicdo ao ensino convencional por
meio do professor. Peter Peterson desenvolveu um método/abordagem similar para as escolas
“Jenaplan”, e que, por sua vez, passou a ser usado nas escolas estadunidenses por volta de
1960.

No ano de 1968, a idéia de tandem como um par de aprendizes de uma mesma lingua
passou a ser experimentado em linguas diferentes, entre jovens falantes de Francés e Alemé&o
e, posteriormente, em 1973, a ser utilizado no Alemdo-Turco (com Liebe-Harkort e Cimilly),
no trabalho com imigrantes em cooperagdo com a “Anatolian Solidarity Society” e “o
“Volkshochschule”, em Frankfurt e Munique respectivamente. Seguem importantes nomes
da época, que contribuiram para esta explosdo do tandem no ensino de linguas: Bazin, Gobel,
Robert Jean, Leupold, Gaston Schott, Raasch, Scherfer, Wambach, Wessling, Zindler,
Zamzow e os organizadores do “Deutsch-Franzdsisches Jugendwerk”, “Arbeitsgruppe fur
Angewandte Linguistik Franzdsisch”, “Bureau International de Liaison et Documentation” e
“Sprachinstitut Tiibingen”.

Essa nova modalidade de ensinar-aprender uma LE contribuiu expressivamente para a
consolidagdo da “Associagdo de Jovens Alemaies-Franceses” (“DFJW — German-French
Youth Association”), e sofreu uma forte influéncia do método audiolingual, visto que as
tarefas eram pré-programadas com dialogos e exercicios e a autonomia nao desempenhava
nenhum papel neste contexto.

Influenciado pelo artigo de Liebe-Harkort e sem o conhecimento dos precursores no
ensino-aprendizagem de francés-alemao por meio de tandem, no ano de 1979, Jirgen Wolff
desenvolveu o procedimento de tandem Espanhol-Alemdo em Madri, na Espanha, e que, por
sua vez, mais tarde tornou-se a base para a atual TANDEM Network. Nesta época, concebiam
0 tandem como um método que tinha como objetivo engajar falantes nativos de diferentes
linguas maternas a aprender e ensinar reciprocamente sua lingua de modo autbnomo, com ou

sem ajuda de um professor/tutor/conselheiro.

¥ As informacBes presentes nesta subsecdo foram ensejadas pela leitura critica do seguinte site:
http://www.tandemcity.info/general/en_history.htm e artigos publicados na area de LA (Telles, 2009; Vassallo &
Telles, 2009; Telles, 2009; Vassallo, 2009; Telles & Vassallo, 2006; Vasallo & Telles, 2006; dentre outros).
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No inicio da década de 80, as atividades na area de Francés-Alemdo continuaram a se
desenvolver, frequentemente voltadas a aplicagdes linguisticas técnicas e profissionalizantes
no Direito, Hotelaria, Agronegdcios, Telecomunicaces. Na Espanha, Wolff juntamente com
Marisa Delgado, Bernhard Leute e Gracia Martins Torres desenvolveram um programa de
cursos em Madri, dando origem ao “Centro Cultural Hispano-Aleman TANDEM ”, atualmente
“Escuela Internacional TANDEM”.

Desde 1983, o método (na nossa concepgdo, um novo contexto de ensino e
aprendizagem de linguas) € reconhecido como um dos elementos basicos em uma proposta
alternativa de aprendizagem de linguas e a rede TANDEM disseminou-se pela Alemanha,
Canad4, Chile, Costa Rica, Espanha, Franca, Grd-Bretanha, Hungria, Irlanda, Italia, Peru,
Polénia e Republica Tcheca, além de algumas parcerias com a Austria, Portugal e Suica. Sua
estrutura facilitava cursos de linguas no exterior, intercAmbios estudantis, roteiros culturais e
outras atividades de trocas linguisticas e culturais. Ressaltamos que os estudos sobre tandem
comecaram a se disseminar em algumas universidades européias. O “fandem” comega a ser
pesquisado teoricamente, principalmente em relacdo ao conceito de autonomia. Em 1994,
fundou-se a TANDEM Fundazioa, com sede em Donastia/ San Sebastian, no Pais Basco, a fim
de propiciar a colaborag@o académica das universidades e a (trans) formacéo e/ou educacdo de
professores.

Ainda nos anos 90, a International Tandem Network sistematizou os principios da
aprendizagem in-tandem a saber: bilinguismo, reciprocidade e autonomia (VASSALLO &
TELLES, 2006)". Além disso, na década de 90, foram definidas também formas de tandem
(presencial e/ou face-a-face e a distancia — telefonico e o e-tandem)™, com foco no
aconselhamento/mediacdo em alguns projetos institucionais e/ou em estudo de caso, conforme

podera ser observado nas proximas secoes.

15 Estes principios serdo apresentados com profundidade na préxima sub-secao.

1% Segundo Vasallo (2007, p. 6), o “tandem presencial ou face-a-face” é quando os “os parceiros realizam o
Tandem compartilhando o mesmo espago fisico”, enquanto no “tandem a distancia”, os parceiros “realizam o
Tandem sem compartilhar 0 mesmo espago fisico”. Poderiamos categorizar, segundo Vasallo (op. cit) o “tandem
a distdncia” em: telefénico (“realizado por telefone, sincrono”) e em e-Tandem (“tandem a distancia realizado
pela Internet. Geralmente usado também como sindnimo de Tandem por e-mail). Em e-tandem poderiamos
elencar as outras formas de tandem: tandem por e-mail; tandem por chat; tandem por audio; tandem por video;
tandem multi-recursos e teletandem (cf. VVassalo, 2007, p. 8).
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1.3.2 (Tele)Tandem: Principios’

Segundo Vassallo & Telles (2009, 2006), trés principios basicos norteiam o ensino-
aprendizagem por meio de (tele) tandem: a) bilinguismo; b) reciprocidade; e ¢) autonomia.
Estes principios sdo de suma importancia, por esta razdo, serdo apresentados e discutidos a

sequir.

1.3.2.1 Bilinguismo

Para Souza (2006, p. 259), respaldando-se em Schwienhorst (1998), bilinguismo é
quando cada participante (a nosso ver, parceiro) se compromete a “a usar a LE, da qual ele é
aprendiz, e sua lingua materna, em proporgdes iguais”. Vassallo & Telles (2006), afirmam,
por sua vez, que uma sessao de (tele) tandem “tem de ser composta de duas partes, que podem
ser seguidas cronologicamente ou feitas em dias diferentes, mas cada parte deve ser devotada
somente a uma lingua. Este principio tende a promover compromissos de envolvimento na
tarefa”.

Vassallo & Telles (2009, p. 24) afirmam que

“ ..este (..) principio ... também ndo deixa de garantir que os
parceiros tenham suas respectivas oportunidades de se comunicarem
na lingua em que sdo proficientes, principalmente ao tentarem atingir
objetivos comunicativos na lingua-alvo que seriam demasiadamente
dificeis ¢ desafiadores”.

N&o concebemos esta questdo como uma condicdo sine qua non no processo de
ensino-apredizagem nas sessdes de (tele) tandem. A nosso ver, esta filosofia poderia ser
utilizada ou ndo pelos parceiros, dependendo: a) dos seus respectivos estilos e estratégias de
aprendizagem; b) das suas concepcdes de autonomia; ¢) dos fatores afetivos, cognitivos e

sociais envolvidos no processo e no desejo de aprender uma LE.

1.3.2.2 Reciprocidade
Schwienhorst (1998, p. 3) afirma que o principio da reciprocidade “implica o
compromisso com o parceiro € uso de ambas as linguas envolvidas em igual quantidade”.

Souza (2006, p. 258), tendo o referido autor como base, destaca que “cada aprendiz deve

7 para informacdes adicionais sobre estes principios, veja Telles (2009); Vassallo & Telles (2009a), Vassallo &
Telles (2009b), Vassallo & Telles (2006), Telles & Vassallo (2006b); a tese de doutorado de Kfouri-Kaneoya
(2008, 130-145) e a dissertacdo de mestrado de Salomdo (2006, p. 49-51).
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beneficiar-se igualmente da parceria, com a expectativa de receber tanta ajuda quanto
oferecga”.

Kotter (2003) realca que “todos os parceiros devem ser beneficiados igualmente pela
colaboracdo com falantes nativos de sua lingua alvo, e devem gastar a mesma quantidade de
tempo usando cada uma das duas linguas” (p. 149). Panichi (2002) afirma, por sua vez, que
“os aprendizes trabalham juntos no entendimento de que ndo sdo somente mutuamente
responsaveis pela aprendizagem do outro, mas que tém a obrigacdo de ajudar o parceiro em
sua aprendizagem de lingua”.

Vassallo & Telles (2006) tendo como esteio tedrico o estudo de Brammerts (2002),
afirmam que os aprendizes devem gastar a mesma quantidade de tempo para as duas linguas,
que geralmente € 1h para cada. Souza (2006) tendo também como esteio 0s principios tedricos
e praticos advindos de Brammerts (1996) e corroborado por Salomao (2008, p.50), afirma que

0

“(...) principio da reciprocidade delineia um conjunto de atitudes que
devem ser esperadas dos participantes de uma parceria em tandem”.
O autor menciona a disposi¢cdo ao apoio mutuo e a dependéncia
reciproca no processo de aprendizagem das duas linguas; o interesse
no sucesso do parceiro na aprendizagem da lingua materna do
participante; e o investimento de tempo e esforco em agdes que
tenham como objetivo a ajuda efetiva ao parceiro, para que 0 Sucesso
na aprendizagem seja alcancado. O principio da reciprocidade é uma
explicitagdo da dimensdo essencialmente colaborativa da
aprendizagem em tandem”.

Souza (2006, p. 258 In: Saloméao, 2008, p. 50)

Vassallo & Telles (2009, p. 24) afirmam que este principio possibita que 0s parceiros
possam decidir “(...) 0 que, quando e onde estudar, e também, por quanto tempo desejam

fazé-lo” (Enfase dos autores).

1.3.2.3 Autonomia

Schwienhorst (1998), baseado em Little (1991), afirma que a autonomia ¢ “a
capacidade para desmembramento, reflexdo critica, tomada de decisdo e acdo independente.
Pressupbe, mas também requer, que o aprendiz desenvolva um modo particular de relacéo
psicolOgica para 0 processo e para o contetido de sua aprendizagem” (p. 2).

Panichi (2002), por sua vez, afirma que o aprendiz autbnomo gerencia sua propria
aprendizagem e toma decisbes com respeito as areas de aprendizagem, seu ritmo, suas

necessidades de aprendiz e os meios pelos quais iré atingir suas metas. Kotter (2003) assevera
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que a autonomia “¢ caracterizada pela forca da prontiddo para a propria aprendizagem a
servico das necessidades e dos propdsitos individuais. 1sso requer a capacidade e o desejo de
agir independentemente e em cooperagdo com outros, como uma pessoa socialmente
responsavel”. (p.149).

Souza (2006), baseando-se em Schwienhorst (1998), afirma que “cada aluno ¢
responsavel por seu préprio processo de aprendizagem, pela delimitagdo de seus objetivos e
dos melhores métodos para alcancga-los™. (p. 259). Vasallo & Telles (2006, p. 24), tendo como
aporte tedrico o estudo de Brammerts (2003), afirmam que “os participantes séo livres para
decidir quando, o que, onde e como estudar, assim como por quanto tempo eles desejam fazé-
lo”.

Vassallo & Telles (2009, p. 25) realcam que o principio da autonomia é importante,
porque
“(...) ele parece controlar os niveis de responsabilidade e poder que
o falante proficiente pode ter sobre o processo de aprendizagem do
parceiro. Os participantes do tandem nunca estdo sozinhos em seus
processos. Cada um deles pode ser apoiado e incentivado, por meio
de esforcos colaborativos por seu parceiro mais proficiente.
Acreditamos que 0s parceiros de tandem devam assumir uma

guantidade razodvel de responsabilidades em seus proprios
processos de aprendizagem da lingua estrangeira”.

Enfase adicionada

Sem duvida, estes principios sdo de suma importancia e se realcam nas sessdes em
teletandem conforme veremos na analise de dados, visto que cada um desempenha o seu papel
como tutor de sua lingua e aprendiz de uma LE e estabelece suas proprias metas e objetivos
de ensino-aprendizagem.

Os principios apresentados preliminarmente podem ser melhor visualizados na tabela a

seguir, que sintetiza, por sua vez, as alusdes tedricas apresentadas.
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Quadro 05: Principios da aprendizagem em (Tele) Tandem

Principios Definicoes

Bilinguismo Garantir que os aprendizes tenham “(...)
“oportunidades de aprendizagem e
exploragio de ambas as culturas
envolvidas, 0 que caracteriza também a
reciprocidade envolvida na parceria. Esse
principio esta ligado a contribuigdo ativa e
aos resultados individuais e conjuntos que
devem ser obtidos dentro de uma relagéo
de aprendizagem colaborativa de sucesso,
mencionados por Kohonen (1992)”.
(Saloméo, 2008, p. 49-50)
Reciprocidade “(...) a contribuicdo ativa e aos resultados
individuais e conjuntos que devem ser
obtidos dentro de uma relacdo de
aprendizagem colaborativa de sucesso,
mencionados por Kohonen (1992)”.
(Saloméao, 2008, p. 50).
Autonomia O que, quando, onde e como estudar, e,
ainda, sobre quanto tempo (os aprendizes)
desejam permanecer interagindo (tomadas
de decisdo).

(Kfouri-Kaneoya, 2007)

Em sintese, o principio do/da: a) bilinguismo: refere-se ao fato de cada lingua ter o seu
momento apropriado de pratica, 0 que promove uma exposicao equilibrada entre as duas
linguas e culturas; b) reciprocidade: cada participante exerce o papel de ensinante/tutor da
lingua em que é proficiente e aprendiz de sua lingua-alvo, o que exige um comprometimento
a participar e contribuir de forma equilibrada para que o parceiro também atinja seus
objetivos; e c) autonomia: refere-se a responsabilidade que cada participante tem pelas

decisdes e gerenciamento do seu proprio processo de aprendizagem.

1.3.3 Tandem: projetos de ensino-aprendizagem in-tandem no exterior

No exterior, foram propostos Vvarios projetos de pesquisa ou de ensino, e investigaram,
por sua vez, o complexo contexto de aprender-ensinar linguas in-tandem (cf. Lewis, 2003).
Sdo eles:

a) International Tandem Network: Este projeto teve seu inicio em 1994 e o seu
término no ano de 1996, tendo por objetivo estabelecer uma rede internacional (institucional e
eletrbnica) com o intuito de prover infra-estrutura para a aprendizagem de linguas in-tandem
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via internet. Concomitantemente, os membros do projeto desenvolveram e publicaram
materiais sobre a aprendizagem in-tandem. Segundo Salomao et al., (2007, p. 5), “no final do
projeto, estudantes de 20 paises estavam fazendo parte de sub-redes, cada uma delas como um
forum sobre discusséo bilingue incorporado”.

b) Telematics for Autonomous and Intercultural Tandem Learning: Este projeto foi
desenvolvido de 1996 a 1998; fazia parte do projeto Socrates (European Community action
programme) e ODL (Open and distance learning), ambos inseridos no campo educacional.

Informacdes adicionais sobre estes projetos podem ser visulizadas nos sites elencados a

sequir: http://www.britishcouncil.org/socrates-he-ict-and-open-distance-learning.htm e
http://www.odl.org/.

A seguir, elencaremos outros projetos (titulo, ano de inicio e do possivel término) que
foram desenvolvidos no exterior®:

-International E-Mail Tandem Network : 1994-1996

- Telematics for Autonomous and Intercultural Tandem Learning: 1996-1999.

- Language Learning Partnerships for Engineers : 1996-2000

- Tandem Language Learning Partnerships for Schools: 1998-2000.

-Kooperatives Lernen von Fremdsprachen im Tandem via Videokonferenzschaltungen
—2000/2001.

- TestDaF-Vorbereitung durch eTandem-Lernpartnerschaften: 2001/2002.

- e-Tandem Europa: 2001.

1.3.4 (Tele) Tandem: projetos de ensino-aprendizagem via tandem no Brasil

As pesquisas em (tele) tandem no Brasil, surgiram no inicio deste século, com uma
dissertagdo de mestrado (BRAGA, 2004) e uma tese de doutorado (SOUZA, 2003) e com a
publicacdo de artigos em periodicos e/ou em boletins académicos-cientificos e em livros de
estudiosos da area de LA efou éreas afins (VIEIRA-ABRAHAO, 2010; SILVA, 2010;
TELLES, 2009; VASSALLO & TELLES, 2009; SOUZA, 2007, 2006, 2005a, 2005b, 2003b;
e MARQUES & ZAHUMENSKY, 2005).

No ano de 2006, o escopo de pesquisas sobre o topico em questdo tomou forga no
Brasil com a elaboracdo e desenvolvimento do projeto “Teletandem Brasil: linguas
estrangeiras para todos”, grupo de pesquisa pioneiro no Brasil, certificado pelo “Conselho

Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico” (CNPq) e financiado pela “Fundacédo

8 Estas informacBes foram extraidas do seguinte site eletronico:  http://www.slf.ruhr-uni-

bochum.de/learning/idxeng31.html
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de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo” (FAPESP), de 2006 a 2010, e coordenado por
docentes doutores e orientadores de alunos de graduacdo e de pés-graduacdo da UNESP, nas
unidades de Assis e Sdo José do Rio Preto, em parceria com o0s departamentos de lingua
portuguesa de instituicGes de ensino de linguas no Canada, Espanha, Estados Unidos, Franca
e Itélia (cf. TELLES, 2009, 2006). DissertacGes de mestrado e teses de doutorado vinculadas
diretamente a este trabalho serdo apresentadas e discutidas em se¢des vindouras, com o intuito
de realcar a tese orientadora deste estudo empirico que visa preencher uma das lacunas do
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projeto tematico “Teletandem Brasil: linguas estrangeiras para todos”™, conforme ja

apresentado e discutido na introducéo deste trabalho.

1.3.5 (Tele)Tandem: Definicdes

Panichi (2002) define tandem como “(...) um encontro entre dois ou mais individuos
que querem aprender uma LE e que concordam em atingir a sua meta fazendo o que &,
provavelmente, a resposta mais instintiva para essa questdo: encontrar-se e comunicar-se com
um falante nativo da lingua a qual ele ou ela quer aprender ou praticar” (ndo paginado).

Cziro & Park (2003), por sua vez, concebem tandem como um “(...) “contexto no
qual os participantes se tornam aprendizes de segunda lingua e professores de sua lingua
nativa” (p.1).

Souza (2006), por sua vez, define por “tandem learning” a

“(...) colaboragdo, entre falantes de duas linguas distintas, que tem
como objetivo a aprendizagem da lingua do outro. Trata-se de uma
abordagem eminentemente colaborativa, 0 que se evidencia em sua
denominacdo, que evoca, entre outras imagens de parcerias, 0
tandem bicycle, ou seja, uma bicicleta de dois assentos, cujo
movimento € obtido pelo esfor¢o conjunto e sincronizado de dois
ciclistas” (p. 274).

Vassallo & Telles (2006, p. 84), por sua vez concebem o tandem como um

“(...) um método colaborativo auténomo e reciproco de
aprendizagem de segunda lingua fundado em regras ldgicas e
acordos comuns. Basicamente, consiste em sessdes regulares de
trabalho colaborativo bilingue para propdsitos didaticos”.

Mas, o que (ndo) é Teletandem? Esta premissa € de suma importancia e sera

apresentada/discutida na préxima subsecao.

19 Se 0 leitor desejar obter um panorama geral dos estudos empiricos realizados e desenvolvimento no projeto
tematico “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para todos”, veja Silva (2010, p. 257-296).

66



1.3.6 (Tele) Tandem: o que (n&o) é?

Conforme ja apresentado e discutido no capitulo anterior, a aprendizagem de LE in-
tandem, representa um contexto auténomo, reciproco, cooperativo e colaborativo de
aprendizagem, no qual dois falantes proficientes de diferentes LE interagem para serem, ao
mesmo tempo, aprendiz da lingua do outro e professor/tutor de sua lingua materna (LM) ou
de proficiéncia.

Segundo Telles & Vassallo (2006), o (tele) tandem néo é: a) chatting; b) auto-estudo;
c) ndo é aula particular. Enquanto nas conversas informais, 0s encontros sdo ocasionais, ndo
had comprometimento, as vezes ndo se tem um propdsito especifico delineado, sem a
preocupacdo com a forma e com o oferecimento de feedback; nas interacdes em (tele) tandem,
0s encontros sdo regulares, ha compromisso em relacdo aos encontros, as interacdes
apresentam objetivos culturais e linguisticos, ha preocupacdo com forma e contetido e com o
oferecimento de feedback é constante.

O (tele) tandem né&o é auto-estudo, ou seja, algo individual, visto que a énfase se da na
aprendizagem colaborativa, na qual os aprendizes agem como em equipe e as a¢cdes de um
estdo interligadas as do outro — o que alguns estudos denominam de “interdependéncia
colaborativa” (Deutsch, 1949), ou “interdependéncia positiva” (Johnson & Johnson, 1998b;
Johnson et. al., 1991). Os referidos estudiosos listam trés formas de interdependéncia: a)
negativa®® — quando os membros do grupo agem um/uns contra o(s) outro(s); b) nula (neutra)
— cada um trabalha para si e para atingir 0s seus objetivos e ndo ha relacdo entre o sucesso do
individuo e o do grupo; ¢) positiva — ndo ha como o individuo ter sucesso a menos que todos o
tenham também.

Johnson & Johnson (1998) elencam alguns elementos necessarios para se ter este tipo
de interdependéncia num contexto tandem de ensino-aprendizagem de linguas: a)
substitutabilidade — as acOes de uma pessoa substituem as acdes de outra; b) catexia —
concentracdo de todas as energias mentais sobre uma representacdo bem precisa, um
conteddo, uma sequéncia de pensamentos ou encadeamento de atos; c) inducibilidade:
abertura para influéncias. A nosso ver, estas caracteristicas podem ser encontradas em
contextos (tele) tandem de ensino-aprendizagem de linguas, porémse faz necessario o

desenvolvimento de mais pesquisas nesta perspectiva.

20 Franco (1995) denomina este tipo de autonomia de “autonomia contra o outro”.
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N&o se trata de aula particular, ja que, do ponto de vista dos papéis desempenhados
pelos participantes, nenhum dos dois falantes se caracteriza como professor, na concepgéao
tradicional do termo; ndo ha assimetria das interacbes (professor x aluno) caracteristica
vigente nas aulas particulares; ndo ha pagamentos dos servigos do professor, visto que as
interacdes (te) tandem envolvem a troca e (re) construgdo de conhecimentos; e abarcam
diferentes concepcdes de contetido, conhecimento pedagdgico e autonomia.

Na nossa concepcdo, (tele) tandem é, conforme ja apresentado no capitulo introdutorio
desta tese, um contexto de ensino-aprendizagem de linguas e de pesquisa, que utiliza webcam,
microfone e aplicativos do tipo MSN Messenger, Oovoo ou Skype, a fim de (re) criar
atmosfera propicia em que a interacdo entre os pares de falantes nativos (e/ou competentes) de
linguas possam trabalhar de forma cooperativa e colaborativa com o intuito de ensinar a sua
prépria lingua e de aprender uma LE (no caso da nossa pesquisa ensinar/aprender inglés e
portugués como LE).

Concordamos com Kfouri-Kaneyoa (2008, pg. 134) quando esta define teletandem
como “(...) um evento de interagdo comunicativa no qual dois interagentes usam a lingua-
alvo para compartilhar ideias, informacdes culturais e aprender a lingua um do outro, por
meio da motivacdo gerada na conversacdo real”. As premissas apresentadas e discutidas

preliminarmente podem ser melhor visualizadas no quadro a seguir.
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Quadro 06: (Tele) Tandem: O que (ndo) é?+

Teletandem O que (néo) e?

Chatting Encontros regulares.

Compromissos com 0s encontros.

As interacbes apresentam objetivos
culturais e linguisticos.

Preocupagdo com a forma e conteudo.

Ha feedback constante.

Né&o é auto-estudo A énfase do Tandem € na aprendizagem
colaborativa, na qual os aprendizes agem
como em uma equipe e as acdes de um
estdo interligadas as do outro — o que
alguns estudos chamam de
interdependéncia colaborativa ou
interdependéncia positiva.

Na&o é aula particular Assimetria das interacoes

Aula particular envolve pagamento dos
servicos do professor e no Tandem ha
troca de conhecimentos.

Contedo e conhecimento pedagogico
estdo associados a figura do professor
guando pensamos em aula particular; o
que ndo ocorre com 0 Tandem.

Diferentes concepcdes de autonomia.

E um (novo) contexto de ensino-|(...) que utiliza webcam, microfone e
aprendizagem de linguas e de pesquisa | aplicativos do tipo MSN Messenger,
Oovoo ou Skype, a fim de (re) criar uma
atmosfera propicia em que a interagdo
entre os pares de falantes nativos (e/ou
competentes) de linguas possam trabalhar
de forma cooperativa e colaborativa com
0 intuito de ensinar a sua lingua e de
aprender uma LE (no caso da nossa
pesquisa  ensinar/aprender inglés e
portugués como LE).

1.3.7 (Tele) Tandem: a relevancia dos estudos em (tele) tandem para professores, alunos
e pesquisadores da area de LA

Vassallo & Telles (2006), corroborado por Salomdo et. al. (2007, p. 14), elicitam
algumas questdes que atestam a importancia deste (novo) contexto de ensino-aprendizagem e

de formacéo de formadores e de professores de linguas para 0 meio virtual. Sao elas.

21 As alusdes presentes desta tabela foram extraidas Vassallo & Telles & (2008, p. 22-28) e Salom4o et. al.
(2007, p. 40-45)
69



- Para os formadores e professores: oferece a possibilidade de colocar seus estudantes
em contato com um falante proficiente ou nativo da LE, com metas pessoais e diretas de
interacdes. Além disso, oferece a oportunidade de implementar temas pedagogicos
desafiadores, tais como a aprendizagem colaborativa e a autonomia do aprendiz em contexto
de uso efetivo da lingua

- Para os pesquisadores de LA: trata-se de um novo contexto para a observa¢do do
ensino-aprendizagem de uma LE, bem como a oportunidade de estudar professores/aprendizes
num contexto natural, criativo e comunicativo.

Este (novo) contexto de ensino-aprendizagem de linguas e de pesquisa real¢a, em
nossa concepcdo, a importancia de concebermos o aprendiz/aluno de linguas como agente
responsavel pelo proprio processo de aprendizagem, cidaddo protagonista, capaz de (re)
construir 0 seu conhecimento em interagcdo com outro(s).

Em sintese, neste contexto de formag&o na prética, o aluno em (trans) formagcao inicial
pode:

- ter experiéncia de pratica de ensino auxiliado por um mediador, neste caso, um
formador de professor em formacao continua.

- observar prépria préatica pedagdgica assim como a de seu parceiro.

- aperfeicoar sua competéncia linguistico-comunicativa e cultural.

- olhar para sua lingua e cultura sob o viés da LE.

- discutir temas relacionados a sua formacao (curriculo, carga horaria, entre outros)
com aluno de licenciatura de outro contexto cultural.

Esta filosofia de ensino-aprendizagem-formacao reflete/refrata uma visdo enunciativa
da linguagem (BAKHTIN, 1929/1979, 2003), atrelada a uma visao socio-histérica do homem
e da aprendizagem (VYGOTSKY, 1978, 1998, 2001), tendo como esteio a forca motriz
exercida pela abordagem do professor de linguas em (trans) formac&o inicial e continua
(ALMEIDA FILHO, 1993) e o realce no papel da reflexdo (critica) no contexto de ensino-
aprendizagem e na formacdo de professores de linguas na contemporaneidade (DANIEL,
2008; GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008).

Acreditamos que essa multiplicidade de perspectivas praticas, tedricas e
metodologicas possa (re) dimensionar de alguma forma as nossas (re) acdes quais educadores
de linguas. Estamos convictos de que esta (nova) filosofia possa ser fonte de inspiracdo para
novas trilhas de experiéncias pedagdgicas e de pesquisa na area de ensino e aprendizagem e
de formag&o de formadores e de professores de linguas.
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1.3.8 (Tele)Tandem: peculiaridades

Telles & Vassallo (2006) e corroborado por Salomdo, Silva, Luz & Daniel (2007) e
Vassallo & Telles (2009), listam seis peculiaridades no (tele) tandem. S&o elas: a) a soma das
oposicoes; b) nem professor e nem colega — parceiro Tandem; c) simetria global; d) recurso

homeostéatico; e) autonomia intrinseca; f) prazer.

1.3.8.1 A soma das oposicOes: a sociabilidade e a individualizagdo

O ensino-aprendizagem de LE tem sido marcado por duas varidveis segundo diversas
teorias de ensino-aprendizagem de uma LE. Séo elas: as dimensdes individual e social. Em
contextos tradicionais de aprendizagem de LE essas dimensdes tém sido, até certo ponto,
conflitivas. Por exemplo, atividades em salas de aula oferecem uma ampla gama de
possibilidades de interacdo, mas ddo pouca atencdo aos estilos pessoais e individuais de
aprendizagem e a autonomia do aprendiz. Por outro lado, aulas particulares oferecem amplo
espaco para a individualidade do aprendiz, mas ddo pouco espaco para as dimensdes sociais e
interativas da aprendizagem de uma LE.

Tendo o contexto (tele) tandem de ensino-aprendizagem de uma LE como foco,
ocorre, segundo Telles & Vassallo (2006) e corroborado por Saloméo et., 2007, uma simbiose
de individualizacdo e socializagdo. O curriculo das necessidades e envolvimento entre 0s
parceiros, 0 que é centrado no aprendiz abre, por sua vez, espaco para individualizacdo. Por
outro lado, nao podemos ignorar o fato de que o “curriculo emerge do relacionamento entre os
aprendizes, no momento em que eles compartilham as necessidades individuais, o que é entdo
centrado na interacdo pela colaboragédo e traca a dimensédo social da aprendizagem” (cf.
Salomdo et., 2007, p. 30— Enfase adicionada).

Para Brammets & Calvert (2003), o contexto tandem de ensino-aprendizagem de uma
LE, tem como génesis na sua natureza dialética, no sentido de que a colaboragéo ¢é igualmente
benéfica para ambos os parceiros tandem. Saloméo et. al. (2007, p. 31), elicitam as variaveis
que justificam esta caracteristica vigente na natureza do tandem. S&o elas, conforme Saloméo
et. al. (2007, p. 31): a) “Cada um deles pode tentar atingir seus proprios objetivos de
aprendizagem”; b) “Ha potencial para motivacdo porque ha a satisfacdo pelo fato de poder se
comunicar com o falante nativo sobre o assunto que foi escolhido por ambos”; c¢) “A
aprendizagem tem aplicacdo pratica e ndo ha pressdes externas”; e d) “O progresso pode ser

sentido imediatamente”.
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1.3.8.2 Nem professor e nem colega: parceiro Tandem

Conforme ja apresentado e discutido nas secdes anteriores, devido aos dois principios
basicos do tandem, a saber, a autonomia e a reciprocidade, os participantes podem atuar como
aprendiz e como falante proficiente (“professor”). Conforme veremos na analise dos dados
desta tese, a troca de papéis ocorre alternadamente e a mudanca dos mesmos contribui para a
identidade do parceiro tandem. Segundo Telles & Vassallo (2006) e realcado por Salomao et.
al. (2007, p. 32), “cada um desempenha o papel de professor e colega, mas ha uma diferenca
substancial daquela em contexto tradicional: ndo se exerce poder institucional sobre o par”
(Enfase das autoras). E necessario que desenvolvamos mais estudos empiricos tendo como
foco analisar esta relacdo, que a nosso ver, e corroborado pelas estudiosas mencionadas

preliminarmente, ndo € neutra.

1.3.8.3 Simetria global

Segundo diversas pesquisas ja realizadas no escopo da LA brasileira, as interacdes em
sala de aula sdo descritas mais como assimétricas do que como simétricas. No contexto
tandem de ensino-aprendizagem de LE, a simetria e assimetria sdo alternadas, determinadas
principalmente pelo principio de reciprocidade.

Enquanto a assimetria pode induzir a sentimentos de inferioridade, medo de errar,
timidez, a alternancia, segundo Salomdo et. al. (2007, p. 33), “torna o aprendiz solidario com
0 outro, 0 que pode promover suporte afetivo e cognitivo”. Segundo as referidas autoras,
respaldando-se em Telles & Vassallo (2006), “ambas as relacfes assimétricas podem
neutralizar uma a outra produzindo uma simetria global”. A simetria global poderia ser a

caracteristica mais original do Tandem, conforme pode ser visualizado na figura 8.
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Figura 9: Simetria Global no tandem (Saloméo et. al., 2007, pg.)

1.3.8.4 Recurso homeostéatico

Segundo Telles & Vassallo (2006) e enfatizado por Saloméo et. al. (2007, p. 35), além
de motivacdes externas, cada participante é também motivado pela Tandem Homeostatic, um
mecanismo auto-regulador necessario para atuar nesse ambiente, o qual se baseia no principio
de acordos e esfor¢cos mutuos. Quando esta relacdo ndo é equilibrada, o tandem pode néo
funcionar. Segue, uma figura, inspirada em Telles & Vasallo (2006) e elaborada por Saloméo

et. al., (op. cit, p. 35), e que representa esta peculiaridade do (tele) tandem.

Figura 10: Dispositivo homeostatico & Autonomia do aluno e reciprocidade
(Salomao et. al., op. cit., p. 35)
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1.3.8.5 Automia Intrinseca

Segundo Salomé&o et., al. (2007, p. 36), no (tele) tandem, “a autonomia nao é
concebida sem o outro, mas com 0 outro”. Esta definigdo realca, por sua vez, o principio da
colaboracéo (FIGUEIREDO, 2006) conforme j& apresentado e discutido em sec¢des anteriores.
O interagente ou parceiro (tele) tandem aceita, talvez de forma implicita: a) ser um
participante autbnomo na propria aprendizagem; b) gerenciar o préprio estudo de LE.

No (tele) tandem, segundo Salomao (op. cit), “a responsabilidade recai sobre cada
participante, o que questiona crencas tradicionais enraizadas sobre ensino e aprendizagem de

linguas™.

1.3.8.6 Prazer
Conforme realgado por Telles & Vasallo (2006) e enfatizado por Saloméo et., (2007,
p. 37 — Enfase adicionada), as interacdes em (tele) tandem

“(...) “podem incluir senso de humor, emogdes de prazer, trocas de
experiéncias, assim como sentimentos negativos de tensdo,
competicdo, frustracdo, irritacao e até mesmo raiva. Pelo fato de ser
um contexto de troca interpessoal e intercultural, naturalmente
emergem curiosidades e envolvimento entre os parceiros. Por isso, 0
prazer é um importante componente do contexto.Os sentimentos e
sensagOes decorrentes das interagcbes podem afetar a aprendizagem
em Tandem”.

A nosso ver esta peculiaridade é de suma importancia nas interacdes em (teletandem),

e poderia ser investigada com maior profundidade em pesquisas posteriores.

1.3.9 (Tele)Tandem: funcionamento e finalidades comunicativas e pedagdgicas

Em relagdo ao funcionamento e finalidades comunicativas e pedagodgicas das
modalidades de Tandem, Kfouri-Kaneoya (2008, p. 35) afirma que ha “diferencas
fundamentais entre o Tandem face-a-face, o E-tandem e o Teletandem ”. Para a referida autora

“(...) Basicamente, no primeiro, o tandem se restringe ao modo face-
a-face entre pessoas que compartilham um mesmo contexto
geogréafico; no segundo, o tandem ndo focaliza a produgdo e a
compreensdo orais, tampouco as habilidades de leitura de imagens, ja
que se restringe as habilidades e préticas de escrita e leitura dos
textos escritos via e-mail; ja o Teletandem oferece as ferramentas e o
contexto apropriados para que 0s participantes, geograficamente
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distanciados, possam praticar virtualmente a producdo e a
compreensdo orais, além das habilidades de leitura e escrita. Dessa
forma, tal modalidade pode, ainda, proporcionar, de modo virtual, a
aproximacao que caracteriza o processo de ensino/aprendizagem do
modo face-a-face”.

As representagdes apresentadas pela autora podem ser visualizadas nas figuras seguintes,

extraidas do seu estudo.

Leitura e escrita tém pouca

ic i Geralmente, producio e
Participantes compartilham p & enfasee sio praticadas fora das

mesmo espago fisico e tém compreensio oraisnio sio
liberdade para escolher as ompartilhadas demaneira equilibrada
imagens que desejam ler do —um participantetende a falar ou
outro e do contexto ouvir mais que o outro

sessOes: a primeira € sugerida dej
sites da internet ea segunda de
temas discutidospelos
participantes

Figura 11: Caracteristicas da modalidade de Tandem face-a- face ( Kfouri-Kaneoya, 2008,
p. 135)

Aleitura é a habilidade mais

Cada participante limita-se a seu

proprio contexto fisice, trocando Aproducdo e a compreensao

descricoes dos contextos entre si; orais ndo sdo trabalhadas
ndo ha imagens

praticada, podendo ocorrer em
pares por chat (sincrona) ou por

e-mail ({assincrona). A escrita
trabalhada de forma semelhante

Figura 12: Caracteristicas da modalidade de E-Tandem ( Kfouri-Kaneoya, 2008, p. 135)
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As habilidades de leitura e escrita
Participantes estdo separados A produgiio e a compreensio orais se podem ser praticadas como
fisicamente, mas compartilham aproximam da conversagio natural, desenvolvimento das interagGes, por
imagens pela webcam, em um desde que o equipamento funcione meio de anotagdes e leitura de novo
bem vocabulario

contexto virtual

Figura 13: Caracteristicas da modalidade de Teletandem ( Kfouri-Kaneoya, 2008, p. 136)

Percebemos que a modalidade de Teletandem pode oferecer as possibilidades mais
adequadas para uma aprendizagem de linguas a distancia bem-sucedida, a comecar pela
quebra de barreiras de distancia geogréfica que impossibilitam, dificultam ou encurtam o
desenvolvimento do Tandem face-a-face.

Concordamos com Kfouri-Kaneoya (2008, pg. 137) quando afirma que

“(...) As praticas de producdo e compreensdo orais e de producao e
compreensdo escritas que ocorrem como desenvolvimento das
interacBes se aliam a naturalidade da realizagdo comunicativa em
tempo real, a partir das imagens compartilhadas pela webcam. Tal
aspecto proporciona, ainda, o reconhecimento, pelos interagentes, de
manifestacGes ndo-verbais (gestos, expressdes faciais, hesitacbes) do
parceiro, referentes a compreensdao da LE da conversacdo, o que
funciona como feedback da motivacdo apresentada pelos interagentes
na aprendizagem da lingua-alvo, algo que ndo é possivel ser
presenciado nas interacbes em E-tandem ou podem passar
despercebidas, por exemplo, na primeira modalidade™.

Kfouri-Kaneoya (op. cit) descreve o processo de instalagcdo e/ou funcionamento do
Telentandem

“(...) o software que possibilita 0 desenvolvimento de uma interagédo
via teletandem é o Windows Live Messenger. Tendo-o instalado, um
interagente clica no icone de contato com o parceiro (previamente
incluido na lista de contatos) e abre-se uma janela de chat. No topo
do menu, clicando em “video”, o interagente convida o parceiro para
uma conversagdo; se 0 parceiro aceitar o convite, a imagem de cada
um é exibida no canto direito da tela em poucos segundos, enquanto
que, no alto do lado esquerdo, a janela de dialogo por chat se reduz.
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Em uma janela do lado esquerdo, abaixo, 0s interagentes podem
escrever mensagens ou anotac@es sobre o contetdo linguistico das
interacdes. Terminada a sessdo, 0s interagentes podem salvar as
anotacfes para uma referéncia posterior, para estudo ou preparagdo
de tarefas. Caso ndo queiram utilizar esse recurso, podem fazer uso
do quadro branco do software, com as seguintes vantagens: tomar
notas; escolher a cor da fonte; sublinhar palavras e expressoes;
desenhar; usar a “maozinha” como indicador das anotagdes, de forma
compartilhada e simultanea, como se estivessem lado a lado. Os
interagentes podem, ainda, salvar o contetido do quadro branco para
impressdo ou como referéncia. As sessbes também podem ser
gravadas.

De acordo com Telles e Vassallo (2006) e corroborado por Kfouri-Kaneoya (op. cit.,
p. 136), uma sessdo regular de Teletandem deve durar um minimo de duas horas, uma para

cada lingua, e é composta de trés fases basicas, conforme pode ser visualizado no quadro 07.
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Quadro 07: Teletandem: Fases (Kfouri-Kaneoya, 2008; Telles & Vassallo, 2006)

Conversagdo sobre um ou mais topicos
(aproximadamente 30 minutos)—

Nessa primeira fase, o interagente 1 (nha
posicdo de falante proficiente) atenta sobre
“0 que” e “como” o interagente 2 (na posi¢ao
de aluno) diz coisas na lingua-alvo, a fim de
fazer a conversacdo fluir. Da mesma forma, a
primeira anota o0 vocabulario necessario ao
aprendiz, os erros gramaticais cometidos e 0s
problemas de prondncia que afetam a
compreensdo da lingua.

Nessa (....) fase, o interagente 1 (na posicao
de falante proficiente) atenta sobre “o que” e
“como” o interagente 2 (na posi¢ao de aluno)
diz coisas na lingua-alvo, a fim de fazer a
conversagcdo fluir. Da mesma forma, a
primeira anota o vocabulario necessario ao
aprendiz, os erros gramaticais cometidos e 0s
problemas de pronuncia que afetam a
compreensdo da lingua.

Feedback linguistico (aproximadamente 20
minutos)—

Na segunda fase do Teletandem, o falante
proficiente usa as anotacdes feitas para
oferecer a seu interagente (como aluno)
explicagoes simples e objetivas,
preferencialmente sobre gramatica,
vocabulério e problemas de pronincia.

Reflexdo compartilhada sobre a sessdo
(aproximadamente 10 minutos)

Na ultima fase bésica de uma sessdo de
Teletandem, 0 falante proficiente,
primeiramente, pode  questionar  seu
interagente a respeito das sensacbes ao
utilizar a lingua-alvo, ouvindo atentamente
seus receios e problemas. Depois, insere
comentérios, procurando ser otimista e
salientando os pontos positivos da atuacdo do
parceiro, buscando promover a autonomia e
a reciprocidade — dois dos trés pilares do
Teletandem, ao lado do bilinguismo —
evitando a competicdo destrutiva e a
comparacdo de desempenho entre ambos.

Kfouri-Kaneoya (2008) afirma que a compreensdo das trés fases faz com que os

interagentes alternem as interacdes nas linguas,

“(...) que os interagentes ndo comecem as sessdes sempre com a
mesma LE, a fim de garantir o bilingllismo, um dos principios do
Teletandem. Além disso, nos intervalos entre uma sessao e outra, 0S
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participantes podem escrever textos na lingua-alvo e troca-los por e-
mail, a fim de comenta-los e reescrevé-los.

Concebemos estas fases ndo como prescri¢cdo, mas como parametros e/ou orientacoes
para uma sessao de teletandem. A nosso ver, poderia ser utilizado um tempo maior ou menor,
dependendo dos interesses, dos objetivos e das necessidades de cada interagente. A
experiéncia do Teletandem e os resultados de outros estudos empiricos realizados neste grupo
de pesquisa (CAVALARI, 2009; SALOMAO, 2008; MESQUITA, 2008), atestam que tais
fases ndo tem sido respeitadas.

Apresentamos nestas sec¢des as teorias que fundamentaram o nosso estudo, que estéo
relacionadas com a formacao inicial do professor de LE, em um paradigma critico-reflexivo, e
que respaldam, por sua vez, com 0s pressupostos praticos, tedricos e metodoldgicos de um
ensino-aprendizagem cooperativo e colaborativo, em um contexto inovador de ensino-
aprendizagem e de pesquisa denominado Teletandem. Nas proximas se¢des apresentaremos 0
binbmio que nos propusemos a investigar nesta pesquisa: as crengas e as competéncias do

professor de LE em (trans) formacdo inicial.
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1.4 Crencas no ensino e na aprendizagem de linguas

“Os limites da minha lingua(gem)
significam os limites do meu
mundo”*

(Wittgenstein)

O estudo das crengas no ensino-aprendizagem de linguas (CEAL daqui por diante), é,
sem duvida, um dos campos de investigacdo que tem se tornado fértil na LA brasileira, como
pode ser observado em inimeros periodicos da area (“Revista Brasileira de LA”; “Linguagem
& Ensino”; “Trabalhos em LA”; “Contexturas”; s6 para citar algumas), em capitulos de livros
de estudiosos da linguagem (BARCELOS, 2007, 2006, 1999; ALVAREZ, 2007; SILVA,
2006; VIEIRA-ABRAHAO, 2006b, 2004; ALMEIDA FILHO, 1999; entre outros), e até
mesmo em coletaneas sobre o tema em questdo (SILVA, no prelo; BARCELOS & VIEIRA-
ABRAHAO, 2006).

Apresentaremos nesta se¢do um referencial tedrico que nos faga compreender melhor
0 que vem a ser CEAL na LA. Para isto, situaremos o referido conceito na LA. Logo a seguir,
apresentaremos os diferentes termos que sdo empregados na literatura e os diferentes olhares
de estudiosos da linguagem. A seguir, apresentaremos a nossa visdo sobre as CEAL e a sua
relevancia para os estudos em LA. Em seguida, analisaremos como as crencas podem ser
formadas, quais sdo as suas possiveis origens e quais seriam as fungdes que elas
desempenham no processo de ensinar-aprender uma LE. Além disso, discutiremos a possivel

relacdo entre crencas, acdes e ideologia.

22 “The limits of my language mean the limits of my world”.
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1.4.1 CEAL na LA: Breves reflexdes e consideragdes conceituais e terminoldgicas

O conceito crencas ndo ¢ especifico da LA (cf. BARCELOS, 2007; 2006; 2004a). E
antes um conceito antigo em outras areas do conhecimento como a Filosofia (PEIRCE, 1877;
DEWEY, 1933; JAMES, 1991) Antropologia (BLACK, 1973; GOODENOUGH, 1981),
Sociologia (BOURDIEU, 1987, 1991), Psicologia Cognitiva (ABELSON, 1979; POSNER
ET AL., 1982; NESPOR, 1987; SPERBER, 1996), Psicologia Educacional e Educacao
(DEWEY, 1933; KRUGER, 1993; PACHECO, 1995; RAYMOND E SANTOS, 1995;
SADALLA, 1998; DEL PRETTE E DEL PRETTE, 1999; MATEUS, 1999; E ROCHA,
2002; BORG, 2003) (cf. BARCELOS, 2007; SILVA, 2007, 2006, 2005).

Um dos precursores do estudo sobre crencas na aprendizagem de linguas é Hosenfeld
(1978), que usou o termo “mini-teorias de aprendizagem de linguas dos alunos”, para se
referir ao “conhecimento tacito dos alunos, mesmo sem nomina-los de crengas”
(BARCELOS, 20044, p. 127). Apo6s os estudos de Hosenfeld (1978) surgiram os estudos de
Horwitz (1985) e de Wenden (1986)*,

Sadalla (1998, p. 25), estudiosa da area de Educacdo/Psicologia da Educacdo afirma
gue um dos pioneiros nos estudos sobre crengas no ensino, de maneira geral, € Shulman
(1986). Shulman (1986) tinha como objetivo, em suas pesquisas, descrever “a vida mental do
professor, concebido como um agente que toma decisoes, reflete, emite juizos, tem crencas e
atitudes” (Enfase adicionada). Ja que o foco desta se¢do é apresentar um breve historico deste
conceito na LA, voltaremos nossa atencdo para esta area do conhecimento e relacionaremos o
mesmo com o processo de ensino-aprendizagem e de formacdo de professores de linguas.

Barcelos (2004a, p. 124) afirma que o inicio da pesquisa sobre crengas na
aprendizagem (e acrescentamos no ensino) de linguas na LA “se deu em meados dos anos 80,
no exterior, e em meados dos anos 90, no Brasil”. A referida autora explica que esse conceito
ganhou proeminéncia e cita que, no congresso da Associacdo Brasileira de Linguistica
Aplicada (doravante CBLA) de 1995, ndo havia nenhum trabalho sobre CEAL. Ja no CBLA
de 1998, encontramos as primeiras referéncias a estudos a respeito de crencas de professores
de linguas. Foram apresentados quatro trabalhos sobre CEAL.

No ano de 2001, o CBLA contou com a participacdo de inumeros pesquisadores,

sendo que foram apresentados trés trabalhos sobre CEAL. Nesse evento, pela primeira vez,

% Tanto o estudo de Horwitz (1985), quanto o de Wenden (1986), tiveram como foco investigar como certas
crengas sobre a aprendizagem de L2 podem afetar o processo de aprendizagem.
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esse importante tépico fez parte de uma conferéncia®*. O V CBLA, realizado na Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), em 2004, contou com a participacdo de uma
gama expressiva de pesquisadores, sendo que vinte e dois, de onze universidades brasileiras
(UNICAMP, UFV, UFSCar, UNESP - S&o José do Rio Preto, UFOP, UFMG, UFSC,
UNIJUI, UNILESTE, UFSM e UFRGS) e de uma universidade do exterior (Universidade de
Jyvaskyla, Finlandia) apresentaram dez comunicac@es individuais e trés sessbes tematicas
sobre CEAL (cf. SILVA, 2005).

O VI CBLA, realizado na Universidade de Brasilia (UnB), contou com a participacao
de um namero significativo de pesquisadores de diversas universidades brasileiras (CEFET —
MG, IEES; ISEB, UCG,UESC; UFG, UFOP, UFU, UnB, Unicamp, Unesp, dentre outras).
Pela segunda vez este importante topico de pesquisa em LA fez parte de conferéncia neste
evento (BARCELOQS, 2007). Além disso, contou-se com a apresentacdo de 12 simposios, 9
comunicagdes individuais e 2 posteres com foco nas crencas. Vale salientar que no referido
evento foi lancado uma coletdnea (Alvarez & Silva, 2007) que contém dois artigos
importantes na area de CEAL: Alvarez (2007) e Barcelos (2007).

Em suma, desde 1995 tem havia um aumento significativo nos estudos sobre CEAL no
contexto brasileiro, como pode ser observado pela gama expressiva de dissertacOes e teses
envolvendo o tema, defendidas nos diferentes programas de p6s-graduacdo Stricto Sensu em
LA e/ou em éareas afins (cf. SILVA, 2010, 2005; BARCELOS, 2007), além de publicacdes de
artigos sobre crencas de professores e de aprendizes em revistas académico-cientificas
(BARCELOS, 2007, 2004, 2001; GIL e CARAZZAI, 2007; SILVA, 2007; ROCHA, COSTA
e SILVA, 2006; KUDIESS, 2005; FREITAS, BELICANTA e CORREA, 2002;
NICOLAIDES e FERNANDES, 2002; TELLES, 1998; LEFFA, 1991), em capitulos de livros
(ALVAREZ, 2007; BARCELOS, 2007, 2006, 1999; SILVA, 2006; VIEIRA-ABRAHAO,
2006, 2004; entre outros) e em coletaneas organizadas sobre esta tematica (SILVA, no prelo;
BARCELOS e VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Estes fatores, sem dlvida, atestam a importancia
dos fatores cognitivos, sociais e afetivos para 0 ensino-aprendizagem e para a (trans)
formacao (inicial e/ou continua) de professores de linguas.

Tendo em vista 0 exposto, percebemos que esse conceito tem despertado o interesse de

pesquisadores da LA ndo apenas no contexto brasileiro, mas também no exterior

2 A conferéncia “Crencas sobre aprendizagem de linguas, lingiiistica aplicada e ensino de linguas
estrangeiras” foi proferida pela Professora Dr? Ana Maria Ferreira Barcelos, no VI CBLA, em Belo Horizonte,
MG, em 11/10/2001. A verséo atualizada desta conferéncia foi publicada na Revista Linguagem & Ensino, vol.
7,n.1, p. 123-156, 2004a.
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(GABILLON, 2005; ALANEN, 2003; DUFVA, 2003; KALAJA, 2003; KALAJA &
BARCELQS, 2003; WOODS, 2003; s6 para citar alguns). Como ilustracdo, conforme nos
reporta Barcelos (2001, p. 71), “na conferéncia da Associagdo Internacional de LA”, realizada
em 1999, no Japao (Toquio), “houve um simpoésio sobre crengas de aprendizagem de linguas”
que contou com a participacdo de renomados estudiosos da LA (Gaies, Sakui, Barcelos,
Benson, Cotteral, Ellis, Horwitz, Hosenfeld, Midorikawa, Mori, Robson, Shaw, Victori,
Wenden; dentre outros), “e, mais tarde, no mesmo ano, foi publicado um volume do periddico
System, dedicado as crengas sobre aprendizagem de linguas” (BARCELOS, 2001, p. 71). Os
inimeros artigos publicados em periddicos no exterior (Applied Linguistics; ELT Journal;
Foreign Language Annals; International Journal of Applied Linguistic; Journal of Curriculum
Studies; Studies in Second Language Acquisition; Teaching and Teacher Education; dentre
outros) e as categorias apresentadas e discutidas preliminarmente (eventos académico-
cientificos, livros publicados e dissertacdes/teses na area) contribuem para o desenvolvimento
e a consolidacdo deste conceito na LA, tanto no nosso pais quanto no exterior.

1.4.2 CEAL: Uma floresta terminolégica

Price (1969), Pajares (1992), Woods (1996) e Johnson (1999) afirmam que as crencas
sdo um conceito complexo. Parte dessa complexidade deve-se a existéncia de inimeros
termos e definigdes para se referir as crencas. Pajares (1992) elenca alguns deles: atitudes,
valores, julgamentos, axiomas, opinifes, ideologia, percepcBes, conceituacdes, sistema
conceitual, pré-conceituacOes, disposicdes, teorias implicitas, teorias explicitas, teorias
pessoais, processo mental interno, estratégia de acdo, regras de pratica, principios praticos,
perspectivas, repertérios de compreensdo e estratégia social.

Abordando essa mesma questdo, Gimenez (1994) e Garcia (1995) ampliam a relagdo
previamente definida por Pajares (1992), acrescentando o0s seguintes termos: teorias
populares, conhecimento pratico pessoal, perspectiva, teoria pratica, construcfes pessoais,
epistemologias, modos pessoais de entender, filosofias instrucionais, teorias da acdo,
paradigmas funcionais, autocompreenséo préatica, sabedoria pratica, metaforas e crencas.

Barcelos (2001, p. 72), alerta-nos que esse fendmeno - a existéncia de diversos termos
para um mesmo conceito - acontece em outras areas do conhecimento (Filosofia, Psicologia
Cognitiva, Psicologia Educacional e Educacdo), mas especialmente na LA, onde encontramos
termos como “representacdes dos aprendizes” (HOLEC, 1987), “filosofia de aprendizagem de
linguas” (ABRAHAM & VANN, 1987), “conhecimento metacognitivo” (WENDEN, 1986),
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“crencas” (WENDEN, 1986), “crencas culturais” (GARDNER, 1988), “representagdes”
(RILEY, 1989, 1994), “teorias folclorico-linglisticas de aprendizagem (MILLER &
GINSBERG, 1995), “cultura de aprender” (ALMEIDA FILHO, 1993; CORTAZZI & JIN,
1996), “cultura de ensinar” (ALMEIDA FILHO, 1993), “cultura de aprendizagem” (RILEY,
1997), “concepcdes de aprendizagem e crencas” (BENSON & LOR, 1999), “cultura de
aprender linguas” (BARCELOS, 1995), “aglomerados de crengas” (SILVA, 2007, 2006,
2005), “cognigdo de professores” (BORG, 2006) sdo empregados para se referir as crencas
sobre aprendizagem de linguas®.

Essa profusdo de termos presentes na Linguistica Aplicada, por um lado reforca a
dificuldade em investigar este construto complexo, conforme j& apontado por Pajares (1992);
por outro, sinaliza o potencial desse conceito, motivando-nos a investigar as questdes (inter)
relacionadas com o complexo processo de ensinar e aprender uma LE (cf. SILVA, 2005).
Segundo Barcelos (2000, p. 30-33), “é preciso que as pesquisas que estdo sendo realizadas no
ambito da linguagem desvendem a natureza multidimensional e paradoxal das crencas”.

Ressaltamos que, embora o conceito CEAL tenha despertado o interesse de inUmeros
pesquisadores tanto no contexto brasileiro quanto no exterior, parece ainda ndo haver um
consenso quanto ao seu posicionamento em relacdo aos conceitos de representacdes e
representacdes sociais tio frequentes nas pesquisas em LA (MAGALHAES, 2004;
OLIVEIRA, 2004; PASSONI, 2004; FREIRE & LESSA, 2003; CELANI & MAGALHAES,
2002; HORIKAWA, 2001; SILVA, 1999). Aprofundar a discussdo sobre semelhancas e
diferencas entre a difusdo de termos utilizados para referirmo-nos as crencas, ou entre 0s
conceitos de crengas e representacdes (sociais), foge ao escopo deste estudo. Sobre esta
questdo, limitamo-nos a asseverar que a escolha por um ou outro termo recai sobre o
referencial tedrico adotado nos trabalhos, uma vez que ndo parece haver diferencas
conceituais dicotbmicas entre eles. A nosso ver é mais uma escolha tedrico-espistemoldégica.

O termo crencas é aqui favorecido, uma vez que concebemos o mesmo como
inteiramente satisfatorio para o0 nosso contexto de estudo, por envolver o dizer e o fazer dos
participantes inseridos num contexto social (sessdes e/ou interagcbes em teletandem) e/ou
macro (o professor mediador inserido num processo de formar professores para o meio
virtual), e por ser, na nossa concepg¢do, um dos paradigmas que se vislumbra na LA devido as

demandas impostas pela sociedade globalizada em que estamos inseridos.

2 As referéncias dos teéricos elencados e as definicdes de cada termo encontram-se em Barcelos (2004a, p.149-
156).
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1.4.3 CEAL: Mutiplos olhares e multiplas defini¢bes

Para Horwitz (1987) as crencas sao opinides ou noc¢des pré-concebidas sobre aspectos
da aquisicdo de segunda lingua e/ou LE. Segundo a autora, aprendizes teriam uma certa
“filosofia” a respeito da maneira como uma lingua ¢ aprendida, e esta filosofia, conforme
enfatizado por Conceicdo (2004, p. 74), influenciaria as a¢des dos alunos nas situacOes de
aprendizagem. Wenden (1986, p. 5), por sua vez, define crengas como “opinides baseadas na
experiéncia e em opinides de pessoas respeitadas que influenciam a maneira de agir dos
aprendizes de lingua”. Essa experiéncia educacional anterior pode fazer com que os alunos
encarem o aprendizado de linguas (neste caso, Inglés) como o estudo de biologia e historia,
ou o de esperar aprender toda a lingua em pouco tempo.

Tanto Wenden (1986) quanto Horwitz (1987) afirmam que as crencas seriam
processos gerados na mente dos aprendizes de linguas. Tais processos seriam estaveis e
imutaveis, sendo que em algumas vezes seriam corretos, outras vezes incorretos. Esta
concepcao de crengas coduna com o que Barcelos (2001) define como abordagem normativa e
a nossa concepcao do referido termo, conforme podera ser observado na proxima se¢do, se
alinhava com uma abordagem contextual.

Viana (1993), por sua vez, define algumas crengas como “mitos”, ou seja,
“concepgoes populares estereotipadas”, fruto da falta de reflexdo ou do desconhecimento, por
parte do professor, das teorias cientificas sobre a tarefa de ensinar/aprender uma LE. Para
Carvalho (2000, p. 85), os mitos ‘“costumam ser frutos de concepcdes errdneas e
estereotipadas, as vezes veiculadas pela midia e passadas de geracdo para geragdo sem que as
pessoas parem para refletir ou mesmo buscar na literatura especializada elementos que
justifiquem ou ndo esses mitos”.

Para Pagano (2000, p. 9), as crengas seriam “todos os pressupostos a partir dos quais o
aprendiz constroi uma visdo do que seja aprender e adquirir conhecimento”. Vale lembrar
aqui que o termo pressupostos tem sido usado para referir as crencas tornadas explicitas,
muitas vezes como hipéteses, aguardando evidéncias fortalecedoras ou plena confirmacéo.
Segundo Pagano (op. cit), as crencas variam de pessoa para pessoa e estdo relacionadas as
experiéncias de cada individuo e ao contexto sécio-cultural com o qual interage. Por tratar-se
de ideias e pressupostos que o aprendiz formula a partir de sua experiéncia, as crencas sdo

passiveis de mudanca, seja pelo proprio acimulo de vivéncia do aprendiz, seja pela
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intervencdo deliberada por parte de algum agente (professor, empregador, colega, amigo,
membro da familia, etc.) no seu processo de aprendizagem.

Para André (1998), as crencas sdo entendidas como posicionamentos e
comportamentos embasados em reflexGes, avaliacbes e em julgamentos que servem como
base para acdes subsequentes. Segundo Félix (1998, p. 26), crencas seria uma “opinido
adotada com fé e conviccdo baseada em pressuposicOes e elementos afetivos que se mostram
influéncias importantes para 0 modo como os individuos aprendem com as experiéncias e
caracterizam a tarefa de aprendizagem (do aluno, no caso do professor)”.

Borg (2001) também interessado em crencas de professores, concorda com Pajares
(1992) ao afirmar que ndo ha um consenso conceitual. Concebe crengas como um construto
geral e seleciona quatro caracteristicas comuns ao conceito: (1) O elemento da verdade: a
crenca, para o referido autor, seria um estado mental, cujo conteddo é aceito como verdade
pelo individuo que a possui; (2) A relagdo entre crenca e comportamento: as crengas guiam o
pensamento e a acdo dos individuos; (3) Crencas conscientes versus crengas inconscientes:
Para Borg (op. cit), algumas pessoas mantém a posicdo de que consciéncia € inerente a
crenca; outros mantém a posicdo de que o individuo pode ser consciente de algumas crencas e
inconsciente de outras; (4) Crencas como valores de comprometimento: levando em
consideracdo esta premissa, 0 autor reconhece o aspecto avaliativo do conceito,

Portanto, para Borg (op. cit., p. 186) crenga é “uma proposi¢ao que pode ser
consciente ou inconsciente, além de possuir um carater avaliativo”. Para esse autor, as crengas
sdo “aceitas como verdade pelos individuos que a possuem”. As mesmas possuem ‘“um
comprometimento afetivo, que pode, por sua vez, guiar 0 pensamento e o comportamento dos
individuos”. Na perspectiva de Borg (op. cit), uma crenca contempla algum tipo de avaliagéo,
consciente ou inconsciente, e alguma forma de envolvimento emotivo, 0s quais um individuo
evoca para fundamentar seu pensamento e acao.

Contudo, Borg (2006, p. 272) revé suas posicdes e define as crengas ou cognicao de

professore de linguas como

“(...) um termo inclusivo, que se refere as redes de
conhecimento, pensamentos e crencas construidas por
professores de linguas ao longo de seu trabalho, sendo tais
redes complexas, orientadas pela pratica, pessoais e sensiveis
ao contexto, seja qual for o estagio profissional em que o
professor se encontre, ou 0 contexto de ensino de linguas no
qual atue, pense e desenvolva conhecimentos ou crencgas
sobre qualquer aspecto de seu trabalho.
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Barcelos (2001, p. 73), por sua vez, define crengas como “ideias, opinides e
pressupostos que alunos e professores tém a respeito dos processos de ensino/aprendizagem
de linguas e que os mesmos formulam a partir de suas proprias experiéncias”. Para esta
autora, as crencas tém suas origens nas experiéncias e sao pessoais, intuitivas e na maioria das
vezes implicitas. Dessa forma, as crencas ndo sdo apenas conceitos cognitivos, mas sdo
“socialmente construidas” sobre “experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o
contexto e da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca” (BARCELQOS,
2004a, p. 132). Ou seja, seriam “(...) construtos sociais nascidos de nossas experiéncias e de
nossos problemas (...) de nossa interacdo com o contexto e de nossa capacidade de refletir e
pensar sobre o que nos cerca” (BARCELOS, 2004b, p. 20).

Concordamos com Barcelos (2006, p. 18), que afirma que as crengas sdo como “(...)
uma forma de pensamento, como construcdes da realidade, maneiras de ver e perceber o
mundo e seus fendmenos; co-construidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo
interativo de interpretacdo e (re) significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas também
individuais), dindmicas, contextuais e paradoxicais”.

Para Kfouri-Kaneoya (2008, p. 83), crencas séo

“(...) “conceitos (re) construidos cognitivamente, por meio de
significacOes atribuidas as experiéncias, agdes, intencbes e
conhecimentos individuais ou negociados socialmente, em
um contexto especifico no qual tais crencas emergem —
neste caso, a aprendizagem de linguas pelo teletandem. Por
resultarem de um processo de interacdo, nem sempre Sao
uniformes e podem trazer consigo  significados
inconscientemente paradoxais, seja qual for o aspecto
educacional a ser considerado”.

Todas as definigdes apresentadas e discutidas preliminarmente, fazem parte do quadro

a seguir, que tem como objetivo primario condensar as defini¢des dos referentes autores.
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Quadro 08: Diferentes defini¢des para CEAL na LA

Autor/Ano

Definicdes

Horwitz (1987)

Crengas representam nogdes ou ideias formadas
a partir de experiéncias ja vividas ou a partir de
opinides de outros

Wenden (1986)

Crencas sdo “opinides baseadas na experiéncia
e em opinides de pessoas respeitadas que
influenciam a maneira de agir dos aprendizes de

lingua” (p. 5).

Andreé (1996) “Crencas sdo entendidas como posicionamentos
e comportamentos embasados em reflexdes,
avaliaces e em julgamentos que servem como
base para ag¢des subseqiientes” (p. 12).

Feélix (1998) “Opinido adotada com fé e convic¢do baseada

em pressuposicdes e elementos afetivos que se
mostram influéncias importantes para 0 modo
como o0s individuos aprendem com as
experiéncias e caracterizam a tarefa de
aprendizagem (do aluno, no caso do professor)”

(p. 26).

Pagano (2000)

“Todos os pressupostos a partir do qual o
aprendiz constr6i uma visdo do que seja
aprender e adquirir conhecimento” (p. 9).

Barcelos (2001)

“Ideias, opiniGes e pressupostos que alunos e
professores tém a respeito dos processos de
ensino/aprendizagem de linguas e que o0s
mesmos formulam a partir de suas proprias
experiéncias” (p. 72).

Borg (2001)

crenca ¢ ‘“uma proposicdo que pode ser
consciente ou inconsciente, além de possuir um
carater avaliativo”. Para esse autor, as crencas
sdo “aceitas como verdade pelos individuos que
a possuem”. As mesmas possuem “‘um
comprometimento afetivo, que pode, por sua
VEezZ, guiar 0 pensamento e 0 comportamento

dos individuos” (p. 186).
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Quadro 08: Diferentes defini¢cdes para CEAL na LA (Continuacéo)

Autor/Ano

Definicdes

Barcelos (2004a)

As crencas tém suas origens nas experiéncias e
sdo pessoais, intuitivas e na maioria das vezes
implicitas. Dessa forma, as crencas ndo séo
apenas conceitos cognitivos, mas sdo
“socialmente construidas” sobre “experiéncias e
problemas, de nossa interagdo com o contexto e
da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o
que nos cerca” (p. 132).

Barcelos (2004b)

Assim, as crengas ndo seriam somente um
conceito cognitivo, antes ‘“‘construtos sociais
nascidos de nossas experiéncias e de Nnossos
problemas (...) de nossa interacdo com o
contexto e de nossa capacidade de refletir e
pensar sobre o que nos cerca” (p.20).

Barcelos (2006)

“(...) como uma forma de pensamento, como
construcdes da realidade, maneiras de ver e
perceber o mundo e seus fendmenos; co-
construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de
interpretacdo e (re) significacdo. Como tal,
crencgas sdo sociais (mas também individuais),
dindmicas, contextuais e paradoxicais” (p. 18).

Borg (2006)

Cognicdo de professores é “(...) um termo
inclusivo, que se refere as redes de
conhecimento,  pensamentos e  crengas
construidas por professores de linguas ao longo
de seu trabalho, sendo tais redes complexas,
orientadas pela pratica, pessoais e sensiveis ao
contexto, seja qual for o estagio profissional em
que o professor se encontre, ou 0 contexto de
ensino de linguas no qual atue, pense e
desenvolva conhecimentos ou crengas sobre
qualquer aspecto de seu trabalho” (p. 272).

Kfouri-Kaneoya (2008)

“ (re)construidos cognitivamente, por meio de
significacOes atribuidas as experiéncias, agoes,
intengdes e conhecimentos individuais ou
negociados socialmente, em um contexto
especifico no qual tais crengas emergem —
neste caso, a aprendizagem de linguas pelo
teletandem. Por resultarem de um processo de
interacdo, nem sempre sao uniformes e podem
trazer consigo significados inconscientemente
paradoxais, seja qual for o aspecto educacional
a ser considerado” (p. 83).
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Analisando essas defini¢Ges, é possivel fazermos algumas observacdes. Primeiro, as
crengas sdo socialmente (e, deste modo, também cultural e historicamente) (re) constituidas
através da interacdo, reciprocas, dinamicas, possuindo uma estreita relacdo com a acdo. Sob
essa perspectiva, conforme salienta Rocha (2010, 2006), é pertinente mencionarmos a
abordagem de Alanen (2003), Dufva (2003), Kalaja (2003) frente ao conceito de crengas. As
referidas autoras representam vertentes que investigam as CEAL sob perspectivas discursivas
(Kalaja, 2003), vygotskianas (Dufva, 2003) e bakhtinianas (Alanen, 2003), respectivamente.

Tais abordagens tém como referencial o homem como sujeito histérico e a

linguagem como pratica social, culturalmente constituida. Consequentemente, cria-se um
estreito vinculo entre o conceito de crencas e a perspectiva ideoldgica, inerente a
linguagem e a educacdo. De acordo com Barcelos (2004a, p.140), ao propor uma
abordagem discursiva de crencas, Kalaja (op. cit.,) pressupbde que as mesmas sdo (re)
construidas no discurso, que o uso da lingua é social (e, acrescentamos, situado
historicamente) e orientado para a acdo, que a linguagem cria a realidade e que o
conhecimento cientifico, bem como as concepc@es leigas, sdo (re) construcdes sociais do
mundo.

A nosso ver, assim como o Vviés discursivo, as abordagens socio-cultural e
bakhtiniana enfatizam as crencas como sendo historicamente (re) construidas nas relages
humanas através da linguagem. Nesse contexto, sendo as crencas também resultado das
avaliacdes que fazemos de nossas experiéncias (cf. DEWEY, 1933), podemos relaciona-las
as diferentes valoracOes atribuidas pelas pessoas aos eventos por elas vivenciados, as suas
acoes e as relacdes sociais experienciadas (BAKHTIN, 1981).

Mas, afinal, o que entendemos por CEAL? Sob que esteio tedrico nos respaldamos?

Estas importantes questdes serdo apresentadas e discutidas a seguir.

1.4.4 CEAL: O nosso olhar

Os pressupostos tedricos que fundamentam nosso trabalho refletem uma visdo
enunciativa da linguagem (BAKHTIN, 1929/1979, 2003), atrelada a uma visao sécio-histérica
do homem e da aprendizagem (VYGOTSKY, 1978, 1998, 2001). Em sintese, podemos
afirmar que ambos os autores concebem o homem como um sujeito social e historico e a
linguagem como formadora do pensamento, sendo ela vista como interna e externa, individual
(idiossincraticas) e coletiva (universais). Calcados nesses referenciais, entendemos que

discurso é linguagem em uso, em contexto socio-historicamente situado. A aprendizagem, por
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sua vez, é (re) construida na interacdo social, em um processo cooperativo e colaborativo
(ROCHA, 2010; SILVA, 2008; FIGUEIREDO, 2006).
No que concerne ao conceito de crencas, concordamos com Barcelos (2006, p. 18)

a nocao de que essas podem ser vistas

“(...) como uma forma de pensamento, como constru¢des da realidade,
maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos; co-construidas
em nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de
interpretacdo e (re) significagdo. Como tal, crengas séo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais”.

Williams & Burden (1997), por sua vez, embasados em Argyres & Schon (1974),
retomam a natureza consciente ou inconsciente das crencas, apontada também por Rokeach
(1968), definido-as como explicitas ou implicitas. A este respeito, é relevante salientar que as
crencas explicitadas através do dizer sdo chamadas por Williams & Burden (1997, p. 56) de
“crengas expressas”, as quais nos referimos, também, como crengas verbalizadas. Os citados
autores (p. 57) denominam as crengas implicitas de “enraizadas”, uma vez que elas “podem
nunca vir a ser articuladas” verbalmente. Nesse sentido, Barcelos (2001, 2004, 2006) entre
outros autores, manifesta a importancia de investigarmos as crengas dentro do contexto de
suas acdes. O carater etnografico-virtual do nosso estudo nos permite investigar as crengas
“verbalizadas” e “expressas” (cf. WILLIAMS & BURDEN, op. cit.) pelos participantes nas
interacdes/sessdes em teletandem, investigando-as num contexto especifico, a saber no ambito
virtual, utilizando, variados instrumentos, o que sera especificado na secdo que trata da
pesquisa, seu contexto e sua metodologia.

Uma vez que aqui privilegiamos uma visdo socio-histérica do desenvolvimento,
alinhavada a uma concepgdo enunciativa da linguagem, entendemos ser coerente que nos
apoiemos em uma visao sécio-cultural e discursiva (ALANEN, 2003; DUFVA, 2003) do
conceito. Ao enfatizar a origem social e interacional das crencas, Alanen (2003, p. 66) pontua
que as crencas podem ser definidas como “um tipo especifico de artefato cultural que medeia
a atividade humana, da mesma forma que ferramentas, signos, simbolos ¢ mitos”. A
abordagem socio-cultural das crencas encontra-se, a nosso ver, alinhavada a abordagem
contextual defendida por Barcelos (2001, 2004). Assim como Barcelos, Alanen (op. cit., p.
60) acentua o carater dindmico das crencas ao explicitar que, sendo um tipo de conhecimento

(re) construido sobre o ensino-aprendizagem de linguas, as mesmas estdo em constante
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processo de (re) construcdo, até mesmo enquanto o aprendiz estiver falando ou, até mesmo,
pensando sobre elas.

O tratamento discursivo defendido por Dufva (2003) e por nds tomado como
orientador encontra-se, por sua vez, bastante relacionado aos pressupostos bakhtinianos.
De acordo com Dufva (op. cit., p. 137), as crencas sao polifénicas e dialogicas, uma vez
que “refletem uma visdo pessoal” sobre o objeto, da mesma forma que “ecoam aspectos
presentes nos discursos prevalecentes na sociedade”. A nosso ver, as crengas, vistas sob
um viés bakhtiniano, podem ser conceituadas como os diferentes modos, axiologicamente
(leia-se ideologicamente) constituidos, de se atribuir sentido(s) ao mundo, refletindo-o e,
também, refratando-o. S&o, portanto, dialogicamente constituidas pela diversidade e pelos
conflitos, assumindo um carater multissémico, em uma sociedade marcada, por sua vez,
pelas contradi¢Oes e confrontos de interesses e valores (FARACO, 2006).

Esses pressupostos levam-nos a considerar o carater “idiossincratico” e também
“universal” das crengas, conforme pontua Hosenfeld (2003, p. 39). A mencionada autora
afirma que as crencas apresentam variacdes em diversas dimensdes, podendo ser entendidas
como estaveis e ndo estaveis, idiossincraticas e universais, em evolucdo e permanentes,
recorrentes e ndo frequentes, dentre outras. Tais embasamentos sdo importantes em nosso
trabalho por nos auxiliarem na investigagdo das crengas expressas dos participantes frente
ao ensino-aprendizagem de LE no sentido de analisarmos se as mesmas se encontram em
niveis mais centrais e, assim, préximos ao senso comum, ou periféricos e, portanto, mais

subjetivos ou individuais.

1.4.5 CEAL.: Possiveis origens, funcdes e influéncias no ensino/aprendizagem de linguas
Nesta secdo discutiremos as seguintes questdes: Como as crengas podem ser
formadas? Quais séo suas possiveis origens? Quais sdo as fungdes que elas desempenham no
complexo processo de ensinar/aprender uma LE? Elas influenciam ou ndo os agentes
coadjuvantes deste complexo processo? Estas questdes serdo apresentadas e discutidas com

maior profundidade nas sec¢des que se seguem.
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1.4.5.1 CEAL: Como podem ser formadas?

Segundo Silva (2005), para que haja um melhor entendimento do que realmente sejam
as crencas dos professores/aprendizes e sua natureza, € necessario compreender quais sao 0s
fatores que podem influenciar e determinar a constituicdo deste sistema. Feiman-Nemser e
Floden (1986) consideram como fator de influéncia nas crencas dos professores/aprendizes o
contexto imediato de ensino: a sala de aula. Este ambiente modela ndo apenas as crencas mas
também as proprias configuracbes de comportamento dos professores.

Os autores consideram como influéncias, ainda, os fatores sociais, econdmicos e
politicos das instituicbes nas quais os professores atuam. Fatores individuais como idade,
background social e cultural, sexo, estado civil, competéncia, entre outros, também
constituem uma parcela importante na formacé&o das crengas de ensinar.

E importante ressaltar que esses fatores de influéncia modificam-se constantemente, o
que confere ao sistema de crencas um carater instavel, ja que ele estd em constante (re)
configuracdo. As crencas sdo (re) construidas de maneira gradual através do tempo e, segundo
Murphey (1996), é possivel modifica-las se 0 comportamento for primeiramente modificado.

Prahbu (1990) afirma que a concepc¢édo do que seja ensinar e aprender de um professor
pode originar de diferentes fontes: a) de sua experiéncia enquanto aprendiz, incluindo
interpretacdes dos procedimentos de seus professores e a influéncias destes em sua
experiéncia; b) de experiéncias anteriores de ensino; c) de exposicdo a diferentes métodos; d)
da opinido que se tem do trabalho de outros docentes, €) da experiéncia como pai e mae.

Isto indica que, segundo Vieira-Abrahao (2004, p. 131), “ao adentrar num programa
de formacdo (inicial e/ou continua), o professor traz consigo valores, crengas, pressupostos,
experiéncias e conhecimentos, que sem ddvida, merecem ser considerados”. Pajares (1992),
Richards & Lockhart (1995), Vieira-Abrahdo (2001), Malater (2001) e Barcelos (2003)
coadunam aquilo que ja foi apresentado e discutido por Prahbu (1990). Pajares (1992) afirma
que as crengas se formam cedo. Para esse autor, as crengas se baseiam nas experiéncias do
professor enquanto aprendiz de lingua e vao se refinando a partir de outras fontes, tais como a
docéncia, as préaticas estabelecidas por instituicbes em que os professores atuam, a propria
personalidade do professor, as pesquisas e as abordagens e métodos adotados pelo referido
professor.

Richards & Lockhart (1995) apresentam uma lista de quais seriam os principais fatores
que sdo considerados determinantes na configuracdo das crencas dos professores em servico

e/ou em pre-servigo. S&o eles:
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(1) experiéncia como aluno de linguas — refere-se a formagéo do professor, que passa
mais tempo em sala de aula como aluno do que como professor de linguas, principalmente se
forem incluidos os anos em que foi aluno do Ensino Fundamental e Médio.

(2) prética estabelecida — envolve técnicas ou métodos “impostos” ou “sugeridos”
por algumas escolas ou contextos de ensino, o curriculo da escola pode ser incluido nesse
item.

(3) fatores de personalidade — determinam padrdes, estilos ou atividades de ensino
que o professor realizara.

(4) principios baseados na educagdo — sdo conhecimentos derivados da psicologia, da
aquisicdo de linguas ou da educacdo que os professores podem tentar aplicar em sala de aula.

(5) principios derivados de um enfoque ou método — refere-se a crenca do professor
na eficacia de um método e sua busca por coloca-lo em pratica.

(6) conhecimento do que funciona melhor — constitui-se do conhecimento (re)
construido a partir do contato com outros professores e alunos que sugere quais praticas sao
mais efetivas.

Seguindo esta mesma linha de pensamento, Woolfolk Hoy e Murphy (2001)
asseveram que, devido ao fato de as origens das crencas estarem ligadas as experiéncias
pessoais, as crencas podem variar. Segundo Garbuio (2005, p. 67), “o conhecimento de
candidatos a professores sobre o ensino pode se limitar aquilo que eles aprenderam enquanto
estudantes”, ou seja a cultura de aprender deste professor faz parte do seu sistema de crencas.

Para Richardson (1996), ha trés categorias que podem influenciar o desenvolvimento
das crengas e do conhecimento sobre o ensino. S&o elas: a experiéncia pessoal, experiéncia
com a escolarizacao e instrucdo; e experiéncia com o conhecimento formal. J& que o cerne de
investigacdo neste estudo é analisar as crencas de professor em (trans) formac&o inicial, vale
destacar as variaveis que podem contribuir para isto. Segundo Richardson (1996), ha duas
varidveis. Primeira: historia de vida, ou seja, a experiéncia enquanto aluno. E, segunda,
experiéncia em sala de aula enquanto aluno/professor e depois enquanto professor em servico.

Vieira-Abrahdo (2001), respaldando-se em Handal & Lauvas, citados por Zeichner e

Liston (1996) depreende trés componentes, que a seu ver, delineiam as teorias praticas do

professor?6. Séo eles: a) experiéncia pessoal: que se refere as experiéncias de vida de cada

individuo, incluindo as experiéncias educacionais enquanto alunos, professores e também

% Segundo Zeichner e Liston (1996), as teorias praticas do professor sao os significados que o professor constréi
sobre 0 mundo e como tais significados afetam sua maneira de estruturar a experiéncia de sala de aula (Vieira-
Abrahéo, 2001).
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como pais; b) conhecimento transmitido: compreendido por aquele adquirido por meio da
exposicdo as aces e discursos de outras pessoas e por meio de livros, filmes e outros
registros; c) valores pessoais: adquiridos social e culturalmente e traduzidos internamente a
luz de valores pessoais e de experiéncias anteriores.

Segundo a referida autora, esses trés componentes interagem e se misturam para
constituir uma teoria pratica de um professor, dependendo sobremaneira dos valores
individuais, experiéncias pessoais e conhecimento transmitido. Essa teoria pratica nao é
determinada somente por esses elementos, cabendo um lugar de discussdo de resultados de
pesquisa e teorias produzidas na academia em cursos de formacéo pré-servigo.

Malater (2001) elenca trés variaveis, que a seu ver, contribuem e podem até mesmo
determinar o sistema de crencas. Sdo elas: a) experiéncia como alunos de linguas; b) suas
percepcOes dos comportamentos dos seus professores; e ¢) andlise critica de leituras em LA.

Para Barcelos (2003) existem trés variaveis que podem delinear as crengas do
professor. S8o elas: a) experiéncia como aluno de linguas, ou seja, o professor ou o futuro
professor ja foi aluno, por esta razdo, ele sabe que seus alunos podem ter as mesmas crencas
que tinham anteriormente; b) as percepcdes dos professores e/ou futuros professores sobre as
acOes dos alunos em sala de aula; e c) leituras tedricas produzidas na literatura de LA e a
influéncia que as mesmas podem ter nas a¢Oes do professor em sala de aula.

O quadro a seguir objetiva ilustrar nosso entendimento a respeito de quais fatores
podem influenciar e determinar a constituicdo do sistema de crencas do (futuro) professor de
linguas. Vale ressaltar que o quadro foi extraido de Silva (2005, p. 83), com pequenas

modificacdes.
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Quadro 09: Fatores que podem influenciar e determinar a constituicdo das

crencas
Estudiosos Fatores
Feiman-Nemser & Floden (1986) Fatores individuais, contextuais, sociais,

econémicos e politicos das instituicbes nas
quais os professores atuam.

Prahbu (1990) Experiéncia enquanto aprendiz.
Experiéncias anteriores de ensino.
Exposicéo a diferentes metodos.

Opinido que se tem do trabalho de outros
docentes.

Experiéncia como pai e méae.

Richards & Lockhart (1995) Experiéncia como aluno de linguas.

Prética estabelecida.

Fatores de personalidade.

Principios baseados na educacao.

Principios derivados de um enfoque ou
método.

Conhecimento do que funciona melhor.
Vieira-Abrahdo (2001) Experiéncia pessoal.

Conhecimento transmitido;

Valores pessoais €;

Contato com teorias e resultados de

pesquisa

Maléater (2001) Experiéncia como alunos de linguas.
Percepces dos comportamentos dos seus
professores
Andlise critica de leituras em Linguistica
Aplicada.

Barcelos (2003) Experiéncia como aluno de linguas.

Percepcdes dos professores e/ou futuros
professores sobre as agfes dos alunos em
sala de aula.

Leituras tedricas produzidas na literatura de
Linguistica Aplicada.

A figura 14, elaborada a partir de Silva (2005, p. 84), por sua vez, apresentara uma

sintese desses autores de forma sobreposta em muitos aspectos.
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Figura 14: Possiveis Origens das Crencas do Professor de LE (Inglés)
(Silva, 2005, p. 84)

Conforme apresentado na figura 14, as possiveis origens das crencas estdo
relacionadas a: experiéncia como aprendiz de linguas, praticas estabelecidas por instituicoes
de ensino, cultura de terceiros, abordagens e métodos adotados pelo professor, docéncia,
estilos de aprendizagem, personalidade do professor e pesquisas.

Segundo Silva (2005), existem varios fatores que podem contribuir fortemente para a
formacdo e posterior legimitacdo de determinadas crencas. O diagrama que segue objetiva
ilustrar nosso entendimento a respeito da relacdo entre as crencas e 0s conceitos de cultura de
aprender e ensinar, considerando-se a importancia dos terceiros e a influéncia do(s)
contexto(s) para a formacéo das crencas. Vale ressaltar que o modelo apresentado por Rocha
(2006, p.168), tem como base Silva (2005, p. 85), com pequenas alteragdes.
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Figura 15: Cultura de ensinar e de aprender do professor, do aluno e de terceiros
(Rocha, 2006, p. 168 baseado em Silva, 2005, p. 85)

Para Silva (2005, p. 85-86), trés fatores podem contribuir para formacdo e uma
possivel legitimacdo das crencas. Séo eles: a cultura de aprender dos alunos (BARCELOS,
1995), a cultura de ensinar do(a) professor(a) (ALMEIDA FILHO, 1993) e a cultura de
terceiros (SILVA, 2005).

A cultura de aprender é, segundo Barcelos (1995, p. 40), “(...) o conhecimento
intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de crengas, mitos, pressupostos
culturais e ideais que os aprendizes incorporam ao longo de seu percurso académico enguanto
aprendiz de linguas”. Esse conhecimento, compativel com a idade e o nivel socio-econdmico
do aprendiz, € baseado: a) na experiéncia educacional anterior (historia de vida), e
acrescentamos, atual®’; b) leituras prévias e c.) contato com pessoas influentes. Ele envolve
também, as maneiras usuais dos aprendizes de estudar e de se preparar para o uso da lingua-
alvo. (cf. ALMEIDA FILHO, 1993).

T Acreditamos que as experiéncias atuais, ou Seja, 0 momento histérico que o professor estd vivendo,
representem um forte aspecto no que concerne a formagao e legitimag&o de crencas.
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A cultura de ensinar, por sua vez, esta relacionada a trés fatores: individual, afetivo e o
contexto (cf. ALMEIDA FILHO, 1993). O fator individual seriam aquelas varidveis
relacionadas a experiéncia como aprendiz, professor, pai ou mae. O fator afetivo seriam
variaveis relacionadas aos estilos de ensino/aprendizagem e de personalidade; motivacao e
interesse. E o Gltimo, denominado fatores contextuais, ou seja, a sala de aula, background
social, etnia, classe social, grupo familiar, sexo e estado civil.

A cultura de terceiros® é outra varidvel que, segundo Silva (2005), contribui
expressivamente para a formacdo e legitimacdo das crencas. Dentre os aspectos que fazem
parte desta importante variavel, citamos: a) fatores pedagdgicos e politicos, ou seja, o livro
didatico e a abordagem utilizado pelo autor dele; a abordagem ou filosofia de trabalho
utilizada pela escola; cultura de outros agentes da educacéo, cultura do coordenador, diretor
e/ou dono da escola; influéncia dos autores dos documentos oficiais (como por exemplo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais - PCN, Leis e Diretrizes e Bases para a Educagdo - LDB,
OrientacBGes Curriculares Nacionais - OCN; entre outros) e b) fator propagandistico e/ou

jornalistico (propagandas na midia escrita e/ou falada).

1.4.5.2 CEAL: acbes, funcdes e possiveis influéncias no ensino/aprendizagem de uma LE

Richards & Lockhart (1995) explicam que as crencas dos alunos (e acreditamos que
também as crencas do futuro professor e do professor formador) podem influenciar o
ensino/aprendizado em larga escala, desde a sua motivacdo e expectativas até as estratégias
que preferem usar. Segundo esses autores, 0s aprendizes trazem crencas para o aprendizado, o
que influencia a maneira como o concebem. Assim, como as crengas sao influenciadas pelo
contexto social do aprendizado, pela historia de vida e pelo conhecimento de mundo do
aprendiz, pelas acBes pedagogicas dos professores, entre outros fatores, seu estudo e
compreensdo fazem-se necessarios também, para que se possa compreender a atitude que o

aprendiz tem.

%8 Concordamos com Silva (2005) quando define “cultura de terceiros”, como as crengas ou representagdes
sociais que 0s agentes que as vezes ndo estdo presentes diretamente em sala de aulas, mas que indiretamente
influenciam o meio e podem, em nossa concepcao, influenciar o processo de aprender e ensinar linguas. Seriam
as crengas de coordenadores, diretores e demais agentes da educacdo, pais ou responsaveis, amigos, entre outros.
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Para compreender como o professor lida com as dimensdes de ensino, € necessario
examinar as crengas que subjazem as praticas pedagodgicas, pois conforme afirma Barcelos
(1995), alem de influenciarem a pratica dos professores, as crencas auxiliam as acdes e 0
formato de interacdo na sala de aula. A seguir discutiremos a possivel relacdo entre crenga,
acoes e ideologia na literatura em LA.

Segundo Barcelos (2001, p. 73), uma das caracteristicas marcantes das crencgas € a sua
“influéncia no comportamento” das pessoas. Pajares (1992), pontuado por Barcelos (2001, p.
73), afirma que “as crengas influenciam como as pessoas organizam ¢ definem suas tarefas”,
0u seja, as crengas “sao fortes indicadores de como as pessoas agem” (p. 73).

Segundo Silva (2005), as CEAL podem influenciar, conforme j& dito por Barcelos
(2001), a cultura de aprender dos alunos, ou seja, suas estratégias, expectativas, motivacao e
atitude (cf. RILEY, 1994), bem como a abordagem de ensinar dos professores, ou seja, as
suas decisdes e agdes dentro e fora de sala de aula. Em outras palavras, a abordagem de
ensinar esta intrinsecamente relacionada a como professores ensinam e como eles aprendem a
ensinar uma lingua.

A nosso ver, o futuro professor de LE deve ser capaz de entender e questionar as suas
crencas. Ou seja, 0 professor deve tentar atingir certa coeréncia entre o que diz e o que faz em
sala de aula. Assim, esse professor, a nosso ver reflexivo, estabelecerd objetivos mais
realistas, compreendera as frustracdes e dificuldades de seus alunos e podera elaborar um
plano de acdo mais efetivo numa parceria de maior reflexdo, cooperacéo e colaboracdo entre
alunos e professores, com o proposito comum de aprender e ensinar a lingua-alvo (GIL &
VIEIRA-ABRAHAO, 2008; FIGUEIREDO, 2006).

Ha na literatura em LA, alguns trabalhos recentes que investigaram, a relagdo entre
crencas e acdes (PEREIRA, 2005; CONCEICAO, 2004). Pereira (2005) trata do trindmio
crengas, pratica e contexto na escola publica. Nesta pesquisa, de base qualitativa-etnogréfica,
a autora investigou um professor de inglés da 72 série de uma escola publica localizada numa
cidade do interior paulista e seus respectivos alunos. Mediante a triangulacdo dos dados por
meio de diferentes instrumentos de coleta de registros, a saber, questionarios, inventarios de
crengas, entrevistas, diarios, sessdes de visionamento e de historias de vida com o0s
participantes primarios e secundarios da pesquisa (professora, alunos, coordenadores
pedagdgicos e diretora), a autora detectou que o professor contrariava suas crengas em vista
de fatores contextuais, tais como, as crencas dos alunos sobre aprendizagem de linguas, a
disposicéo fisica da sala e resisténcia dos alunos para a fala, entre outros.
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Conceicao (2004) procurou investigar a relagdo entre experiéncias, crencas e agoes de
alunos de lingua inglesa (instrumental) em uma universidade publica localizada em Minas
Gerais sobre vocabulario e a consulta ao dicionario. Para a realizacdo deste estudo de caso de
natureza qualitativa e quantitativa, a autora utilizara os seguintes instrumentos de coleta de
registros: uma tarefa de leitura, questiondrios, entrevistas individuais e um teste de retencao.
Os resultados sugerem que as experiéncias anteriores contribuem para a formacéo de crencas
que, por sua vez, influenciam as acdes dos aprendizes na aprendizagem de linguas e o uso de
certas estratégias de aprendizagem. Isto corrobora outros estudos desenvolvidos na area, como
por exemplo, Barcelos (2000) e Miccoli (2010) no contexto brasileiro e Murphey (1996) e
Richardson (1996) no exterior.

Richardson (1996), segundo Barcelos (2006, p. 25-26) “elicita trés maneiras de se
entender ou perceber a relagdo entre crengas e a¢do”. A primeira é a relacdo de “causa —
efeito”, em que “as crencas influenciam as agdes” (p. 25). A segunda, ¢ a “relacdo interativa”,
ou seja, “as crengas e agdes se influenciam mutuamente” (p. 26). A terceira, trata de uma
relacdo hermenéutica, ou seja, das “complexidades dos contextos de ensino e dos processos
do pensamento e das agdes do professor dentro de seus contextos” (p. 27)29. Dentre as trés
variaveis elicitadas por Richardson (1996), acreditamos que as crencas e agdes se influenciam

mutuamente, além de que, dependendo do contexto as nossas crencas e a¢des se moldam.

1.4.5.3 A importancia dos estudos sobre CEAL para a LA brasileira

No que tange a importancia dos estudos sobre CEAL para a LA brasileira
corroboramos o pensamento de Silva (2005, p. 60) que afirma que estes estudos devem ser
salientados “em virtude da relagcdo entre as praticas pedagogicas experienciadas pelos futuros
profissionais (e, acrescentados pelo professor formador) e pela sua contribui¢do na elaboragao
do conhecimento pratico-pessoal do professor de LE”. Além disso, afirmam que os estudos
sobre CEAL sao o “o ponto de partida para as teorizagdes, ou seja, sao uma reserva potencial
para 0s pressupostos no ensino de linguas, intimamente interligada com a nossa pratica
pedagbgica e com a formagao de professores de linguas”.

Acreditamos, também, ser de fundamental importancia que avancemos nas
investigagcOes sobre o tema, visando solidificar o processo critico-reflexivo no ensino-
aprendizagem de linguas. Assim, conseguiremos propiciar, através da LE, que os alunos

tornem-se mais conscientes sobre sua aprendizagem, sobre o papel da linguagem nas relagoes

2% Se o leitor desejar obter informac@es adicionais sobre estas trés maneiras de se entender ou perceber a relagdo
entre crengas e acdes, veja Barcelos (2006, p. 25-27).
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sociais e que os professores e formadores de professores de linguas, por sua vez, desenvolvam
mais fortemente a competéncia de promover o dialogo entre suas crengas e as teorias formais,
fortalecendo o processo e tornando-o mais iluminado e emancipatorio (cf. ROCHA, 2010,
2006; SILVA, 2005). A seguir, apresentaremos o esteio tedrico relacionado as competéncias

do professor de LE em (trans) formagé&o inicial para o meio virtual.
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1.5 Competéncias do Professor de Lingua Estrangeira

“O professor de LE nao deve ser um armario de
sabedoria que armazena, mas um transformador
reflexivo de conhecimentos digeridos ”.

Almeida Filho (1999 — Enfase adicionada)

Segundo Almeida Filho (2006, p. 18-19), o estudo das e/ou sobre as competéncias do
professor contemporaneo de LE, é, sem duvida, um dos campos de investigacdo que tem se
tornado fertil na LA brasileira, como pode ser observado pelo expressivo nimero de
dissertagdes (MACHADO, 2007; BOMFIM, 2005; COSTA, 2005; MOURA, 2005;
SANT’ANA, 2005; SANTOS, 2005; FERREIRA, 2004; BANDEIRA, 2003) e teses
(ABREU-E-LIMA, 2006; BASSO, 2001; TEIXEIRA DA SILVA, 2000; ALVARENGA,
1999, s6 para citar algumas), defendidas recentemente em diferentes programas de pos-
graduacdo Stricto Sensu em LA e/ou em areas afins (UNICAMP, UnB, Unesp — S&o José do
Rio Preto, UFMG), além de publicacbes de artigos sobre competéncias em revistas
académico-cientificas (ALMEIDA FILHO, 2006, 2004; SILVA & ROCHA, 2006), em
capitulos de livros (ALMEIDA FILHO, 2010; BASSO, 2008; SILVA, 2008; ALVARENGA,
2007, 2004; ROCHA & SILVA, 2007; TEIXEIRA DA SILVA, 2007; ALMEIDA FILHO,
1999) e coletdneas que foram organizadas sobre esta teméatica (CONSOLO & TEIXEIRA DA
SILVA, 2007).

Levando-se em consideracdo esse interesse, nesta secdo, situaremos 0 conceito
“competéncias” na LA. Para tal, enfatizaremos a importancia dos estudos sobre competéncias
para a LA brasileira contemporanea, além de que, apresentaremos 0s termos competéncia,
capacidades, habilidades e conhecimento(s) que sdo empregados na literatura, traremos 0s
argumentos que justificam o porqué de o conceito “competéncias” ter sido investigado e
adotado como referencial teérico em diversos estudos empiricos tanto no exterior, mas

especialmente no contexto brasileiro.

1.5.1 Competéncias do professor contemporaneo de LE: breves reflexbes e
consideracdes conceituais e terminoldgicas

Neste estudo o conceito de competéncias é entendido como a capacidade de saber

fazer, ser capaz de agir em determinadas situagdes, fazendo uso de conhecimentos (re)

construidos (BASSO, 2001). Segundo Perrenoud (2001), a competéncia pode ser

concebida como a capacidade do individuo de agir eficazmente em um determinado tipo de
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situagdo, apoiando-se em conhecimentos, sem, contudo, limitar-se a eles. O autor assevera,
ainda, que a competéncia é a faculdade de mobilizar recursos cognitivos — como saberes,
habilidades e informacGes — para solucionar, com pertinéncia e eficacia, uma série de
situacdes.

Perrenoud (2001, p. 148) prossegue afirmando que podemos definir saberes como “o
conjunto de conhecimentos que apresentam certa unidade em virtude de suas fontes e
objetivos”, sendo que 0s mesmos, conforme apontam Sadalla et al (2002), podem reunir-se
segundo diferentes categorias e tipologias, tais como saberes cientificos, eruditos, do senso
comum, da experiéncia, entre outros. E importante ressaltar que o professor se apropria dos
saberes de “forma unica e subjetiva”, sendo os mesmos “construidos e desconstruidos na
pratica” (SADALLA et al, 2002, p. 59).

De acordo com Sadalla et al (op. cit., p. 61), é exatamente o carater reflexivo que
possibilita uma relacdo adequada entre saberes e competéncias, uma vez que na auséncia
da reflexdo, tais conceitos estariam relacionados a habilidades pura e meramente técnicas.
Conforme ja explicitado, Perrenoud (2000, p. 15) afirma que competéncia é “uma
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacao”.
Desse modo, segundo Sadalla et al (op. cit., p. 61), podemos entender a competéncia (do
professor) ndo como um saber ou atitude, mas como “a capacidade de mobilizar
determinados saberes, atitudes e esquemas de pensamento, COMO recursos para agir numa
determinada situac&o, adaptando-se da melhor maneira a ela” (Enfase adicionada).

Sob essa perspectiva, entendemos que a competéncia ndo pode ser relacionada a
imitacdo de modelos ou ao acimulo de conhecimentos, uma vez que ela envolve a acéo de
resolver problemas e, portanto, fazer escolhas, apoiando-se em conhecimentos ja (re)
construidos, ao mesmo tempo em que se buscam e se (re) constrdem novos conhecimentos.
E pertinente ressaltar que, na medida em que pressupde a construcdo de saberes e a
existéncia de aprendizagens para que se possa identificar e encontrar conhecimentos
pertinentes a uma dada situacdo, o conceito de competéncia abarca a mobilizacdo de
conteddos.

Contudo, é relevante salientarmos que as competéncias ndo sdo conteudos em si,
sendo este o ponto que distingue uma abordagem embasada na (re) construcdo de
competéncias de uma abordagem essencialmente cognitivista, centrada unicamente na
“ampliagdo de conhecimentos e distingdo de conteudos” (BARBOSA, 2001, p. 102). Ao
propor o conceito, Perrenoud (1999) advoga nessa diregéo, enfatizando que a apropriagao
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de uma competéncia € mais que a simples internalizacdo de conteudos factuais ou
conceituais e que a mobilizacdo de saberes ndo deve ser confundida com conhecimento
acumulado.

O processo educativo, destaca o autor, envolve tempo de trabalho e reflexao, o que,
por sua vez, implica a (re) construcdo de conhecimento através da agdo e menor énfase nos
contetidos (formais). Conforme salienta Barbosa (2001, p. 104), para Perrenoud (1999), ao
construirmos o processo de ensino-aprendizagem, “(...) ha algo mais em jogo, para além de
conteudos na realizacao de acbes — sejam elas verbais ou ndo”.

Dessa forma, a énfase recai na importancia do ensino como promotor do
desenvolvimento integral do aluno e na relevancia das relagdes sociais no processo de (re)
construcdo do conhecimento. Nessa perspectiva, entendemos ser o conceito de
competéncia compativel com a visdo de ensino-aprendizagem como (re) construcdo de
conhecimentos (VYGOTSKY, 1998, 2001), uma vez que, distante de abordagens
assimilativas e conteudistas (gramaticalistas), “ele traz em si uma referéncia a situacdes
praticas ¢ sociais” (BARBOSA, 2001, p. 102).

Perrenoud (2001) enfatiza, ainda, que a associacao entre as ideias de competéncia e
de mobilizacdo de saberes esta intimamente ligada a construcdo da cidadania e da postura
critica do individuo. A esse respeito, Barbosa (2001, p. 101) pontua que 0 que sustenta
uma abordagem apoiada no conceito de competéncias é, também, a acep¢do de que
abordagens tradicionais, calcadas no acumulo de informacdes, ndo preparam o individuo
“para que ele possa ter igualdade de oportunidades no mundo atual” ou tampouco sdo
capazes de promover a reflexdo através do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Cristovdao (2005, p. 106), os sentidos dos conceitos de competéncia,
capacidades, habilidades e conhecimentos “sdo muito proximos”, o que nos leva a
compreender que o entendimento desses termos depende do posicionamento teorico-
metodoldgico e, consequentemente, da visdo dos autores que os utilizam para tecerem
consideracOes sobre o processo educativo. Barbosa (2001) postula na mesma direcéo,
enfatizando que a nocdo de competéncia, assim como outras terminologias, a saber,
habilidades, capacidades, estratégias, dentre outras, sdo complexas, podendo ser, na
maioria das vezes, problematicas. Na acep¢do da autora, isto pode ocorrer porque esses
conceitos mostram-se inespecificos e insuficientes ou, ainda, porque carregam tracos de

perspectivas teoricas distintas.
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Ressaltamos que para Bronckart & Dolz (1999), na area da Didatica de Linguas, o
conceito de competéncia deve ser abandonado em favor do conceito de capacidade. De
acordo com Cristovao (2005, p. 107), os autores citados, ao fazerem “uma retrospectiva
histérica das concepgdes de competéncia desde o século XV”, entendem que o referido
conceito carrega, ainda, conotagdes que acentuam concepgOes inatistas em relacdo a
aquisicdo da linguagem.

A autora acrescenta que, na acepcdo de Bronckart & Dolz (1999), o termo
capacidade, por sua vez, “estaria relacionado com a dimensao da aprendizagem, exigindo
do sujeito sua participagdo pratica no processo” (CRISTOVAO, 2005, p. 108). Esse
posicionamento, contudo, encontra-se em conflito com o pensamento de outros tedricos da
area (BASSO, 2008, 2001; BARBOSA, 2001; ALMEIDA FILHO, 1999, 1993; dentre
outros), os quais fazem uso do termo competéncia em seus trabalhos, distanciando-se de
postulagdes de cunho chomskiano.

No entanto, ndo nos interessa, neste estudo, aprofundar as questbes terminoldgicas
desses conceitos. Privilegiamos, aqui, a nocdo de competéncia defendida por Almeida
Filho (2006, 2004, 1999, 1993) e Basso (2008, 2001), entendendo o termo capacidades
como direta e intrinsecamente relacionado ao primeiro. Concordamos com Cristovao
(2005, p. 107) a este respeito, uma vez que a citada autora afirma que podemos “perceber
uma relagdo bastante direta entre capacidade e competéncia, capacidade e habilidade”, na
medida em que, ao serem abordados na Educacdo (PERRENOUD, 1999, 2000, 2001) ou
na LA (MOITA LOPES, 1996; ALMEIDA FILHO, 1993, dentre outros), geralmente “um
conceito € usado para explicar o outro”.

Assim, € importante ressaltar que, em nosso estudo, ancorando-nos em Barbosa
(2001) e Cristovao (2005), fazemos uso de ambos os termos indistintamente, abordando-os
como algo (re) construido através das interagdes sociais ¢ mobilizado “por redes advindas
da apropria¢do de praticas sociais, discursos ¢ conhecimentos” (Barbosa, 2001, p. 105).
Desta forma, nosso foco, ao nos referirmos a tais conceitos, distancia-se dos conflitos
terminoldgicos e recai na importdncia dos mesmos em relagdo a (re) construcdo de
objetivos para o ensino de linguas, 0s quais, por sua vez, devem estar, em nosso contexto,
vinculados a acepcao vygotskiana de que “é na a¢do conjunta que a linguagem se torna

significativa” (MIRANDA, 2005, p. 15) e na relevancia da cultura para o processo.
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1.5.2 Competéncias: De Hymes & Celce-Murcia — Um breve histérico

O conceito de competéncia comunicativa, por sua vez, tem como génese 0s estudos
de Hymes (1972) em reacdo a visdo de competéncia linguistica (ou gramatical) de
Chomsky (1965), por acreditar que uma teoria linguistica deveria ser vista como parte de

uma teoria mais abrangente e realista. Segundo Basso (2001, p. 95),

este conceito vem apresentar e/ou explicitar o papel das regras sociais e funcionais
gue governam uma lingua que capacitam os interlocutores a enviar e interpretar
mensagem, negociar os diversos sentidos interpessoalmente dentro de contextos
especificos.

Hymes (1972) aponta para a importancia de se considerar além da competéncia
gramatical, as regras de uso sem as quais as regras de gramatica seriam indteis, pontuando que
o0 ensino de linguas deve abranger muito mais do que habilidades gramaticais.

A década de 70, segundo Brown (1994, p. 227), serviu para acentuar a diferenca entre
conhecimento sobre as formas da lingua e conhecimento que capacita uma pessoa a se
comunicar de maneira funcional e adequada, ou seja, a competéncia linguistica e
comunicativa. Ja na década de 80, este paradigma dicotdmico da mostras de expansdo através
de Canale & Swain (1980), que propdem a introducdo da competéncia estratégica as demais.
Para os referidos autores, a competéncia comunicativa se divide em trés dimensoes:
competéncia gramatical, sociolinguistica e estratégica.

A competéncia gramatical (também conhecida como competéncia linguistica), trabalha
com o desenvolvimento dos codigos linguistico; é o dominio do sistema abstrato da lingua-
alvo e encontra-se estritamente ligado ao nivel da sentenca, implicando o conhecimento da
sintaxe, morfologia e da fonologia da LE. A competéncia sociolinguistica implica o0 dominio
das regras socioculturais da lingua e do discurso, requerendo, portanto, 0 conhecimento do
contexto social no qual a lingua é usada e da cultura dos falantes daquela lingua. A
competéncia estratégica, por sua vez, engloba as estratégias utilizadas para compensar a falta

ou 0 ndo dominio pleno do cddigo linguistico em questéo.
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Canale (1983) expande o modelo proposto juntamente com Swain (1980) e subdivide
a competéncia sociolinguistica em competéncia discursiva e sociolinguistica. O referido autor
entende por competéncia discursiva aquele componente ligado diretamente ao gramatical,
com a diferenca de que, neste nivel, o aprendiz extrapolaria o nivel da sentenca para alcancar
o discurso, isto é, buscar a coeréncia e coesdo além da frase, em pardgrafos ou textos
propriamente ditos.

A competéncia estratégica, conforme enfatizado por Basso (2001), tem ocupado lugar
de destague no entendimento do que seja a competéncia comunicativa. Canale (1982) a coloca
atendendo a dois objetivos: compensar os problemas advindos pela falta de dominio da
lingua-alvo e para sustentar ou manter a comunica¢do durante a interacdo. Segundo o0s
pesquisadores, ela proporciona maneiras de se alcancar os objetivos comunicativos.

Podemos observar a relacéo entre os modelos citados na figura 16.

Figura 16: Elaboragdes da Competéncia Sociolinguistica®

Canale & Swain (1980)—*> Canale (1983)

Competéncia Gramatical —— Competéncia Gramatical

Competéncia Estratégica ——» Competéncia Estratégica

Competéncia Sociolinguistica _,. Competéncia Sociolinguistica
Competéncia Discursiva

A década de 90 trouxe algumas inovacBes para o conceito de competéncia
comunicativa. Destacam-se aqui 0s modelos de Bachman (1990), Almeida Filho (1993) e de
Celce-Murcia (1995) que serdo discutidos a seguir. Bachman (1990:87) propde um modelo

nominado “Competéncia de Linguagem”, que pode ser visualizado na figura 19.

%0 Esta figura foi extraida de Basso (2001, p. 54).
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COMPETENCIA DE LINGUAGEM

N

Gramatical Textual Nocucionaria Socielingiiktica
1.2 3 4 5 f 7 2 00 10 11121314
1. wbcabulario 7..Fungdo Ideacional 11.5ensibilidade & diferengas
2. Morfologia &..Funcio hManipulatha dialetais vanantes

3..Sirtae 9. .Fungia Heunstica 12 Sensibilidade & diferengas
4. Fonologia 10, Fungin maginativa de registros

5,.Coesdo 13.5ensibilidade 3 naturalidade
fi,.Organizagdo Retdrca 14 Habilidasde em irterpretar

referénzias cuturais e figuras
do discurso

Figura 17: Competéncia de Linguagem (Bachman, 1990)

Conforme ilustrado, Bachman (1990) coloca as competéncias gramatical e textual sob
a nomenclatura de competéncia organizacional, englobando todas as possibilidades de se
trabalhar com as formas, com o sistema abstrato da lingua. A competéncia pragmatica:
desdobra-se em competéncia ilocucionaria e competéncia sociolinguistica, esta envolvendo os
aspectos de polidez, formalidade, metaforas, registros e outros aspectos relativos a cultura.

Coerente com a tendéncia atual de se considerar a competéncia estratégica como
fundamental para a habilidade linguistico-comunicativa, Bachman (1990) a coloca como um
elemento a parte, atribuindo-lhe a funcdo decisiva na producéo e recepcdo do discurso. De
acordo com Celce-Murcia (1995), os modelos de Bachman (1990) sdo modelos hierarquicos
que foram desenvolvidos com o proposito de pesquisa na area de avaliacdo, muito mais do
que para sua aplicacdo e uso no ensino de linguas. Na tentativa de propor um modelo de
competéncia comunicativa para o ensino de linguas, a autora propde um desdobramento do

modelo de Canale, o qual considera mais interativo e dinamico.

31 Neste texto usaremos o conceito “competéncia pragmatica” como sindnimo para “competéncia

sociolinguistica”.
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Em seu modelo, a autora redefine 0s componentes em: competéncia discursiva,
linguistica, formulaica, sécio-cultural, paralinguistica e estratégica. A competéncia discursiva,
segundo Celce-Murcia (1995), é a competéncia central — o discurso. Nela os demais
componentes se encontram e se realizam. E onde se fundem as estratégias descendentes ou
top-down (intengdes, conhecimento prévio) e as ascendentes ou bottom-up (léxico, recursos
coesivos, etc.). Se a interacdo entre essas estratégias for bem sucedida, o aluno produzird
coerentemente um texto oral ou escrito.

A competéncia linguistica é a competéncia relativa ao sistema abstrato da lingua. Tal
competéncia abarca 0s elementos basicos necessarios para realizar a comunicacao oral e/ou
escrita. A competéncia formulaica, por sua vez, compreende o uso de padrbes de sentencas,
palavras ou de estruturas discretas, incluindo os clichés, palavras multifuncionais, frases
lexicais associadas aos atos de fala. Essas duas Ultimas competéncias (linguistica e
formulaica) permitem ao usuério colocar seu intuito comunicativo em coeréncia com o codigo
linguistico.

A competéncia sociocultural representa o que o aprendiz sabe da cultura-alvo,
permitindo-lhe compreender e participar de um evento comunicativo. Assim, mesmo sem
adotar os valores, as convengfes da cultura-alvo, esta competéncia capacita-o a tornar a
comunicacdo possivel. A competéncia paralinguistica envolve os aspectos nao verbais usados
na interacdo face-a-face, gestos, expressdes faciais e corporais, distancia, siléncio que
facilitam a compreensdo. A competéncia estratégica permeia todas as demais competéncias
para compensar 0s problemas da ndo compreensdo. Essa competéncia compreende as
estratégias e procedimentos relevantes a aprendizagem de linguas, ao processamento
linguistico e & produgdo linguistica. Na figura 18, apresentamos o modelo de competéncias
proposto por Celce-Murcia (1995):
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Figura 18: As competéncias segundo Celce-Murcia (1995)

Comparando os modelos de Celce-Murcia (1995) e de Bachman (1990), podemos
observar uma sensivel diferenca no que se refere a competéncia discursiva. Para Bachman
(1990) a competéncia discursiva emerge das competéncias gramatical e textual sob a
nomenclatura de competéncia organizacional, englobando, por sua vez, todas as
possibilidades de se trabalhar com as formas linguisticas, ou seja, o discurso. Para Celce-
Murcia (1995), a competéncia discursiva é o foco central, ou seja, € a partir dai que os demais
componentes se encontram e se realizam.

Aléem desse aspecto, se realizarmos uma analise comparativa dos modelos de
competéncia comunicativa de Canale & Swain (1980), Canale (1982), Bachman (1990) e
Celce-Murcia (1995), constataremos que essas propostas refletem diferentes visGes do

sociocultural em relagdo a linguagem.

1.5.3 Competéncias do professor de LE: O circulo de Almeida Filho

Nesta secdo tomaremos como referencial 0 modelo teérico proposto por Almeida
Filho (2006, 2004, 1999, 1993) e os estudos empiricos que tiveram 0 mesmo por inspiracéo
(BASSO, 2008, 2001; ALVARENGA, 1999) e que evidenciam as competéncias que
consideramos desejaveis ao profissional atuante no processo de ensino e aprendizagem de LE,

conforme ilustrado a seguir.
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Figura 19: As competéncias do professor de LE segundo Almeida Filho (2006, 2004, 1993)

Segundo Almeida Filho (1993, 2004, 2006), quando um professor se coloca no lugar e
momento de ensinar, um feixe ou “aglomerado de conhecimentos informais anteriormente
construido”, o qual abarca desde percepcdes, intuigdes, memorias, sacadas, imagens e
crencas*? até pressupostos teéricos explicitos, tudo sob uma configuracéo de atitudes, posta-se
a servigo desse ensinar, embasando todas as suas tomadas de decisdes. A “qualidade, natureza
ou textura da acdo de ensinar, portanto, vai depender de uma combinacdo ou nivel de uma ou
mais de cinco competéncias basicas”: linguistico-comunicativa, implicita, tedrica, aplicada e
profissional. Segundo Almeida Filho (1993, 2004, 2006), para ensinar, o professor necessita,
no minimo, das competéncias linguistico-comunicativa e implicita.

A primeira, a competéncia linguistico-comunicativa, permitira ao professor “ensinar o
que sabe sobre a lingua em questdo e envolver os aprendentes numa teia de linguagem na
lingua-alvo”. A segunda, a competéncia implicita, lhe facultara “agir espontaneamente para
ensinar através de procedimentos tidos como apropriados” (Almeida Filho, 2004, p. 13).

Na medida em que o professor avanca na sua profissionalizacdo, crescem as chances
desse profissional desenvolver competéncia tedrica sobre o0s processos de ensinar e aprender

linguas conhecidas em teoriza¢fes de autores e pesquisadores. Tal competéncia “requer que

%2 Se 0 leitor desejar obter informagdes adicionais sobre estas categorias de informalidade, veja os estudos de
Bandeira (2003), Silva (2005) e Silva, Rocha e Sandei (2005).
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se saiba e se saiba explicar por meio de termos e teoriza¢Ges explicitas e articuladas como se
da o processo de ensinar e aprender lingua(s)” (Almeida Filho, op.cit.: 13).

Essa competéncia interfaceia com a competéncia implicita, visando equilibrar o “saber
dizer” com o “saber fazer”, desfazendo a dicotomia teoria-pratica que sempre nos assombra
na profissdo. Nessa perspectiva, segundo o citado autor, comeca-se fazendo (ensinando e
aprendendo) simplesmente e, ao mesmo tempo, aprende-se a explicar satisfatoriamente esse
processo.

A competéncia de ensinar que sintetiza essas duas competéncias € a competéncia
aplicada, “um misto de teoria e pratica na medida do seu ajuste possivel num dado momento”
(Almeida Filho, op.cit.:13). Para balizar o desenvolvimento parcial de cada competéncia e
sinalizar os horizontes profissionais desejados, insinua-se uma competéncia profissional. Nas
palavras de Almeida Filho (op cit. : 13)

“Essa capacidade macro-sistémica de reconhecer-se profissional, de
reconhecer padrBes nas redes sociais em que circulam e de buscar ajuda no
aperfeicoamento constitui o0 dominio dessa competéncia consciéncia de si e
das outras”.

Basso (2001), inspirada no modelo proposto por Almeida Filho (1993), propbe uma
equacdo de competéncias necessarias a um professor de LE constituida de duas faces,

conforme pode ser observado na figura abaixo.
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Figura 20: As competéncias do professor de LE segundo Basso (2001)
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Na primeira face a autora apresenta as competéncias do professor relativas ao dominio
do uso e da forma da LE: Competéncia Discursiva, composta pelas Competéncias
Estratégica, Comunicativa, Linguistica e Competéncia Meta. Na outra face, propde o conceito
de Competéncia Profissional, circundada pela Competéncia de Ensinar; a Competéncia
Reflexiva, isto é, "a capacidade de refletir e buscar solu¢des para os problemas que enfrenta
no cotidiano".

Por dltimo, chega-se, de acordo com a autora, a dimensdo maior da Competéncia
Profissional que é de "educar para o futuro, transformando o presente; de ser ndo somente o
que informa, mas o que forma; ndo o que repassa somente um codigo, mas que aponta
caminhos aos alunos para que transformem através dos novos horizontes de possibilidades
abertos pela nova lingua™ (Basso, 2001).

Basso (2001) optou por ndo utilizar o conceito "competéncia aplicada” por dois
motivos fundamentais: primeiro, 0 mesmo se encontra no conceito proposto pela referida
autora (competéncia reflexiva); segundo, a palavra "aplicada” poderia ser facilmente

confundido com aplicacdes de teorias linguisticas.

1.6 Sintese dos conceitos discutidos e a concepcdo de formacdo, crencas e
competéncias do professor de linguas

A fim de conceituar formacéo, crencas e competéncias do professor de linguas em
harmonia com o contexto de investigacdo deste trabalho, devemos retomar, de maneira
sucinta, algumas das perspectivas tedricas apresentadas e discutidas neste capitulo. Dessa
forma, trazemos, no quadro que se segue, uma compilacdo das visbes mais relevantes a este

estudo no campo de investigacdo de formacao, crengas e competéncias.
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Quadro 10: A formacdo, crencas e competéncias do professor de LE:

Sintese

Conceito(s)

Definicoes

Formacdo de professores

passa a configurar-se como uma combinacdo entre a
formacdo inicial, o exercicio profissional coletivo e 0s
contextos concretos que os determinam a ambos, nos
quais a pesquisa é atividade essencialmente integrante.
(PIMENTA, 2002)

deve integrar-se as abordagens por competéncias, visando

a identidade profissional dos professores e a

democratizacdo do acesso ao saber e as competéncias.
(PERRENOUD, 2002)

A profisséo de professor ndo se inicia quando licenciados
ocupam pela primeira vez a sala de aula, sentando-se na
cadeira de professor. Esse aprendizado, que comeca desde
que as criangas tomam contato com 0s papéis na sala de
aula e se prolonga pelos cursos de formagdo, marca de
modo significativo o modo como os alunos se
transformam em professores.

(GIMENEZ, 2004)

Crencgas

“(...) como uma forma de pensamento, como construcgdes
da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus
fendmenos; co-construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpretacéo e
(re) significagdo. Como tal, crengas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e
paradoxicais”.

BARCELOS (2006, p. 18)

“(...) “conceitos (re)construidos cognitivamente, por meio
de significacbes atribuidas as experiéncias, agoes,
intengdes e conhecimentos individuais ou negociados
socialmente, em um contexto especifico no qual tais
crencas emergem. (...) Por resultarem de um processo de
interacdo, nem sempre sdo uniformes e podem trazer
consigo significados inconscientemente paradoxais, seja
qual for o aspecto educacional a ser considerado”.
(KFOURI-KANEOYA, 2008, p. 83)
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Quadro 10: A formacdo, crencas e competéncias do professor de LE:

Sintese (Continuacéo)

Conceito(s) Definicdes

Crencas As crengas, vistas sob um viés bakhtiniano, podem ser
conceituadas como os diferentes modos, axiologicamente
(leia-se ideologicamente) constituidos, de se atribuir
sentido(s) ao mundo, refletindo-o e, também, refratando-
0. S&o, portanto, dialogicamente constituidas pela
diversidade e pelos conflitos, assumindo um carater
multissémico, em uma sociedade marcada, por sua vez,
pelas contradi¢Oes e confrontos de interesses e valores.
Competéncia (...) A capacidade de saber fazer, ser capaz de agir em
determinadas situacdes, fazendo uso de conhecimentos
construidos.

BASSO (2001)

“(...) um construto teodrico (que) se compde de bases de
conhecimentos informais (de crencas, prioritariamente) de
capacidade de acéo e deliberacdo sobre como agir a cada
momento, ambas marcadas sempre por atitudes mantidas
pelo professor”

ALMEIDA FILHO (20086, p. 9)

Tendo em vista as proposicOes apresentadas acima, extraidas das discussdes dos
autores apresentados anteriormente nas outras sub-se¢des, bem como o contexto de
desenvolvimento desta investigacdo, podemos afirmar que as crencas, vistas sob um viés
bakhtiniano, podem ser conceituadas como os diferentes modos, axiologicamente (leia-se
ideologicamente) constituidos, de se atribuir sentido(s) ao mundo, refletindo-o e, também,
refratando-o0. S&o, portanto, dialogicamente constituidas pela diversidade e pelos conflitos,
assumindo um carater multissémico, em uma sociedade marcada, por sua vez, pelas
contradicGes e confrontos de interesses e valores. Concebemos competéncias, conforme ja
apresentado e discutido, como a capacidade de saber fazer, ser capaz de agir em
determinadas situacdes, fazendo uso de conhecimentos (re) construidos, por meio da
interacdo para e/ou com o(s) outro(s) (BASSO, 2001).

Vale salientar que o contexto, nesta investigacdo, é de suma importancia, visto que
engendra diversas especificidades se comparado com o contexto presencial. Além do mais,
o professor ndo € mais a figura central do processo de ensino-aprendizagem. Antes, tanto o
mediador quanto os interagentes sdo agentes protagonistas, (re) construtores do seu
conhecimento e mediador da (re) construcdo do conhecimento do(s) outro(s). Por esta razéo,

0 estudo das crencas e das competéncias do professor de LE é de extrema importancia neste
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processo interativo de interpretacdo e de (re) significacdo. Para isto, & necessario que o
professor esteja engajado em um processo critico-reflexivo e que a reflexdo ndo esteja

apenas no dizer, mas também no seu fazer pedagdgico.

1.7 Consideracdes finais deste capitulo

Apresentamos neste capitulo as teorias que fundamentaram o nosso estudo, que estéo
relacionadas com a formacéo inicial do professor de LE sob um paradigma critico-reflexivo e
que respalda nos pressupostos praticos, tedricos e metodoldgicos de um ensino-aprendizagem
cooperativo e colaborativo, em um contexto inovador de ensino-aprendizagem e de pesquisa
denominado Teletandem. No préximo capitulo apresentaremos os pressupostos metodoldgicos

que foram adotados em nossa pesquisa.
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CAPITULO 2-—
METODOLOGIA DA PESQUISA
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Figura 21: Suprematismo (Kasimir Malevitch, 1915)

Epigrafe 6: “A questdo crucial de uma investiga¢do
reside na relacdo entre o que ocorre e 0 que é observado
e 0 que é descrito. Essa relacdo é uma relagcdo de
interpretacdo e seu valor deve ser apreciado em termos
da verdade que se constitui numa relacdo de acordo:
entre observacdo, descricdo e interpretacdo; entre
observador e participante; e entre relator e leitor
(ouvinte). Por sua vez, este acordo deve determinar a
adequacdo dos argumentos e das evidéncias, e o valor
dos resultados como contribuicdo ao conhecimento
interior e exterior a disciplina”.

Van Lier (1988, p. 46 — Enfase adicionada)
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Capitulo 2 - Metodologia da Pesquisa

“Quanto mais um ser estiver
conectado em seu interior, mais vasto
sera seu campo de interagdo, mais rica
sera sua experiéncia, melhor sera sua
capacidade para aprender”.

(Lévy, 1999, p. 8 — Enfase adicionada)

Este capitulo tem por objetivo apresentar os pressupostos metodologicos adotados
nesta pesquisa e estd subdividido em quatro se¢des. Na primeira, apresentaremos a natureza
da pesquisa. Logo a seguir, forneceremos uma descricdo do contexto pesquisado e dos
participantes da pesquisa. Na terceira se¢do, faremos uma descricdo dos instrumentos de
coleta dos registros e apresentaremos os procedimentos que foram adotados para a analise dos
dados. E, na quarta e ultima se¢do, apresentaremos os caminhos que foram trilhados para a

realizacdo desta pesquisa.

2.1 A natureza desta pesquisa

Trata-se de uma pesquisa qualitativa-interpretativa (Brown, 1988; Nunan, 1992; Moita
Lopes, 1994), de cunho ou de base etnografica-virtual (Hine, 1998; Guribe & Wasson, 2002),
caracterizada pela descricdo e estudo de situacBes concretas e singulares e pela consideracédo
da perspectiva dos participantes da pesquisa.

Hine (1998), enfatizado por Paiva (2005), concebe a Internet com um contexto social e
um artefato cultural. Nas palavras de Paiva (op. cit, 6), neste contexto de pesquisa se
propdem a investigar ndo somente (....) “como as pessoas usam a Internet, mas também as
praticas que tornam aqueles usos da Internet significativos em contextos locais”. Hine (0p. cit)
afirma que a Internet proporciona conexdes complexas e permite ao etnografo transitar por
varios contextos culturais. Segundo ela, “a idéia de uma etnografia em sites multiplos &,
certamente, provocativa para um estudo de uma tecnologia ubiqua como a Internet” (p. 5). Ao
denominar esse tipo de pesquisa de “etnografia virtual”, Hine (op. cit) atribui ao termo virtual
varios significados: incerteza em relacdo a tempo, espaco e presenca e um certo sentido de
incompletude, ou seja, do “quase” em oposicdo ao estritamente “real”.

Guribe & Wasson (2002), conforme enfatizado por Paiva (2005, p. 6), realcam dois
importantes aspectos nas pesquisas de base etnograficas em ambientes virtuais de
aprendizagem: o contexto como sendo composto do que ocorre on-line e off-line e a tecnologia em

acao, ou seja, o conjunto de ferramentas, configurages, e limitacGes do sistema”.
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Como bem ressalta Mason (1996, p. 4),

“(...) a comunidade virtual parece ser o paraiso do pesquisador que observa
sem ser observado. Mesmo assim, € preciso estar atento para o fato de que
muitos membros de um grupo de discussdo estdo também se comunicando
por e-mail privado. Observar equivale a ficar parado em um espaco publico:
pode-se ver o comportamento cotidiano, mas perdemos o que acontece atras
das portas”.

Paiva (2005, p. 6) afirma que o contexto virtual, com as suas ferramentas e praticas de
linguagem, pode ter um efeito “(...) impactante na interacdo assim como em outras situacdes

que acontecem off-line e que fogem a observagao do pesquisador” (Enfase adicionada).

2.2 O Contexto e os participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada em um contexto virtual de ensino-aprendizagem e formacéo
de professores de linguas (Teletandem), conforme j& apresentado em secles anteriores e
envolveu uma professora mediadora (uma aluna de doutorado de um reconhecido programa
de pos-graduacdo Stricto Sensu em Estudos Linguisticos), uma interagente brasileira (uma
aluna do curso de Letras de uma universidade publica, localizada numa cidade de porte
médio, de um estado do sudeste brasileiro) e um estrangeiro (um aluno do curso de
“Literatura” numa universidade estadunidense).

Vale salientar que, apesar de ndo se tratar de um ambiente de teletandem prototipico,
ou seja, que utilize todas as ferramentas previstas por Telles (2009, 2006), esse contexto,
ainda assim, estd vinculado a proposta do projeto “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras
para todos” e merece atengdo no que tange as caracteristicas da lingua(gem) utilizada para
comunicacdo, o que pode se refletir e/ ou refratar no processo de ensino-aprendizagem de LE.
O corpus utilizado nesta tese de doutorado j& foi utilizado nos estudos empiricos
desenvolvidos por Cavalari (2009), que investigou 0 processo auto-avaliativo em um contexto
de ensino-aprendizagem de linguas em tandem a distancia (lingua escrita e lingua falada); e
Mesquita (2008), que analisou as crengas e praticas de avaliacdo na mediacdo e no processo
interativo dos pares no tandem a distancia. A seguir, caracterizaremos 0s participantes de

nossa pesquisa.
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2.2.1 Sueli: A mediadora

Sueli*® possui uma boa experiéncia como professora de inglés como LE. Por ocasi&o
da coleta dos registros, a referida participante atuava como professora substituta de lingua
inglesa em uma universidade publica localizada numa cidade de porte médio do sudeste
brasileiro, além de atuar como professora de “Metodologia de Ensino de Lingua Inglesa”, em
uma faculdade particular do mesmo estado. Sueli possui sélida formacdo na area de LA
advinda da sua experiéncia na docéncia, além do engajamento em cursos de pos-graduacéo
(Mestrado e Doutorado) em reconhecido centro de pds-graduacdo. Na época da coleta dos
registros a referida participante estava desenvolvendo o seu estudo empirico em um curso de
poés-graduacdo Stricto Sensu (Doutorado) em Estudos Linguisticos. Contudo, no momento
histérico em que esta tese sera defendida, a participante ja defendeu a sua tese de doutorado e
é professora assistente doutora de lingua inglesa em uma universidade publica, localizada

numa cidade de porte médio do sudeste brasileiro.

2.2.2 A interagente brasileira

Claudia, a interagente brasileira, tem 23 anos de idade® e é aluna regular do Gltimo
ano do curso de Letras (habilitacdo Portugués/Inglés) em uma universidade publica,
localizada numa cidade de porte médio no sudeste brasileiro.

Ela cursou o ensino fundamental numa escola da rede particular de ensino, e, no
ensino médio, foi transferida para uma escola da rede publica. No ultimo ano do Ensino
Médio, ela decidiu estudar em uma universidade pablica. Apds concluir o ensino médio, ela
ingressou em um cursinho pré-vestibular como bolsista e, sem muito tempo para estudar, s6
acabou a aprovagéo no vestibular no final do segundo ano de preparacéo.

Durante a graduacdo, identificou-se bastante com a area de Linguistica. No segundo
ano da faculdade, foi selecionada para participar de um projeto na disciplina Linguistica, e no
quarto ano, passou a fazer parte do projeto “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para

todos” € iniciou pesquisa sobre o ensino de lingua portuguesa para estrangeiros.

%% Por uma questao de ética, utilizamos o nome ficticio da participante.
%4 Esta participante tinha esta idade quando os dados foram coletados
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2.2.3 O interagente estrangeiro

Cody ¢ estadunidense e na época da coleta de dados, estudava “Literatura” na
Universidade. Ja havia morado na Costa Rica e falava espanhol com certa fluéncia, o que, por
sua vez, influenciava sua producéo escrita em portugués. Visto que Cody pretendia conquistar
uma bolsa Fullbright (Comisséo para o Intercambio entre os Estados Unidos e o Brasil), esse
interagente tinha grande interesse em aprender portugués.

2.2.4 Pesquisa: trajetoria e a coleta dos registros

A coleta dos registros foi realizada ao longo do segundo semestre de 2006 (setembro
de 2006 a janeiro de 2007), sendo que fazem parte do corpus da pesquisa treze interacdes (em
chats), seis realizadas em lingua inglesa (12, 32, 5%, 82, 10?8, 129), seis em lingua portuguesa (22,
48 6% 72 92 11% e 13%) e apenas uma com as duas linguas concomitamente (1%); e trés sessdes
de mediacéo.

O corpus de dados analisados nesta tese, conforme j& apresentado na secdo anterior,
foram os mesmos coletados e utilizados por Mesquita (2008) e Cavalari (2009), embora sob
um olhar tedrico, pratico e metodoldgico diferente. Enquanto nesta pesquisa se investiga no
processo de formacéo inicial, desenvolvido no Teletandem Brasil e envolvendo um professor
mediador e os interagentes (brasileiro e estrangeiro), ocorre legitimacdo de crencas ou (re)
construcdo de competéncias, Mesquita (2008, p.6) teve como cerne “investigar as crengas
sobre a avaliacdo trazidas por uma mediadora e um interagente ao teletandem, e como essas
interagem na construcdo do processo de ensino e aprendizagem no tandem a distancia.
Cavalari (2009), por sua vez, investigou 0 processo auto-avaliativo em um contexto de

ensino-aprendizagem de linguas em tandem 4 distancia™.

% Gostarfamos de tornar publico os nossos sinceros agradecimentos aos pesquisadores listados preliminarmente,
por manterem um espirito cooperativo e colaborativo, principios que norteiam as atividades em (tele) tandem e
as pesquisas desenvolvidas/desenvolvimento, no que tange a compartilhar os seus dados com outros
pesquisadores do projeto.
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2.3 Instrumentos de coleta dos registros e procedimentos adotados na analise

Para a coleta dos registros foram escolhidas as seguintes técnicas, utilizadas em
pesquisas de base etnografica®: diarios de pesquisa por parte da interagente brasileira e do
professor mediador; gravacdo em audio e video das interacGes em pares e das interagdes
professor mediador e do seu respectivo interagente brasileiro; autobiografias do professor
mediador e do seu respectivo interagente brasileiro com o objetivo de entender as crencas e as
suas possiveis origens; e questionarios semi-estruturados e entrevistas com o objetivo de
conhecer melhor os participantes de nossa pesquisa. Gostariamos de realcar que, visto que se
trata de um projeto que se insere em um projeto tematico de pesquisa e que conta com 0
engajamento de pesquisadores em (trans) formacdo continua com espirito de
cooperar/colaborar com a pesquisa do(s) outros, os registros foram armazenados pelos
responsaveis deste projeto tematico e compartilhados com os estudiosos supracitados. Parte
da transcricdo das interacOes foi feita por Mesquita e Cavalari e compartilhadas conosco; as
sessOes de mediagcdo foram transcritas pelo autor desta tese, visto que seria o cerne deste
estudo. Os referidos instrumentos de coleta fizeram parte desta pesquisa, que esta subdividida

em quatro fases, conforme ilustrado no quadro a seguir.

% Qs referidos instrumentos utilizados na pesquisa poderéo ser visualizados nos anexos 1, 2, 3 e 4. E uma visdo
pormenorizada dos instrumentos utilizados nesta pesquisa se encontram no CD.
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Quadro 11: Instrumentos de Coleta de registros e geracdo de dados

Participantes Instrumentos Fases da | Objetivos
Investigacdo
Professora mediadora e | Autobiografias e | 12 Fase Identificar as
a interagente brasileira | questionarios crengas entre 0s
participantes
Professora mediadora e | Didrios de pesquisa por | 22 Fase Analisar quais e
a interagente brasileira | parte da interagente como sdo
brasileira e do professor desenvolvidas e (re)
mediador; gravacdo em construidas crencas
audio e video das interacGes e competéncias
em pares e das interac6es do neste novo contexto
professor mediador com seu de ensino-
respectivo interagente aprendizagem  de
brasileiro. linguas
Professora mediadora e | GravacGes em audio e video | 3% Fase Analisar os reflexos
0S interagentes | das interacbes entre a que as  acoes
(brasileira e | interagente brasileira e a realizadas pela
estrangeiro) professora mediadora e as professora-
sesses de interacdo com o mediadora podem
interagente estrangeiro. ter no sistema de
crengas do
interagente
brasileiro e na (re)
construcao de
competéncias.

A seguir apresentaremos as fases e 0s instrumentos metodoldgicos que foram

utilizados e com que intuito.

2.3.1 Primeira fase
Buscamos identificar as crencas entre os participantes que constituem o universo de
nossa pesquisa. Para tal intento, utilizamos os seguintes instrumentos: autobiografias dos

participantes e questionarios.

2.3.2 Segunda fase

Analisamos as sessdes de mediacdo e as interacfes entre o interagente brasileiro e o
estrangeiro visando investigar quais e como sdo desenvolvidas e (re) construidas as
competéncias neste novo contexto de ensino-aprendizagem de linguas. Para tal intento, foram

utilizados os seguintes instrumentos: diarios de pesquisa por parte da interagente brasileira e
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do professor mediador; gravacao em audio das interagdes em pares e das interacdes professor
mediador e do seu respectivo interagente brasileiro.

A professora mediadora auxiliou a interagente brasileira visto que, para desempenhar
este papel, seriam necessarios a realizacdo/participacdo de reunifes quinzenais que contou
com a participacdo: a) dos pesquisadores principais do projeto “Teletandem Brasil: Linguas
Estrangeiras para Todos”; b) alunos de um curso de pos-graduagdo Stricto Sensu que
estavam desenvolvendo os seus estudos empiricos vinculados a este programa; e c) 0S
interagentes, neste caso, alunos do curso de Licenciatura em Letras e/ou voluntarios
interessados em aprender uma LE por intermédio do Teletandem.

Conforme nos assevera Cavalari (2009, p. 31-32), durante essas reunides “(...)
discutiam-se as diretrizes do projeto para as interagdes com o parceiro estrangeiro, além das
questdes pertinentes ao ensino e aprendizagem mediados pela tecnologia e questbes éticas
referentes ao tipo de pesquisa desenvolvida”. Essas reunides se respaldavam num paradigma
critico-reflexivo e as sessbes de mediacdo visavam, por sua vez, auxiliar, neste caso a
interagente brasileira, a (re) construir um processo de interacdo com o estrangeiro, tendo por

objetivo principal ensinar a sua propria lingua e aprender a lingua do outro.
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2.3.3 Terceira fase

Procuramos analisar os reflexos que as acOes realizadas pela professora-mediadora
podem ter no sistema de crencas da interagente brasileira. Para tal, foram analisadas as
gravacdes em audio das interacdes entre a interagente brasileira e a professora mediadora e as
sessOes de interacdo com o interagente estrangeiro.

O desenho a seguir ilustra os instrumentos e procedimentos que foram adotados nesta

pesquisa.

Questionarios
e Entrevistas

Gravagdes em
audio e video

Autobiografias

Diérios de
pesquisa

~_ “

Figura 22: Os instrumentos e procedimentos utilizados na pesquisa

2.4.4 Procedimentos e Andlise de Dados

Levando-se em consideracdo a natureza desta investigacdo, fez-se necessaria a
utilizacdo de instrumentos utilizados em pesquisas de base etnografica virtual e que foram
empreendidos da seguinte forma. Num primeiro momento, tracamos o perfil dos participantes
tendo como pano de fundo as suas autobiografias e/ou narrativas de aprendizagem. A seguir,
buscamos identificar as crencas e as suas possiveis origens entre 0s participantes que
constituiram o universo de nossa pesquisa antes de iniciarem o processo de mediacdo, fazendo

uso dos questionarios.
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Depois buscamos investigar as crengas e as competéncias que emergiram durante o
processo de mediacdo e nas interacdes pelo levantamento de temas recorrentes, realizando a
categorizacdo. Por ultimo, analisamos os reflexos que as acdes realizadas pela professora-
mediadora podem ter no sistema de crencas do interagente brasileiro e na (re) construcao de
competéncias. Para tal intento, realizamos uma categorizacdo das crencas e competéncias e
realizamos a triangulacdo de dados e perspectivas.

Acreditamos que este caminho de andlise nos possibilitou subsidios para responder a
pergunta de pesquisa que norteia esta tese, a saber: “A professora mediadora legitima as suas
proprias crencas e/ou cria condi¢es para a (re) construgdo de competéncias?”. Por fim, é
importante esclarecer que optamos pela categorizacdo dos dados como procedimento de
analise, baseando-nos em Burns (1999) e enfatizado por Kfouri-Kaneoya (2008, p. 57) que

afirma que a

(....) andlise detalhada dos dados coletados em uma pesquisa pode nos
proporcionar a identificacdo de padrbes mais especificos, no intuito de
agrupar esses dados em categorias de conceitos, estabelecidas de acordo
com o que se deseja focalizar em termos de analise” (pg. 57).

Assim, realizamos primeiramente uma organizacdo de categorias e subcategorias de
crengas, utilizando os dados obtidos nas autobiografias e/ou historias de vida e questionarios.
A seguir, observamos as sessGes de mediacdo e as interacfes do interagente brasileiro com o
estrangeiro visando analisar quais e como sdo desenvolvidas e (re) construidas as
competéncias neste novo contexto de ensino-aprendizagem de linguas. Para isto, realizamos o
levantamento de temas recorrentes por meio de categorizacao.

Por ultimo, analisamos reflexos das acdes realizadas no ensino em Teletandem no
sistema de crencas do professor mediador e do seu respectivo interagente brasileiro. Para isso,
utilizamos os instrumentos explicitados preliminarmente e realizamos a triangulagdo dos

instrumentos de dados e perspectivas.

2.4 Consideracoes finais deste capitulo

Neste capitulo apresentamos o0s pressupostos metodoldgicos adotados nesta pesquisa.
Para tal intento, apresentamos a natureza da nossa pesquisa; 0 contexto investigado e o0s
participantes que fizeram parte do universo da pesquisa; 0s instrumentos de coleta dos
registros utilizados e os procedimentos adotados para a analise dos dados. No préximo

capitulo apresentaremos a analise dos dados.

128



CAPITULO 3 -
ANALISE ETNOGRAFICA VIRTUAL
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Figura 23: Lanterna Magica (1920), de Nikolai Nikolaevich Popov (Rocha, 2006)
Epigrafe 8: “So tdo alto quanto o que alcango posso crescer.

S0 téo longe quanto exploro, posso chegar.

S6 na profundidade para que olho, posso ver.

S6 a medida que sonho, posso ser.”

Karen Ravn
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Capitulo 3 — Pesquisa Etnogréfica Virtual

“A verdadeira magica da descoberta nio esta
em procurar novas paisagens, mas em
desenvolver novos olhos”.

(Marcel Proust — Enfase adicionada)

Com o propdsito de investigar se no processo de formacgéo inicial, desenvolvido no
Teletandem Brasil e envolvendo um professor mediador e os interagentes (brasileiro e
estrangeiro), ocorre legitimacgéo de crencas ou (re) construcdo de competéncias, neste capitulo
esbocaremos possiveis respostas a seguinte pergunta de pesquisa: “A professora mediadora
legitima as suas préprias crencas e/ou cria condicbes para a (re) construcdo de
competéncias?”.

Este capitulo esta dividido em quatro secdes. Na primeira, tracaremos o perfil dos
participantes tendo como pano de fundo as suas autobiografias e/ou narrativas de
aprendizagem. A seguir, buscaremos identificar as crengas sobre o ensino e aprendizagem e as
suas possiveis origens entre 0s participantes que constituiram o universo de nossa pesquisa
antes de iniciar o processo de mediacdo. Depois buscaremos investigar as crencas e as
competéncias que emergiram durante o processo de mediacdo e nas interacdes. Na quarta
secdo, analisaremos os reflexos que as acdes do professor mediador pode ter no sistema de
crencas do interagente e na (re) construcdo de competéncias. Acreditamos que este caminho
de anélise nos possibilitard subsidios para responder a pergunta de pesquisa que norteia esta

tese.

3.1 Os participantes da pesquisa: Olhar(es)

Nesta secdo, re-apresentaremos 0s participantes de nossa pesquisa: a professora
mediadora e os interagentes (brasileiro e o estrangeiro), visto que a caracterizagdo dos
mesmos ja foi realizada no capitulo que apresentamos os procedimentos metodoldgicos. Para
que o leitor tenha uma viséo geral das histdrias de vida dos participantes primarios de nossa
pesquisa (a saber, a professora mediadora e a interagente brasileira), apresentaremos na
proxima subsecdo as autobiografias completas, ou seja, na integra, e depois, selecionaremos
excertos acoplados com 0s nossos comentarios levando-se em consideracdo 0 que nos

propomos investigar nesta tese.
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3.1.1 Professora Mediadora:Autobiografia®

Eu tinha 5 (quase 6) anos quando fui & escola pela primeira vez - uma pré-escola da
prefeitura, perto de casa. N&o fui alfabetizada antes da primeira série, portando, s6 aprendi as
primeiras letras aos 7 anos de idade, na Escola Estadual Paulo Freire*®. Tenho a impresséo de
que minha professora da primeira série era extremamente competente pois, apesar de uma
longa greve de professores que ocorreu naquele ano, ndo tive grandes dificuldades (quanto ao
conteddo) ao me mudar para um colégio particular na segunda série, levando-se em
consideracdo que, nesse colégio, a alfabetizacdo comecava na pré-escola. Porém, se o
conteldo ndo era problema, o restante foi um verdadeiro caos. Minha lembranca da escola
publica, € de um ambiente de muita descontracdo, onde eu me sentia completamente a
vontade — as vezes, fazia os exercicios no colo da professora e, normalmente, no final da aula,
eu e minhas amigas (que vieram da pré-escola) tinhamos permissdo para cantarmos nossas
musicas preferidas na frente da classe. No colégio particular, por sua vez, a professora da
segunda seérie mais parecia um general militar, pois tinha uma visdo de disciplina
extremamente rigida. A verdade é que eu ndao conseguia entender certas exigéncias que ela
fazia: as carteiras deveriam estar sempre rigorosamente alinhadas; os lapis (todos!, inclusive
os de cor) deveriam ser apontados em casa e ndo deveriamos trazer o apontador para a sala de
aula — e nem usar lapiseira; ndo podiamos nos levantar da carteira, nem ir ao banheiro durante
a aula — enfim, havia uma série de novas regras as quais tive que me adaptar a duras penas,
pois foi um periodo muito dificil.

Se por um lado isso me ensinou senso de ordem e disciplina (um aspecto da sala de
aula que eu ainda ndo conhecia muito bem), por outro, me causou uma sensacao de extrema
inseguranca e desconforto, no inicio, por que nem sempre eu parecia ser capaz de atender a
todos os pré-requisitos a fim de fazer parte daquele novo ambiente. Felizmente, as professoras
a partir da terceira série ndo eram tdo intransigentes: apesar de certas no¢Ges de disciplina, o
ambiente estabelecido era de muita tranqiilidade e afetividade — e creio que eu também ja
entendia melhor o “esquema” da nova escola, o que contribuiu para que me sentisse mais a
vontade. De uma maneira geral, tenho Otimas lembrangas desse colégio particular — além de
uma excelente formacgdo escolar, a escola promovia semanas culturais, semanas cientificas,
competicOes esportivas e uma série de projetos com propoésitos humanitarios. Além disso, la

fiz 6timas amizades que duram até hoje — inclusive com alguns de meus ex-professores.

% Por uma questdo de ética e para preserver a identidade dos participantes, as informagdes pessoais e
educacionais foram substituidas por dados ficticios.
%8 Nome da escola ficticio.
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Desde sempre fui uma 6tima aluna; tinha boas notas em todas as disciplinas, mas para
isso, sempre me esforcei muito — prestava atencdo as aulas e estudava muito, principalmente
as matérias nas quais tinha mais dificuldades (que obviamente eram as exatas). Apesar de ter
aulas de inglés desde o primario, acho que, no inicio, a aprendizagem de uma outra lingua nao
fazia sentido pra mim, pois sé fui entender do que se tratava e me interessar, de fato, pela
lingua inglesa a partir da quinta-série, quando tive uma professora fantastica. Me lembro
perfeitamente de minhas aulas de inglés no ginasio que, hoje vejo, eram uma adaptacao do
método audiolingual e me motivaram a procurar um curso de linguas, pois eu queria mais -
queria falar inglés, o que ndo acontecia nas aulas do colégio. Assim, na sétima série comecei a
estudar inglés numa escola de linguas que, coincidentemente, também utilizava o método
audiolingual. Tive excelentes professoras nessa escola de linguas e vérias delas me
encorajavam a fazer o treinamento para professores, dizendo que eu tinha bom dominio da
lingua e o perfil adequado para dar aulas.

Na verdade, minha primeira experiéncia como “professora” foi aos 14 anos (eu deveria
estar na oitava serie) e minha ex-professora da quarta série me “contratou” para monitorar as
atividades escolares de sua filha de 8 anos. Eu a ajudava a fazer as tarefas, estudar para as
provas e organizar a agenda de estudos diarios. Na época, eu ndo tinha consciéncia do que
estava fazendo, mas imagino que devia cumprir bem minha funcéo, ja que fui uma espécie de
“tutora” dessa menina por uns trés anos e, aos poucos, também do irmao dela. Hoje percebo
que, desde crianca, eu me via como professora — eu tinha uma lousa em casa e brincava de
ensinar meus irmaos e até os amigos deles a fazer o que eu havia aprendido na escola. Pobres
criaturas... acho que s6 eu me divertia... No entanto, quando precisei tomar uma decisdo
quanto ao que iria prestar no vestibular, me recusava ser professora — uma profissao tdo pouco
valorizada em todos os sentidos. Até meus préprios professores do colegial (alguns!) me
diziam que eu era muito boa aluna para prestar vestibular em Licenciatura. Ja que gostava de
linguas, acabei prestando (e passando) no vestibular em uma universidade publica paulsita,
em Tradugéo e, assim, estudei nesta universidade de 1990 a 1993. Eu adorava as aulas de
lingua e de préatica de traducdo, mas ndo tinha o menor interesse pelas matérias literarias.
Ironicamente, o Unico incentivo & iniciacdo cientifica veio do professor de literatura brasileira
- porém, como nao era uma area de interesse para mim, ndo levei o projeto adiante, mesmo
apos frequentar um semestre inteiro da disciplina ministrada por esse professor na poés-

graduacéo.
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No segundo ano de faculdade, surgiu uma oportunidade para que eu comecasse a dar
aulas de inglés: uma de minhas ex-professoras havia aberto sua propria escola de linguas e me
convidou pra fazer um treinamento seletivo de professores. Comecei a dar aulas para criangas
e adolescentes e, nesse momento, percebi que jamais seria tradutora. O trabalho do tradutor,
apesar de desafiador, € muito solitario e minha experiéncia como professora de linguas me
mostrou que o contato com as pessoas e a interagdo com os alunos eram extremamente
importantes para mim - eu me sentia plenamente realizada na sala de aula. Eu me esforcava
muito para aprender a ensinar e tentava sempre me colocar no lugar do meu aluno, o que deve
ter sido uma boa estratégia — 0s alunos pareciam gostar das minhas aulas e, a cada semestre,
eu tinha mais turmas, de niveis cada vez mais avangados. Como néo tinha formag&o nenhuma
na area de ensino/aprendizagem , creio que, de uma maneira geral, minha pratica pedagogica
nesses primeiros anos como professora de lingua inglesa era marcada (i) por minha
experiéncia como aluna, especialmente como aluna de lingua estrangeira; (ii) pelos
treinamentos semestrais dados por essa escola, onde trabalhei por 6 anos; (iii) pelos
congressos para professores dos quais passei a participar periodicamente.

Nesse primeiro momento como professora, me lembro que me incomodavam muito
algumas questdes a respeito de como se ensina e como se aprende uma lingua estrangeira,
mas a verdade é que eu ndo tinha no¢do da importancia em se refletir sobre tais questdes.
Além de ter uma visdo bastante estruturalista da lingua, eu acreditava que o método era um
dos aspectos mais importantes do processo de ensino e aprendizagem, o que me levava a
interpretar os treinamentos dos quais eu participava nessa escola como uma prescri¢do, uma
“receita” a ser seguida, o que, de certa maneira, facilitava o meu trabalho, como professora
inexperiente. As aulas eram ministradas 100% na lingua-alvo e seguiam o paradigma
“apresentagdo-pratica-producdo”, porém, a coordenadora pedagdgica sempre encorajava
atividades alternativas que tivessem um proposito pedagdgico e hoje percebo que era uma
timida tentativa de se implementarem alguns dos principios da abordagem comunicativa. Com
o tempo, i1sso me levou a perceber que cada professor tinha sua propria maneira de “aplicar as
prescrigoes” do treinamento, de acordo com os objetivos de ensino e o perfil do grupo de
alunos. A escola, por sua vez, era equipada com todo tipo de midia que pudesse auxiliar o
trabalho do professor e o ambiente entre os professores era de muita cooperacdo e
compartilhamento de experiéncias, o que ajudou a fazer desse periodo uma fase muito

importante da minha formacéo profissional.
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Um ano depois que terminei a faculdade (janeiro de 1995), fui estudar no exterior, ja
que era uma condicgdo desejavel que todo professor de lingua estrangeira tivesse uma vivéncia
no pais onde a lingua fosse nativa. Assim sendo, fiz um curso de dois meses na Universidade
da California: um curso direcionado para professores de lingua inglesa que dessem aulas para
alunos de outras linguas (TESOL — Teaching English to Students of Other Languages) e,
dessa experiéncia, 0 que mais me marcou foi ter entrado em contato com a teoria das
inteligéncias multiplas. Como eu sempre procurava me colocar no lugar do aluno no momento
de preparar as aulas, isso foi mais uma ferramenta para me ajudar a refletir sobre o aspecto
individualizado do processo de aprendizagem e as implicacdes disso na pratica docente.

Em 1997, decidi abrir uma escola de linguas com outras trés amigas que também eram
professoras de lingua inglesa. Nenhuma de nos tinha nog¢éo de como administrar um negaocio,
mas, com certeza, achavamos que o fato de sabermos dar aula e trabalharmos com seriedade
seria suficiente para o0 empreendimento ter sucesso. Essa experiéncia como proprietaria de um
estabelecimento comercial foi extremamente dificil, pois os objetivos comerciais do
empreendimento nem sempre se alinhavam com os objetivos educacionais e/ou pedagdgicos
que tinhamos, a principio, como professoras. Por outro lado, como tinha uma maior
autonomia para tomar decisdes quanto a minha pratica docente, e por ter um interesse nas
questdes individuais do processo de ensino e aprendizagem, passei a observar as necessidades
dos alunos no decorrer do semestre e utilizar esses “dados” ao planejar e preparar as aulas,
adaptando o curriculo da escola as necessidades do grupo. No entanto, atuava de maneira
bastante intuitiva e percebi, ao trabalhar de maneira colaborativa no departamento pedagdgico
da escola, que ndo me sentia capacitada para justificar minhas atitudes enquanto professora,
nem discutir as questdes referentes ao processo de formagéo dos professores da escola.

Nesse momento da minha carreira, eu tinha a impressdo de que ndo tinha, de fato, uma
profissdo, pois achava que sabia a lingua, mas ndo tinha autoridade para ensina-la. Portanto,
quando sai dessa escola, em 2001, e comecei a dar aulas particulares de inglés para fins
especificos, decidi implementar um projeto que vinha se impondo com muita forca em minha
vida profissional: buscar uma formacao mais especifica na area de ensino e aprendizagem de
linguas. Como ndo foi possivel me inscrever como aluna especial no programa de pos em
Estudos Linguisticos de uma universidade paulista, me matriculei como aluna especial nas
disciplinas de Psicologia da Educacéo, Didéatica e Pratica de Ensino no curso de graduagéo
(Licenciatura em Letras) e as reflexdes encorajadas pelas leituras e pelas aulas dessas trés

disciplinas foram fundamentais para uma revalorizagéo de minha vida profissional.
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Foram essas mesmas reflexdes que me levaram a definir um tema para o projeto que
submeti ao programa de pds e que foi aprovado no processo seletivo para o mestrado no final
de 2002. Meu trabalho tratava do gerenciamento do erro com foco na producdo oral e fui
orientada pela professora Maria Aparecida, que se tornou, acima de tudo, uma grande amiga.

O mestrado foi um periodo de muita pressdo, muito esforco para superacdo de minhas
limitacdes. Esse esfor¢o, motivado também pelo alto nivel de exigéncia estabelecido pelos
professores e pelas inevitaveis reflexdes causadas pelo processo de desenvolvimento da
investigacdo, me levou a uma redefinicdo do meu papel enquanto professora de linguas. Acho
que esse foi 0 grande divisor de dguas da minha carreira no sentido de definir quem sou e o
que quero, como profissional. Na verdade, ndo sei se me tornei melhor professora, mas passei
a me orgulhar do trabalho que desenvolvo, o que creio que seja indispensavel para o sucesso
profissional em qualquer area de atuacao.

O mestrado me ofereceu, ainda, oportunidades profissionais muito enriquecedoras. Em
fevereiro de 2005, logo ap6s minha defesa, comecei a dar aulas numa faculdade particular, em
uma cidade do sudoeste paulista, num curso de especializagdo: Metodologia de Ensino de
Lingua Inglesa. Essa experiéncia, apesar de alguns aspectos pedagdgicos com 0s quais ndo
concordo, tem sido muito proveitosa por dois motivos: (i) pela oportunidade de conhecer a
realidade dos mais diferentes profissionais ligados a area de ensino de linguas (ii) pela
oportunidade de orientar alguns alunos na producédo de seus trabalhos de conclusdo de curso
que deve incluir o que a faculdade chama de pesquisa de campo, ou seja, uma pequena
investigacdo de algum aspecto do processo de ensino a aprendizagem de linguas. Essa é uma
nova perspectiva do meu trabalho que tem me deixado muito feliz: ajudar os professores a
buscarem na pesquisa (ainda que de forma bastante simples) possiveis encaminhamentos a
algumas questdes que surgem em suas praticas pedagdgicas. E extremamente estimulante
acompanhar o amadurecimento de alguns desses profissionais.

Além disso, desde setembro de 2005, estou, também, dando aulas numa universidade
publica paulista como professora substituta na disciplina de lingua inglesa (nos cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Letras). Essa experiéncia também tem se mostrado um grande
desafio, tanto pelas expectativas dos colegas de trabalho, quanto pelo perfil tdo diferenciado
das turmas de Licenciatura e Tradugdo, e cheguei & concluséo de que €é esse tipo de desafio
gue me move sempre a dar um passo a frente. Essa experiéncia, somada a minha nova funcgéo

de “orientadora” no curso de especializagdo, foi decisiva para que eu submetesse meu projeto
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de pesquisa ao processo de selecdo do programa de doutorado em Estudos Linguisticos da
UNESP. Sou novamente orientada pela professora Ana Maria, meu projeto esta vinculado ao
projeto Teletandem Brasil e enfoca os aspectos gramaticais da lingua inglesa falada e
possiveis implicacdes para o processo de (auto)avaliacéo.

Acho que fica Obvia, pela minha historia de vida e pelas escolhas das questdes
enfocadas pelos meus projetos, a importancia que ainda atribuo aos aspectos formais da
lingua. Tenho consciéncia de que minha pratica ainda reflete, de alguma maneira, essa crenca
na importancia da gramatica, mas hoje sei de onde vem isso e reconheco diferentes
perspectivas sobre essa questdo, o que me leva sempre a buscar alternativas que sejam
coerentes com meu atual conceito de lingua — um instrumento de comunicacao e interacdo
social. Além disso, hoje acredito também no senso de plausibilidade do professor, que procura

um equilibrio entre seus objetivos de ensino e as expectativas e necessidades de seus alunos.

3.1.2 Interagente Brasileira: autobiografia

Minha primeira experiéncia escolar foi aos 3 anos de idade, em uma escolinha da
prefeitura no bairro em que moro. Estudei neste local por dois anos e tenho a lembranca de ter
sido encarregada de fazer um desenho sobre o Natal que seria exposto na Biblioteca
Municipal, o que me motivou muito a realizar tal atividade. Quando eu estava com 5 anos,
quase completando 6, meus pais conseguiram uma vaga para que eu estudasse na pré-escola
de uma escola muito bem conceituada na época®, onde permaneci até a oitava série. Lembro-
me que tive uma boa relacdo com a professora do pré, tanto que o contato com ela continuou
por muito tempo depois de eu ter terminado aquela série. Quando cheguei a primeira série, eu
ja estava alfabetizada e, por isso, ndo encontrei muitas dificuldades. Eu fui uma boa aluna,
tanto por cobranca dos meus pais quanto minha mesmo - eu adorava quando a professora
escrevia um ‘“Parabéns” no meu caderno e colocava trés estrelinhas! Um aspecto muito
positivo desta escola era que desde cedo fui incentivada a leitura. Lembro-me que, na segunda
série, inscrevi-me em um concurso de redacdo (interno mesmo, SO para as segundas séries)
que tinha como prémio um livro e, para minha satisfacdo, acabei vencendo tal concurso.

As regras de disciplina daquela escola na época para o primeiro ciclo do Ensino
Fundamental (primeira a quarta série) eram muito rigidas: para sairmos para 0 recreio
tinhamos de fazer fila por ordem de tamanho e chegar ao patio em fila; quando dava o sinal

para retornarmos a sala de aula, também deveriamos fazer fila e, antes de entrarmos,

% Nome da escola excluido para presevar a identidade da participante e por uma questao de ética na pesquisa.
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cantdvamos algumas musicas (estas que se ensinam as criangas na escola); todos os alunos
deviam estar uniformizados para assistirem aula, tanto que no comeco do ano éramos
obrigados a comprar duas trocas do uniforme - 0 ndo cumprimento dessa norma acarretava
em, no minimo, uma carta de adverténcia aos pais; todos os cadernos e livros tinham de ser
encapados com papel verniz azul marinho; nossas carteiras deveriam estar sempre alinhadas e
nunca encostadas na parede. Contudo, nunca encontrei dificuldades em atender a estas
exigéncias, pelo contrario, eu fazia de tudo para nunca levar uma adverténcia, pois para mim
isso era muito feio para uma menina. Devo salientar que meus pais nunca foram autoritarios
comigo, ou seja, eles cobravam que eu estudasse para ser alguém na vida, ndo que eu fosse a
melhor aluna da sala. No entanto, desenvolvi, acredito que por mim mesmo, este
comportamento conservador.

Havia, nesta escola, o chamado “Culto a bandeira”, atividade na qual, uma vez por
semana, reuniam-se todas as séries do periodo em que estdvamos para cantarmos o Hino
Nacional (durante o qual as bandeiras do Brasil, do estado de Sdo Paulo e da escola® eram
hasteadas), 0 Hino da Bandeira e o Hino de uma cidade de porte médio localizada no sudeste
brasileiro*’. Todavia, esta atividade foi perdendo forcas ao longo dos anos, e, quando eu ja
estava na sétima e oitava série, ela ndo se realizava mais com tanta frequiéncia - ndo foi banida
do conjunto das atividades escolares, apenas era realizada com intervalos de tempo maiores.

Quando passei para a quinta série, comecei a abandonar aquele meu comportamento
conservador. Nao deixei de tirar boas notas em todas as disciplinas e de passar de ano sem
precisar de recuperacdo, no entanto eu ndo fazia mais questdo de ser uma aluna em destaque
na sala de aula. A rigidez na regras de conduta diminuiu um pouco - ndo precisavamos mais
encapar os cadernos e ja podiamos usar qualquer calca que fosse preta, ndo precisava
necessariamente ser a do uniforme, mas a camiseta deveria ser. Dentre as novidades que
encontrei nesta série, as que levaram um maior tempo para que eu me adaptasse foram as
disciplinas de Historia, Matematica e Inglés. Os professores eram mais intransigentes que as
“tias” da quarta série e suas respectivas matérias ndo eram atrativas para mim, o que me fez
ter de estuda-las muito mais que as outras. De maneira geral, acredito que tive uma boa
formagéo no segundo ciclo do Ensino Fundamental em todas as disciplinas, exceto com
relacdo ao inglés. As professoras que tive trabalhavam muito superficialmente o contetdo e
sempre fazendo traducbes de tudo que estava na lousa ou livro, ndo exploravam todas as

habilidades, somente a escrita e, mesmo assim, apenas fazendo exercicios de lacuna presentes

9 Nome da escola excluido.
1 Nome da cidade excluido.
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no livro didatico. Acredito que isso contribuiu para que eu ndo percebesse uma fungéo prética
no que eu estava aprendendo, fazendo com que eu me desinteressasse completamente por esta
disciplina, ou seja, eu estudava bastante e fazia as atividades pedidas somente para garantir a
minha nota.

Em suma, tenho boas lembrancas deste colégio em que estudei durante nove anos.
Além das atividades desenvolvidas em sala de aula, a escola também promovia muitas outras
atividades extraclasse. Feiras de ciéncias, visitas a biblioteca (atividade realizada com grande
frequiéncia), gincanas com finalidade beneficente, eventos de esporte, excursdes ao teatro,
entre muitas outras das quais eu adorava participar. Vale a pena ressaltar que a minha atracao
pelos estudos da lingua portuguesa nasceu nesse periodo, pois uma das professoras de
portugués que eu tive era tdo convincente na suas explicacdes que se tornou idolo de muitos
alunos, inclusive minha. Hoje, percebo que o que ela fazia era simplesmente nos ensinar a
Gramética Normativa, sem nem ao menos nos fazer refletir sobre o que estdvamos
aprendendo.

No Ensino Médio, tive de ir para uma escola publica e tudo naguela escola era
estranho para mim. N&o havia mais a organizacdo com a qual eu estava acostumada, a
conduta dos alunos era diferente, os professores eram desinteressados (muitas vezes tive de
ficar no patio sem aula porque um professor havia faltado - coisa que nunca havia acontecido
na outra escola*?; nesta aula, quando um professor precisava faltar, um substituto continuava
com a matéria como se fosse o professor titular), ndo havia atividades extraclasse mesmo a
escola tendo laboratorio de informaética, de ciéncias e biblioteca. Eu e alguns amigos que
também tinham vindo da mesma escola éramos considerados “CDFs”, pois ndo
encontrdvamos dificuldades em quase nenhuma das disciplinas - neste ponto eu imagino que
nos ndo éramos assim tdo excelentes alunos, a escola é que era muito fraca pois, em geral,
guase ndo havia muito contedo. Eu ndo sei dizer o nome da professora de historia que tive
devido as constantes mudancas de professores ao longo do segundo ano; com relagcdo ao
inglés, posso dizer que me tornei expert em Verb to be, pois este foi o Unico topico tratado
pelos professores durante todo Ensino Médio; em Lingua Portuguesa, aprendi os topicos de
literatura presentes no livro dois de uma série com trés livros, muitas vezes fazendo cépias, a
mando do professor, das paginas do livro; quanto a Fisica, um professor com uma conduta
moral meio duvidosa, recusava-se a levantar da sua mesa para fazer com que seus alunos

compreendessem melhor o que ele estava tentando ensinar; em geografia, aprendi, ao longo

2 Nome da escola excluido.
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desses trés anos, somente alguns aspectos da geografia e geopolitica do Brasil - e nada sobre o
restante do mundo. Devido a essa comodidade que encontrei nesta escola, engajei-me em
outros projetos extraclasse e me candidatei, apds formar uma equipe com outros colegas, a
vaga do Grémio Estudantil, que foi conseguida em uma eleicdo em que mais duas outras
equipes disputaram.

No ultimo ano do Ensino Médio, decidi que queria estudar em uma universidade
publica, mesmo que eu demorasse muito tempo para conseguir uma vaga e mesmo eu nao
sabendo ainda exatamente que curso queria fazer. Devido ao fato de ter sido aluna de uma
escola publica, eu estava com a auto-estima baixa, crente de que ndo conseguiria passar no
vestibular aquele ano e, sendo assim, ndo fiz a prova. No ano seguinte, eu entrei em um
cursinho pré-vestibular como bolsista - assistia as aulas no periodo da manhd e noite e
trabalhava na secretaria no periodo da tarde. Sem muito tempo para estudar, acabei
conseguindo passar no vestibular no final do meu segundo ano no cursinho. Na época do
cursinho, eu tinha um namorado que apresentava muitas dificuldades com relacdo a gramatica
da lingua portuguesa, entdo, era eu quem 0 ensinava.

Assim foi a minha primeira experiéncia como professora, pois até entdo eu s6 havia
brincado de ser professora, quando crianga, apds ter ganhado uma lousa de presente dos meus
pais. Foi nesta época também que tive a oportunidade de conhecer outra professora que me
fez encantada novamente pelos estudos da lingua portuguesa e que me fez assumir a minha
predilecdo pelo curso de Letras, em detrimento do curso de Psicologia e de Jornalismo, que
eram minhas outras opcdes. E pertinente mencionar que hesitei muito em escolher um curso
de licenciatura por causa da grande desvalorizacdo da figura do professor hoje em dia,
principalmente quando este leciona na rede publica de ensino.

Logo que comecei as aulas na faculdade percebi que me identificava mais com a area
de Linguistica do que com a &rea de Literatura; ndo menciono a Educacdo, pois esta ndo é
muito privilegiada nos primeiros anos da graduacdo. Quanto a lingua estrangeira - no meu
caso o Inglés -, o primeiro contato foi decepcionante. Eu ignorava o fato de que se deveria ter
um nivel intermediario de inglés para se ingressar com relativa tranquilidade no curso. Eu
imaginava que, como as outras linguas ensinadas no campus, o aprendizado ocorria do nivel
basico ao nivel mais avangado, ndo necessariamente com a mesma lentiddo de uma escola de
idiomas, mas que comecgariamos a partir de um nivel baixo de conhecimento. No entanto,
compreendo que, se considerarmos todos os anos em que a lingua inglesa é disciplina

obrigatoria na grade curricular do Ensino Fundamental e Médio, dever-se-ia ter, realmente e,
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no minimo, um conhecimento de nivel intermediario desta lingua. Como mencionado
anteriormente, ndo tive uma boa formacdo com relacdo ao inglés e, sendo assim, a disciplina
de Lingua Inglesa na faculdade é a que exigiu e ainda exige meus maiores esforcos para se
obter progresso.

No segundo ano, fui selecionada para participar de um projeto em Linguistica Pura, no
qual eu iria auxiliar na constituicdo de um banco de dados para futuras pesquisas na &rea.
Minha classificacdo nesta selecdo permitiu que eu conseguisse uma bolsa Fapesp de
Capacitacao Técnica. Tal projeto teve duracdo de dois anos e eu permaneci até o fim, pois ndo
gostaria de abandonar uma atividade ainda ndo acabada, embora eu sentisse que tal tarefa ndo
era o0 que eu realmente queria fazer. O estimulo para eu pensar em um projeto de Iniciacdo
Cientifica veio quando eu entrei em contato com o Teletandem Brasil, agora no quarto ano.
Com este projeto eu pude esbocar uma pesquisa que tratasse de algo que sempre me chamou a
atencdo desde o segundo ano da graduacdo, apds ter tido um breve contato com tal assunto em
uma aula: o ensino de lingua portuguesa para estrangeiros. Sinto que, finalmente, encontrei o
que eu estava procurando, pois estou adorando refletir sobre as dificuldades encontradas por
um estrangeiro (no caso da minha pesquisa um americano), em aprender a lingua portuguesa.
Tal experiéncia também motivou-me a pensar a respeito de um projeto de mestrado.

Este ano, estou cursando as disciplinas de Pratica de Ensino em Lingua Materna e
Estrangeira, para as quais tive de fazer estagios de observacdo e elaborar minicursos. Com
relacdo aos estagios de observacao, ja concluidos, ressalto que ndo tive uma boa experiéncia,
pois foi totalmente desestimulante ver de perto a situacdo da educacdo nas escolas publicas -
o0s alunos nédo tém interesse em aprender e muitas vezes o professor deixa bem claro que nao
tem vontade ou, em alguns casos, ndo tem competéncia para ensinar. Por outro lado, a
realizacdo dos minicursos esta sendo muito satisfatoria. O minicurso de inglés que desenvolvi
foi direcionado a criangas da primeira série do Ensino Fundamental, de uma escola pablica de
uma cidade paulista de porte médio do interior paulista®. Foi muito gratificante ministrar esse
curso, pois as criancas sdo bastante receptivas e muito afetivas também. Tal experiéncia
despertou-me um interesse maior por essa faixa etaria, tanto que pretendo observar a pratica
de professores de lingua inglesa para criangas, na tentativa de aprimorar minha préatica de
ensino para esta faixa etaria. Ja o minicurso de Lingua Materna que ainda esta em andamento,
tem como publico alvo alunos do Ensino Médio de uma escola da periferia desta cidade.

Trabalho, neste minicurso, com o ensino de géneros textuais e, no decorrer das aulas, pude
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observar que é um pouco mais trabalhoso despertar o interesse de alunos adolescentes para a
aprendizagem.

Com exclusdo dessas experiéncias como professora no desenvolvimento dos
minicursos, ndo foram muitos os outros momentos em que desempenhei esta funcdo. Quando
eu estava no inicio do terceiro ano, ministrei aulas particulares a um aluno que estava com
dificuldades acerca da gramaética da lingua portuguesa. Foi uma 6tima experiéncia, pois eu me
sentia totalmente segura com relacdo aquilo que eu estava ensinando. Em outro momento, fui
incentivada pelo meu professor de inglés de uma escola de idiomas onde estudo, a promover
aulas de reforgo para alunos do nivel basico desta escola. Desempenhei esta atividade durante
trés meses no primeiro semestre, o que foi muito estimulante, pois eu pude sentir que
realmente havia sanado algumas davidas da minha aluna (eu so tive uma Unica aluna!), a qual
me dizia gostar muito das aulas de reforco. Por fim, a ultima experiéncia que tive foi como
professora substituta de inglés em uma escola particular. Como se tratava de substituicdo, a
proposta foi feita em cima da hora e, assim, ndo houve tempo suficiente para que eu me
preparasse bem. Desta maneira, esta ndo foi uma experiéncia muito agradavel, que me fez

perceber o quanto preciso avancar nos estudos da lingua inglesa para me sentir apta a ensinar.

3.1.3 Interagente Estrangeiro: Autobiografia
O interagente estrangeiro nao enviou a sua biografia e/ou narrativas de aprendizagem.
Porém, as suas experiéncias de aprendizagem serdo elencadas a partir das suas interacdes com

a “interagente brasileira”.

3.1.4 A professora mediadora: O nosso olhar

Conforme apresentado na secdo anterior, Sueli** possui uma boa experiéncia como
professora de inglés como LE. Por ocasido da coleta dos registros, a referida participante
atuava como professora substituta de lingua inglesa em uma universidade publica localizada
numa cidade de porte médio do sudeste brasileiro, além de atuar como professora de
“Metodologia de Ensino de Lingua Inglesa”, em uma faculdade particular do mesmo estado.
Sueli possui uma solida formacéo na area de LA advinda da sua experiéncia na docéncia e
pesquisa, além do engajamento em cursos de pos-graduagdo (Mestrado e Doutorado) em um

reconhecido centro de p6s-graduagéo.

* Por uma questdo de ética, utilizamos o nome ficticio da participante.
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No que tange as suas experiéncias como professora de linguas, ela relata no excerto 01
extraido de sua autobiografia:

“Na verdade, minha primeira experiéncia como “professora” foi
aos 14 anos (eu deveria estar na oitava série) e minha ex-
professora da quarta série me “contratou” para monitorar as
atividades escolares de sua filha de 8 anos. Eu a ajudava a fazer
as tarefas, estudar para as provas e organizar a agenda de estudos
diarios. Na época, eu ndo tinha consciéncia do que estava
fazendo, mas imagino que devia cumprir bem minha funcéo, ja
que fui uma espécie de “tutora” dessa menina por uns trés anos e,
aos poucos, também do irmédo dela. Hoje percebo que, desde

10 crianga, eu me via como professora — eu tinha uma lousa em casa
11. e brincava de ensinar meus irmaos e até os amigos deles a fazer o
12. que eu havia aprendido na escola”.

Excerto 01: Autobiografia da Mediadora - Enfase adicionada

©oNoT WM

Conforme podemos observar no excerto 01 (linhas 1, 2, 3 e 4), a experiéncia de
ensinar de Sueli teve como génese a sua experiéncia como tutora (professora), embora na
época ela ndo tivesse um “senso de plausibilidade” (SANDEI, 2007; PRABHU, 1990), ou
seja, ndo sabia por que ensinava da forma que ensinava e por que 0s seus alunos aprendiam da
forma que aprendiam. Em outras palavras, citando a participante, ela “ndo tinha consciéncia
do que estava fazendo”, apresentando assim uma competéncia implicita, tendo como origem o
contexto informal em que estava inserida (casa) (excerto 1, linhas 10, 11 e 12). Certamente,
conforme descrito pela propria participante, as condicGes fisicas e o desejo de irmaos e
amigos em aprenderem ensejaram nela o desejo de ser professora (excerto 1, linhas 9, 10, 11 e
12). A nosso ver, acreditamos que as experiéncias de ensino advindas de nichos formais, mas
especialmente de nichos informais possibilitaram que ela agisse da forma que agia, (re)
construindo assim a sua cultura de ensinar linguas (ALMEIDA FILHO. 1993).

Quando a professora mediadora teve interesse em ser professora, vejamos as variaveis

apresentadas por ela, conforme pode ser observado no excerto abaixo:

“(...) No entanto, quando precisei tomar uma decisdo quanto ao
que iria prestar no vestibular, me recusava ser professora — uma
profissdo tdo pouco valorizada em todos os sentidos. Até meus
proprios professores do colegial (alguns!) me diziam que eu era
muito boa aluna para prestar vestibular em Licenciatura. J& que
gostava de linguas, acabei prestando (e passando) vestibular na
SJRUF*, em Tradugdo e, assim, estudei no Instituto de Letras
Modernas (ILM)*, de 1990 a 1993. Eu adorava as aulas de
lingua e de prética de traducdo, mas ndo tinha o0 menor interesse

©oOoNO~wWNE

5 Nome ficticio.
6 Nome ficticio.
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10. pelas matérias literarias. Ironicamente, o Unico incentivo a
11. iniciacdo cientifica veio do professor de literatura brasileira —
12. porém, como nédo era uma area de interesse para mim, ndo levei o
13. projeto adiante, mesmo ap6s frequentar um semestre inteiro da
14. disciplina ministrada por esse professor na pos-graduacao”.
Excerto 02: Autobiografia da Mediadora - Enfase adicionada
Ao analisarmos este excerto, percebemos a crenga ou a representacdo social de que ser

“professor € ruim. Isto se deve, conforme explicitado no excerto 2 (linhas 2 a 5), a varios
fatores, a saber: a desvalorizacéo e a falta de prestigio das licenciaturas de uma maneira geral
em nossa sociedade. Esta crenca, conforme pode ser observado no excerto 2 (linhas 3 a 5), é
revozeada pelos proprios professores que ndo estimulam os seus alunos a serem professores,
antes, os estimulam a galgarem outras profissdes, contribuindo de forma direta ou
indiretamente para a desvalorizacdo de nossa profissdo, fazendo desta crenca uma
representacdo social (re) construida e legitimada coletivamente. A nosso ver, enquanto nédo
pensarmos em mecanismos praticos para desconstrucdo desta imagem, de nos concebermos
como “ocupadores” e ndo como ‘“profissionais do ensino”, continuaremos a legimitar esta
crenga que propicia certa descrenca em nossa atuacao nas escolas das redes publica e particular
de ensino .

Conforme ja investigado em outros estudos empiricos (BARCELOS, 1995, SILVA,
2005), o curso de Letras de maneira especifica é visto como um curso focado em gramatica,
fraco, sem nenhum reconhecimento, cujos alunos ndo foram inteligentes o suficiente para
ingressarem em outros cursos mais concorridos. Acreditamos que seja necessario que (re)
pensemos politicas publicas que desmantelem esta crenca que se tornou um sélido paradigma
tdo vigente em nossa sociedade.

Retomando a historia de vida de Sueli, quando ela estava no segundo ano da
universidade, recebeu o convite para fazer um treinamento com intuito de ministrar aulas em
uma escola de idiomas. Por ndo ter solida formagdo na area de ensino-aprendizagem de
linguas, a referida participante afirma que a sua pratica pedagogica era baseada em sua
experiéncia como aluna de LE, treinamentos semestrais dados pela escola e congressos em
que participava, conforme pode ser observado no excerto 03 (linhas 1, 2 e 3), contribuindo

assim para a (re) construcdo de sua competéncia implicita:

“(...) por minha experiéncia como aluna, especialmente como
aluna de lingua estrangeira; pelos treinamentos semestrais
dados por essa escola, onde trabalhei por 6 anos; pelos
congressos para professores dos quais passei a participar
periodicamente.

Excerto 03: Autobiografia da Mediadora — Enfase adicionada

agkrwbdE
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Quando iniciara a sua pratica pedagogica no ensino e aprendizagem de linguas,
algumas varidveis a incomodavam (como se ensina e como se aprende uma LE), conforme

pode ser observado no excerto 04 (linhas abaixo 2 e 3).

(...) Nesse primeiro momento como professora, me lembro que
me incomodavam muito algumas questdes a respeito de como se
ensina e como se aprende uma lingua estrangeira, mas a
verdade é que eu ndo tinha nocao da importancia em se refletir
sobre tais questdes.

Excerto 04: Autobiografia da Mediadora — Enfase adicionada

agrwdE

Mediante a leitura desse excerto, podemos hipotetizar que a professora mediadora,
neste momento, ndo tinha uma competéncia tedrica formal nem uma competéncia reflexiva,
ou seja, nao sabia explicar por que ensinava da forma que ensinava (BANDEIRA, 2003) e
por que os seus alunos aprendiam da forma que aprendiam (ALMEIDA FILHO, 1993).

Por essa razdo, foi possivel identificar inmeras crencas concernentes ao processo de
ensino e aprendizagem de linguas, que emergiram a partir de suas experiécias de ensino e de
aprendizagem de linguas no meio presencial, conforme pode ser observado no excerto 05, a
saber: lingua como estrutura (linha 1); as aulas deveriam ser ministradas na lingua alvo
(linha 7) e o método é um dos aspectos mais importantes no complexo processo de aprender-
ensinar uma lingua (linhas 3 e 4). Essas crencgas refletem/refratam a sua competéncia

implicita. Veja no excerto abaixo as referidas crencas.

“(...) Além de ter uma visdo bastante estruturalista da lingua, eu
acreditava que o método era um dos aspectos mais importantes
do processo de ensino e aprendizagem, o que me levava a
interpretar os treinamentos dos quais eu participava nessa escola
como uma prescricao, uma “receita” a ser seguida, o que, de
certa maneira, facilitava o meu trabalho, como professora
inexperiente. As aulas eram ministradas 100% na lingua-alvo e
seguiam o paradigma “apresenta¢do-pratica-produc@o”, porém, a
coordenadora pedagdgica sempre encorajava atividades

10. alternativas que tivessem um propdsito pedagogico e hoje

11. percebo que era uma timida tentativa de se implementarem

12. alguns dos principios da abordagem comunicativa. Com o tempo,
13. isso me levou a perceber que cada professor tinha sua prépria
14. maneira de “aplicar as prescri¢des” do treinamento, de acordo
15. com os objetivos de ensino e o perfil do grupo de alunos. A

16. escola, por sua vez, era equipada com todo tipo de midia que

17. pudesse auxiliar o trabalho do professor e 0 ambiente entre 0s
18. professores era de muita cooperacdo e compartilhamento de

19. experiéncias, o que ajudou a fazer desse periodo uma fase muito
20. importante da minha formagéo profissional.

©Co~Noh~wdE
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Excerto 05: Autobiografia da Mediadora — Enfase adicionada

Apls a leitura e analise do excerto 05, percebemos que a professora mediadora
manifesta tracos de competéncia tedrica, visto que j& faz uso de metalinguagem (excerto 05,
linhas 1, 2, 8, 12), sendo capaz até mesmo de (re) significar teoricamente as suas experiéncias
educacionais ou pedagogicas. Vale salientar que a professora mediadora reconhece, conforme
pode ser observado no excerto 05 (linhas 12 a 15), que cada professor pode ter uma
determinada abordagem de ensino ou filosofia de ensinar (ALMEIDA FILHO, 1993), que
pode estar de acordo com os objetivos do ensino e o perfil dos alunos. Ela também realca a
importancia da escola de linguas ter uma infra-estrutura adequada (excerto 05, linha 16) e ser
um ambiente propicio para a cooperacdo e o compartilhamento de experiéncias pedagogicas
ou profissionais (excerto 05, linhas 17 a 19).

Apos a sua certificacdo, a participante teve uma experiéncia no exterior onde, por dois
meses fez um curso voltado especialmente para professor de lingua inglesa para alunos de
outras linguas (TESOL — Teaching English to Students of Other Languages), exteriorizando o
seu desejo em desenvolver a sua competéncia profissional.

No ano de 1997, a referida participante decidiu abrir uma escola de linguas com outras
trés amigas que também eram professoras de lingua inglesa (excerto 6, linhas 1 e 2). Vejamos
as experiéncias (positivas e/ou negativas) vivenciadas por elas (excerto 6, linhas 3 a 16) ,
conforme pode ser observado no excerto abaixo.

1. “(...) Em 1997, decidi abrir uma escola de linguas com outras
2. trés amigas que também eram professoras de lingua inglesa.
3. Nenhuma de nos tinha nog¢do de como administrar um negdcio,
4. mas, com certeza, achavamos que o fato de sabermos dar aula e
5. trabalharmos com seriedade seria suficiente para o
6. empreendimento ter sucesso. Essa experiéncia como proprietaria
7. de um estabelecimento comercial foi extremamente dificil, pois
8. 0s objetivos comerciais do empreendimento nem sempre se
9. alinhavam com os objetivos educacionais e/ou pedagdgicos que
10. tinhamos, a principio, como professoras. Por outro lado, como
11. tinha uma maior autonomia para tomar decisdes quanto a minha
12. pratica docente, e por ter um interesse nas questdes individuais
13. do processo de ensino e aprendizagem, passei a observar as
14. necessidades dos alunos no decorrer do semestre e utilizar esses
15. “dados” ao planejar e preparar as aulas, adaptando o curriculo da
16. escola as necessidades do grupo. No entanto, atuava de maneira
17. bastante intuitiva e percebi, ao trabalhar de maneira colaborativa
18. no departamento pedagdgico da escola, que ndo me sentia
19. capacitada para justificar minhas atitudes enquanto professora,
20. nem discutir as questdes referentes ao processo de formacgédo dos
21. professores da escola.

Excerto 06: Autobiografia da Mediadora
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E possivel depreendermos deste excerto inimeras crengas, a saber: de que “ela sabia
dar aulas” (excerto 06, linha 4); “trabalho sério = sucesso” (excerto 6, linha 5); “o aluno ¢
importante no processo de ensino-aprendizagem de linguas” (excerto 6, linhas 13 e 14).
Porém, o que gostariamos de realcar neste excerto é a preocupacdo com o aluno, concebido
como uma pega muito importante no complexo processo de aprender e de ensinar linguas, o
que se reflete nas sessdes de mediacgdes. Por ter consciéncia de que as suas a¢des pedagogicas
sdo fundamentadas de forma intuitiva (competéncia implicita) (excerto 06, linha 17), a
interagente ndo se sentia capaz de explicar porque ensinava da forma que ensinava e porque
o0s seus alunos aprendiam da forma que aprendiam (excerto 06, linhas 18 a 21), visto que ndo
tinha ainda desenvolvido a sua competéncia aplicada acoplada com o senso de plausibilidade
(PRABHU, 1990).

O senso de plausibilidade, segundo Prabhu (op. cit), € um sentido ativo em
desenvolvimento de maior probabilidade, que surge da experiéncia passada, influencia a agéo
atual e é influenciado/modificado pela experiéncia continua, ndo uma crenca inalterada, muito
menos uma questdo de “verdade” o que quer que possa significar. Em outras palavras, refere-
se a autopercepc¢do de como e do que somos quando ensinamos, que explica e da sentido geral
e espontaneo ao trabalho docente que realizamos, conforme enfatizado por Rocha Sandei
(2007).

A consciéncia e o desejo pelo desenvolvimento dessas competéncias fizeram com que
a professora mediadora buscasse uma formacdo mais sélida na area de ensino e aprendizagem
de linguas como aluna especial nas disciplina de Psicologia da Educacéo, Didatica e Pratica
de Ensino no curso de graduagédo (Licenciatura em Letras), e posteriormente a se candidatar
como aluna regular do programa de pés-graduacdo em Estudos Linguisticos. No presente
momento a referida participante terminou o seu doutorado em “Estudos Linguisticos” em um
reconhecido programa de pos-graduagdo Stricto Sensu e atua como professora assistente
doutora na area de Lingua Estrangeira (Inglés) neste mesmo lécus académico-cientifico,

conforme ja apresentado e discutido no capitulo anterior.
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3.1.5 A interagente brasileira: O nosso olhar

Claudia, a interagente brasileira, tem 23 anos de idade®’ e é aluna regular do Gltimo
ano do curso de Letras (habilitacdo Portugués/Inglés) em uma universidade publica,
localizada numa cidade de porte médio no sudeste brasileiro.

Segundo a autobiografia, Claudia cursou o ensino fundamental numa escola da rede
particular de ensino, e, no ensino médio, foi transferida para uma escola da rede publica. Essa
experiéncia é descrita como traumatizante para a referida aluna mediante os argumentos
apresentados a seguir no excerto 07: falta de organizacéo (linhas 2 e 3), a indisciplina dos
alunos (linhas 3 e 4), a falta de motivacdo dos professores (linha 4) e falta de atividades
extra-classes (linhas 8, 9, 10). Estes fatores estdo imbricados ndo s6 a escola publica em que
Claudia estava inserida, mas tambem, conforme corroborado em varios estudos
desenvolvidos no campo de atuacdo da Linguistica Aplicada (SILVA, 2005; COELHO,

2005), estdo presentes também nos ambientes publicos de ensino hoje em dia.

“(...) No Ensino Médio, tive de ir para uma escola publica e tudo
naquela escola era estranho para mim. Nao havia mais a
organizacao com a qual eu estava acostumada, a conduta dos
alunos era diferente, os professores eram desinteressados
(muitas vezes tive de ficar no patio sem aula porque um professor
havia faltado - coisa que nunca havia acontecido na outra escola;
Na escola, qguando um professor precisava faltar, um substituto
continuava com a matéria como se fosse o professor titular), ndo
havia atividades extraclasse mesmo a escola tendo laboratorio
10. de informética, de ciéncias e biblioteca. Eu e alguns amigos que
11. também tinham vindo do SESI éramos considerados “CDFs”,

12. pois ndo encontravamos dificuldades em quase nenhuma das

13. disciplinas - neste ponto eu imagino que nds nao éramos assim
14. tdo excelentes alunos, a escola € que era muito fraca pois, em

15. geral, quase ndo havia muito conteudo”.

Excerto 07: Autobiografia da Interagente — Enfase Adicionada

©CoNoOk~whE

Mais uma vez € possivel detectarmos a crenca de que “o ensino e aprendizagem de
linguas na escola publica ¢ ruim” (excerto 07, linhas 01 e 02). Isto se deve, segundo a
interagente, a falta de contetdo, refletindo/refratando a crenca de que para se ter ensino
eficaz € necessario “contetido”. Esta crenga certamente tem como génese a sua experiéncia
educacional que priorizava o “contetido” ¢ ndo a (re) construcdo do conhecimento. A
ineficacia do ensino de linguas nas escolas da rede publica ja foi foco de pesquisas em
diversos estudos empiricos realizados no bojo da LA brasileira (COELHO, 2005; SILVA,

2005) conforme ja apresentado em secdes anteriores. Porém, o que percebemos é a

*T Esta participante tinha esta idade quando os dados foram coletados
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invisibilidade dos resultados destes estudos empiricos, que ficam limitados: a) a apresentacao
oral no formato de comunicag¢Ges/simpdsios em congressos académicos-cientificos de area,
momento em que interagimos com os pares académicos; b) a publicacdo dos resultados dos
estudos empiricos no formato de artigos em periodicos e em capitulos de livros; e c) insercao
de dissertacBes/teses nos acervos das nossas bibliotecas universitarias que, embora possam
ser utilizadas pela comunidade de uma maneira geral, sdo amplamente utilizadas por
académicos (docentes, discentes — graduacéo e pos-graduacéo - e funcionarios).

Estes estudos deveriam constituir ou ser a base para a (re) construcdo de novas
politicas educacionais no ensino de linguas, mola propulsora para o desenvolvimento de
novos paradigmas educacionais condizentes com as demandas que a sociedade globalizada
nos impde quais cidaddos do mundo (RAJAGOPALAN, 2010). Estas demandas envolvem
conceber: a) a escola como um lécus de ensino e de pesquisa, Visto que, na nossa acepcao,
todo educador de linguas deveria ser pelo menos pesquisador de sua propria pratica
pedagogica; b) o professor como profissional que poderia criar condi¢bes para que 0s seus
alunos se (des) envolvam no ensino de linguas; e ¢) o aluno como ator principal no complexo
processo de aprender e ensinar (ALMEIDA FILHO, 1993) precisa aprender uma LE para agir
nesse mundo multissemiotizado, de forma critica, sendo capaz de promover transformacées
(ROCHA, 2010).

Certamente, essas questBes frente ao ensino-aprendizagem e a formacdo de
professores de linguas apresentadas preliminarmente e relacionadas ao nosso ambito de
ensino-pesquisa-formacdo, o meio virtual, realcam a importdncia deste no mundo

contemporaneo, e, conforme postula Celani (2004, p. 122)

“[...] ser monolingue em qualquer lingua é ser semi-educado. Em alguns
contextos, e neles incluo o nosso, pode ser também fator de atraso e de
impedimento de participacdo plena do que acontece no mundo, na
sociedade. E ser fadado a viver em um aquario e n&o no mar.

Em suma, diante das premissas mencionadas, pode-se considerar que a auséncia do
ensino de qualidade de LE no inicio da educacdo formal (ROCHA, 2010, 2006) e a ineficacia
desse ensino nas escolas da rede (publica ou particular) (COELHO, 2005) e nos cursos de
formacgdo de professores de linguas (SILVA, 2005; BARCELQOS, 2005) tanto no meio
presencial quanto no virtual (SILVA, 2008), podem ser consideradas como um dos aspectos
que promovem exclusdo social e legitima a crenca de que ndo se aprende LE nas escolas e

nos cursos de formacgdo de professores de linguas. O carater formador intercultural desse
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ensino justifica, portanto, a sua importancia na infancia, na adolescéncia e na fase adulta
(ROCHA & BASSO, 2008). Assim, ensinar linguas e (trans) formar professores na
contemporaneidade (SILVA, 2010), sob perspectivas formativas, deve voltar-se para a
formacéo cidada, plurilingue e pluricultural (ROCHA, op. cit.,), visando o desenvolvimento
integral do aluno e do professor, que envolve o trabalho dos saberes e capacidades em niveis:
a) linguistico-discursivo; b) (meta) cognitivo; c¢) psicoldgico (afetivo/relacional); d)
sociocultural.

Consideramos que essa perspectiva de ensino seja inclusiva, embora estejamos
conscientes das privaces sofridas na area, que restringem as possibilidades de que esse
processo ocorra de forma amplamente efetiva. Rajagolan (2005, p. 45 — Enfase adicionada)

afirma que

“(...) O importante ¢, contudo, ndo se esquecer que, em Ultima anélise, 0s
nossos alunos precisam adquirir dominio da lingua estrangeira para o seu
préprio bem e para se tornarem mais aptos a enfrentar os novos desafios
gue o mundo coloca no seu caminho. Séo eles que tém que aprender a
dominar a lingua inglesa, jamais deixando que a lingua inglesa comece a
dominé&-los”.

Retornando agora a autobiografia da interagente, no tltimo ano do Ensino Médio,
ela decidiu estudar em uma universidade publica. Ap6s concluir o ensino médio, entrou em
um cursinho pré-vestibular como bolsista e sem muito tempo para estudar, conseguiu passar
no vestibular no final do segundo ano no cursinho.

Durante a graduacdo, ela se identificou bastante com a area de Linguistica. Isto se
deve, ao numero de disciplinas que, neste caso, foram ministradas neste campo de
investigacdo. E necessaria uma re-articulacio das politicas que regem os cursos de formagao
de professores de linguas que deveriam implementar um nimero maior de disciplinas que
tenham o0s pressupostos tedricos e praticos da Linguistica Aplicada, ndo concebida mais
como “aplicagdo de teorias linguisticas” (ALMEIDA FILHO, 2005), mas como um campo de
investigacdo indisciplinar, transgressivo e hibrido (MOITA LOPES, 2006), e que tem como
cerne investigar a lingua(gem) num ambito social real.

Quanto a LE (Inglés), Claudia menciona que o primeiro contato foi decepcionante.
Ela imaginava que o aprendizado ocorria do nivel basico ao nivel mais avangado (crenga esta
preponderante em nossa sociedade), porém nao foi 0 que aconteceu e por ndo ter tido uma
boa formacdo com relacdo ao inglés, a disciplina de Lingua Inglesa na faculdade é a que
exigiu e ainda exige seus maiores esforgcos para se obter progresso. Isto corrobora a crenca de
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que ndo se aprende linguas nas escolas da rede (publica ou privada) de ensino (BARCELOS,
1995; COELHO, 2005; SILVA, 2005).

Almeida Filho (1993) denominou como “cultura de aprender” que diz repeito as
maneiras de aprender e estudar a lingua que sdo tipicas de uma “regido, etnia, classe social e
grupo familiar” que sdo transmitidas de forma implicita como tradicdo através do tempo. A
importancia da cultura de aprender, de acordo com Almeida Filho (op. cit), esta relacionada &
convergéncia com a cultura de ensinar do professor. A falta de convergéncia pode resultar em
resisténcia na aprendizagem de parte dos alunos (neste caso, professores em formacao
inicial). Assim, conforme Barcelos (2007, p. 33) “(...) é preciso que professores e alunos
tenham consciéncia de suas respectivas culturas de aprender e ensinar”. Para isso, a referida

estudiosa propds o conceito “cultura de aprender linguas” que se refere

“(...) ao conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes
constituido de crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como
aprender linguas. Esse conhecimento compativel com sua idade, é baseado
na sua experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contatos com

pessoas influentes”.
(BARCELOS, 1995, p. 40)

Conforme ja apresentado no referencial teérico desta tese, para que haja uma
pratica critico-reflexiva (SILVA, ROCHA & SANDEI, 2005) é necessario implementar nos
cursos de formacéo de professores o ensino reflexivo (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008) e
a aprendizagem reflexiva (BARCELQOS, 2001).

No segundo ano, Claudia foi selecionada para participar de um projeto na
disciplina Linguistica e que teve duracdo de dois anos. No quarto ano, ela entrou para o
projeto “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para Todos” e iniciou pesquisa sobre o
ensino de lingua portuguesa para estrangeiros.

Com relacdo a sua experiéncia profissional, esta ocorreu primeiramente no seu
terceiro ano de faculdade através de aulas particulares lecionadas a um colega que estava com
dificuldades gramaticais da lingua portuguesa e promovendo aulas de refor¢o para alunos do
nivel basico de inglés em uma escola de idiomas. Sua outra experiéncia na docéncia foi como
professora substituta de inglés em uma escola particular. De acordo com os dados, a
experiéncia desta participante foi limitada: a) aulas particulares e/ou de refor¢o; b) a escolas
particulares. Acreditamos ser necessaria maior articulagdo entre a universidade e a
comunidade. Para tal intento, seriam de suma importancia, a elaboracao e o desenvolvimento

de projetos académicos-cientificos, que visassem inserir o professor em (trans) formacao
151



inicial em lécus de ensino. Certamente, esta (re) acdo minimizaria um pouco 0
distanciamento que ha entre os paradigmas (teorias) construidos nos ambitos académicos-
cientificos e as praxis (praticas) que sdo legitimadas nos locus de ensino-aprendizagem,

sejam eles do ambito particular ou publico.

3.2 As crencgas da professora mediadora e da interagente brasileira antes de iniciarem
as sessdes de mediacao

Nesta subsecdo apresentaremos as crengas e as suas possiveis origens entre 0S
participantes que constituiram o universo da pesquisa antes de iniciarem o processo de
mediagdo. Para tal intento, realizamos uma categorizagdo do processo de formacdo das
crencas dos participantes tendo como instrumentos de coleta de registros as autobiografias e
0s questionarios. As categorias propostas foram as seguintes: a) experiéncias de
escolarizacdo; b) concepcdes de escola publica/particular e as experiéncias vivenciadas pelos
participantes nos referidos contextos; c) convergéncias e/ou divergéncias das crencas entre 0s

participantes e suas possiveis origens.

3.2.1 Experiéncias de escolarizagéo

Esta categoria refere-se as primeiras experiéncias de escolarizagdo, aos primeiros
contatos com o ensino de linguas, advindos da experiéncia da escola publica e/ou particular
de ensino, conforme pode ser observado nos excertos 08 e 09, em que podemos ver até que
ponto as crencas da interagente e da professora mediadora sdo moldadas mediante estas

experiéncias pedagdgicas:
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Eu tinha 5 (quase 6) anos quando fui a escola pela primeira vez —
uma pré-escola da prefeitura, perto de casa. Nao fui alfabetizada
antes da primeira série, portando, s6 aprendi as primeiras letras aos
7 anos de idade, na Escola X.

PoppE

Excerto 08: Mediadora — Autobiografia

Minha primeira experiéncia escolar foi aos 3 anos de idade, em
uma escolinha da prefeitura no bairro em que moro. Estudei neste
local por dois anos e tenho a lembranca de ter sido encarregada de
fazer um desenho sobre o Natal que seria exposto na Biblioteca
Municipal, 0 que me motivou muito a realizar tal atividade.
Quando eu estava com 5 anos, quase completando 6, meus pais
conseguiram uma vaga para gue eu estudasse na pré-escola de uma
escola muito bem conceituada na época: no Centro Educacional Y,
onde permaneci até a oitava série. Lembro-me que tive

10. uma boa relagdo com a professora do pré, tanto que o contato com
11. ela continuou por muito tempo depois de eu ter terminado aquela
12. série. Quando cheguei a primeira série, eu ja estava alfabetizada e,
13. por isso, ndo encontrei muitas dificuldades. Eu fui uma boa aluna,
14. tanto por cobranga dos meus pais quanto minha mesmo - eu

15. adorava quando a professora escrevia um “Parabéns” no meu

16. caderno e colocava trés estrelinhas! Um aspecto muito positivo

17. desta escola era que desde cedo fui incentivada a leitura. Lembro-
18. me que, na segunda série, inscrevi-me em um concurso de redacéo
19. (interno mesmo, s6 para as segundas séries) que tinha como prémio
20. um livro e, para minha satisfag&o, acabei vencendo tal concurso.
Excerto 09: Interagente — Autobiografia
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Ao analisarmos estes excertos (08 e 09) percebemos que tanto a mediadora, mas
especialmente a interagente brasileira se recorda de muitos detalhes concernentes a sua
experiéncia educacional advinda das escolas da rede publica de ensino (excerto 9, linhas 02 a
13), como por exemplo, a idade (linhas 6 e 7) que ingressara no &mbito educacional, onde
estava localizada esta escola (linhas 8 e 9), como era a relacéo entre professor-aluno (linhas
9, 10, 11 e 12), o livro didatico, as atividades que eram propostas pelo professor em sala;
(linhas 16 e 17), dentre outras varidveis. Isso certamente realga a importancia das
experiéncias educacionais no processo de ensino-aprendizagem de linguas (MICCOLLI, 2010,
2007).

Concordamos com Miccoli (2007, p. 47-86) quando afirma que as experiéncias que se
originam em salas de aula poderiam ser classificadas como “diretas” e “indiretas”. AS
diretas sdo aquelas propostas pelo professor em sala de aula ou que interfaceiam o processo
de interacdo em sala de aula. Podem ser categorizadas em experiéncias: a) pedagogicas;
b)sociais; c) afetivas.

Para Miccoli (2007, p. 51)
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“(...) experiéncias pedagodgicas incluem os relatos de decisbes sobre o
ensino de lingua inglesa em sala de aula. As experiéncias sociais unem
em uma categoria as descri¢des sobre a interacdo com estudantes na sala
de aula. As experiéncias afetivas agregam referéncias a sentimentos de
professores e estudantes que afloram na sala de aula.

As experiéncias indiretas, para Miccoli (op. cit., p. 51), podem ser categorizadas em

experiéncias contextuais e conceituais.

“(...) as que agregam as experiéncias contextuais, categoria que relne
relatos sobre o papel da LI na sociedade, sobre a instituicdo onde o
professor leciona ou sobre a particularidade de sua sala de aula, e as
experiéncias conceptuais, em que se encontram as referéncias dos
professores a crencas ou teorias oriundas de sua pratica, formagéo, ou de
sua experiéncia como ex-estudante. As experiéncias conceituais
influenciam as decisdes pedagdgicas do professor”.

Conforme pode ser observado nos excertos 08 e 09, as experiéncias da interagente
brasileira e da professora mediadora podem ser categorizadas como experiéncias diretas e
indiretas respectivamente. A professora mediadora expGe suas experiéncias de alfabetizacdo
(excerto 8, 1 a 4), embora ndo apresente seus juizos de valor a respeito.

Em contrapartida, como pode ser observado no excerto 09 (linhas 13, 15, 16, 19 e 20),
para a interagente brasileira, o prémio pode ser considerado uma motivacdo extrinseca que
leva um individuo a querer aprender. A luz da perspectiva behaviorista, ela se satisfaz com as
premicdes dos professores: “trés estrelinhas”, “parabéns no caderno”. Vale salientar que, para

a participante, o incentivo a leitura possibilitava a aprendizagem de linguas.

3.2.2 Concepcdes da escola publica e privada e as experiéncias vivenciadas pelos
participantes nos referidos contextos

Tanto a professora mediadora quanto a interagente tiveram experiéncias no ensino de
linguas no contexto da escola publica e particular. Porém, conforme pode se observar nos
excertos 10 e 11, as suas visdes e concepcgdes sobre os referidos contextos divergem e as

variaveis que justificam a referida divergéncia serdo explicitadas nas proximas subsecgoes.
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1. (...) Minha lembranca da escola publica, é de um ambiente de
2. muita descontracéo, onde eu me sentia completamente a vontade —
3. asvezes, fazia os exercicios no colo da professora e, normalmente,
4. no final da aula, eu e minhas amigas (que vieram da pré-escola)
5. tinhamos permissdo para cantarmos nossas musicas preferidas na
6. frente da classe. No colégio particular, por sua vez, a professora
7. da segunda série mais parecia um general militar, pois tinha uma
8. visdo de disciplina extremamente rigida. A verdade é que eu ndo
9. conseguia entender certas exigéncias que ela fazia: as carteiras
10. deveriam estar sempre rigorosamente alinhadas; os lapis (todos!,
11. inclusive os de cor) deveriam ser apontados em casa e ndo
12. deveriamos trazer o apontador para a sala de aula — e nem usar
13. lapiseira; ndo podiamos nos levantar da carteira, nem ir ao
14. banheiro durante a aula — enfim, havia uma série de novas regras as
15. quais tive que me adaptar a duras penas, pois foi um periodo muito
16. dificil.

Excerto 10: Mediadora — Autobiografia

As regras de disciplina daquela escola na época para o primeiro ciclo do
Ensino Fundamental (primeira a quarta série) eram muito rigidas: para
sairmos para o recreio tinhamos de fazer fila por ordem de tamanho e
chegar ao patio em fila; quando dava o sinal para retornarmos a sala de
aula, também deveriamos fazer fila e, antes de entrarmos, cantadvamos
algumas masicas (estas que se ensinam as criangas na escola); todos o0s
alunos deviam estar uniformizados para assistirem aula, tanto que no
comeco do ano éramos obrigados a comprar duas trocas do uniforme - o
ndo cumprimento dessa norma acarretava em, no minimo, uma carta de

. adverténcia aos pais; todos os cadernos e livros tinham de ser encapados

. com papel verniz azul marinho; nossas carteiras deveriam estar sempre

. alinhadas e nunca encostadas na parede. Contudo, nunca encontrei

. dificuldades em atender a estas exigéncias, pelo contrario, eu fazia de tudo

. para nunca levar uma adverténcia, pois para mim isso era muito feio para

. uma menina. Devo salientar que meus pais nunca foram autoritarios

. comigo, ou seja, eles cobravam que eu estudasse para ser alguém na vida,

. ndo que eu fosse a melhor aluna da sala. No entanto, desenvolvi, acredito

. que por mim mesmo, este comportamento conservador.

19. Excerto 11: Interagente — Autobiografia
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Esta incongruéncia e/ou divergéncia de visdes/concepgdes sobre o contexto das
escolas da rede (publica e particular) de ensino deve-se as especificidades que engendram
cada contexto. Conforme pode ser observado nos excertos 10 e 11, enquanto a professora
mediadora tivera experiéncias positivas na educacdo formal na escola publica, concebendo
este contexto como esfera onde se sentia “a vontade” (excerto 10, linhas 1 a 6), a interagente
brasileira tivera experiéncias ndo tdo proficuas, levando-se em consideragdo a sua propria
cultura de aprender (ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS, 1995), visto que estava inserida
em uma esfera muito rigida, que refletia uma escola tradicional dos anos 70 e 80 (excerto 11,
linhas 1 a 12). Vale salientar que, na referida escola, era praxe o uso de “adverténcias”

(excerto 11, linha 10 e 14). Verifica-se ainda que, para a interagente brasileira, uma boa aluna
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ndo poderia ser advertida, refletindo, por sua vez, seu comportamento conservador (excerto
11, linha 18).

3.2.3 Experiéncias iniciais no ensino de linguas

A professora mediadora teve o “despertar” na docéncia quando comegou a ministrar
aulas para criancas e adolescentes (excerto 12, linhas 4, 5 e 6). A partir desse momento,
conforme pode ser observado no excerto 12 (linhas 9 e 10) extraido da sua autobiografia, ela
decidiu se engajar na docéncia de linguas e através dessa atuacdo se sentia realizada (fatores
afetivos e/ou motivacionais), sempre demonstrando preocupacdo com o aluno. Esse
“comportamento” nos mostra que a acdo pedagogica da professora mediadora se respalda em
pressupostos advindos de uma teoria humanistica, em que o foco central deixa de ser o

professor e passa ser 0 aluno e o0 processo em que 0 mesmo esta inserido.

No segundo ano de faculdade, surgiu uma oportunidade para que
eu comegasse a dar aulas de inglés: uma de minhas ex-professoras
havia aberto sua propria escola de linguas e me convidou pra fazer
um treinamento seletivo de professores. Comecei a dar aulas para
criangas e adolescentes e, nesse momento, percebi que jamais
seria tradutora. O trabalho do tradutor, apesar de desafiador, é
muito solitario e minha experiéncia como professora de linguas me
mostrou que o contato com as pessoas e a interagdo com os alunos
eram extremamente importantes para mim - eu me sentia

10. plenamente realizada na sala de aula. Eu me esforgava muito para
11. aprender a ensinar e tentava sempre me colocar no lugar do meu
12. aluno, o que deve ter sido uma boa estratégia — os alunos pareciam
13. gostar das minhas aulas e, a cada semestre, eu tinha mais turmas,
14. de niveis cada vez mais avangados.

©CoOoNO~wWNE

Excerto 12: Mediadora — Autobiografia

A interagente, por sua vez, se recorda da sua experiéncia como professora advinda de
sua infancia, ocasido em que foi “agraciada” com uma lousa pelos seus pais (excerto 13,
linhas 4 e 5) em que tinha de ensinar lingua portuguesa para o seu namorado que apresentava
muitas dificuldades em relacdo a gramaética (linhas 1 e 2) conforme pode ser observado no

excerto 13.

“Na época do cursinho, eu tinha um namorado que apresentava muitas
dificuldades com relagcéo a gramética da lingua portuguesa, entdo, era eu
quem o ensinava. Assim foi a minha primeira experiéncia como professora,
pois até entdo eu s6 havia brincado de ser professora, quando criancga, ap6s
ter ganhado uma lousa de presente dos meus pais”.

agrwbdE

Excerto 13: Interagente — Autobiografia
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Certamente ao refletirmos sobre as premissas presentes neste excerto, podemos
hipotetizar que a grande dificuldade das pessoas no aprendizado de uma lingua é a gramética
(entende-se gramatica normativa) e muitas pessoas que hoje sdo profissionais da educacédo
tiveram como génese experiéncias no formato de brincadeiras quando eram criancas, pautadas
em aspectos gramaticais. Certamente, o ensino de linguas estrangeiras para criancas,
conforme apresentado e discutido na se¢do precedente, poderia ser a mola propulsora para o
desenvolvimento integral da crianca, ou seja, 0 a) linguistico-discursivo; b) (meta) cognitivo;
c) social (afetivo/relacional); d) cultural (ROCHA, 2010, 2006; ROCHA & BASSO, 2008).
Esta formacéo integral deveria também interfacear a formacéo contemporanea de professores
de linguas (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008) tanto no ambito presencial, mas
especialmente no virtual.

Além disso, a interagente brasileira faz mencéo as experiéncias educacionais advindas
do curso de formagéo inicial em que estava engajada, aulas particulares (excerto 14, linhas 4,
5 e 6), aulas de reforco que ela ministrava (linhas 9 e 10) e a atuagdo como professora
substituta de inglés em uma escola particular (linhas 15 e 16). Essas variaveis podem ser

visualizadas no excerto 14:

“Com exclusdo dessas experiéncias como professora no
desenvolvimento dos minicursos, ndo foram muitos os outros
momentos em que desempenhei esta funcdo. Quando eu estava no
inicio do terceiro ano, ministrei aulas particulares a um aluno que
estava com dificuldades acerca da gramatica da lingua
portuguesa. Foi uma 6tima experiéncia, pois eu me sentia
totalmente segura com relagdo aquilo que eu estava ensinando. Em
outro momento, fui incentivada pelo meu professor de inglés de
uma escola de idiomas onde estudo, a promover aulas de reforgo
10. para alunos do nivel basico desta escola. Desempenhei esta

11. atividade durante trés meses no primeiro semestre, o que foi muito
12. estimulante, pois eu pude sentir que realmente havia sanado

13. algumas duvidas da minha aluna (eu s tive uma Unica aluna!), a
14. qual me dizia gostar muito das aulas de reforgo. Por fim, a Gltima
15. experiéncia que tive foi como professora substituta de inglés em
16. uma escola particular. Como se tratava de substituicdo, a proposta
17. foi feita em cima da hora e, assim, ndo houve tempo suficiente para
18. que eu me preparasse bem. Desta maneira, esta ndo foi uma

19. experiéncia muito agradavel, que me fez perceber o quanto preciso
20. avancar nos estudos da lingua inglesa para me sentir apta a

21. ensinar”.

©CoNo~wNE

Excerto 14: Interagente — Autobiografia
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Conforme pode ser observado no excerto 14 (linhas 1 a 7), a interagente brasileira
revive as suas experiéncias advindas de sua formacdo inicial de professores, e isto real¢a a
importancia desta fase para a (re) construcdo de um profissional de linguas que esteja mais
condizente com os paradigmas que se vislumbram na contemporaneidade. Sem duavida, as
experiéncias de ensino advindas do contexto pedagogico fizeram com que a interagente
brasileira certificasse de que é preciso continuar os seus estudos, desenvolvendo assim a
competéncia tedrica e aplicada.

Esta nova filosofia de ensino € o primeiro passo para um fazer mais refletido,
consciente,  delineado, explicitado, passivel de analise e renova¢do (ALMEIDA FILHO,
2005), pois conforme reporta Underhill (1989), ““(...) Fazer as mesmas coisas com consciéncia
diferente parece fazer diferenca maior do que fazer coisas distintas com a mesma
consciéncia”.

Além disso, a interagente brasileira abarca expectativas concernentes a sua formacao

para o contexto virtual, conforme pode ser observado no excerto 15 (linhas 2, 3 e 4)

Como professora em formagéo, espero poder adquirir uma
certa experiéncia nesse contexto de ensino que parece
promissor e como aluna espero aprender a lingua usada no
cotidiano das pessoas, aquela usada no dia-a-dia; espero
também conseguir melhorar a minha fluéncia.
Excerto 15: Interagente — Questionario

akrwndE

Algo que nos chama muito a atencdo, na releitura deste excerto € o desejo de
“aprender a lingua usada no cotidiano das pessoas”. Esse fato reflete/refrata a concepcéao de

lingua(gem) conforme se verifica no excerto 16 extraido do questionario.

1. Lingua é um instrumento que as pessoas usam para interagir
2. entre si, para se comunicar, ou seja, é a ferramenta das
3. relagdes sociais.
Excerto 16: Interagente — Questionario

Conforme ja corroborado por estudos empiricos desenvolvidos no contexto teletandem
(SALOMAO, 2008; MESQUITA, 2008), este meio pode possibilitar condicdes para que o
interagente aprenda uma LE e tenha condigdes de ensinar sobre a sua propria lingua(gem) e
cultura. O nascimento em um determinado pais ndo possibilita que um cidaddo ensine a sua

propria lingua(gem) e cultura. Este feito so seria possivel desde que o interagente recebesse
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formagdo tedrico-pratica, em um processo critico-reflexivo (GIL & VIEIRA-ABRAHAO,
2008) e (re) construa o conhecimento sobre o funcionamento da sua propria lingua materna.

3.2.4 Crengas da professora mediadora

Ficou evidenciado na leitura dos questionarios e triangulado com as autobiografias,
que a professora mediadora possui as seguintes crengas que circunscreveram em torno de sua
concepgdo/visdo de lingua(gem), os papéis do professor, do aluno e do computador e a
correcdo e/ou tratamento de erros: a) A lingua(gem) é instrumento para a comunicacao; b) O
professor € um mediador do processo de ensino e aprendizagem; c¢) O aluno deve se engajar
no processo de maneira ativa com o intuito de desenvolver a autonomia; d) O computador é
um dos meios a disposicao do professor e/ou do aluno; e) O erro é algo que compromete a
comunicacdo; f) Para que seja realizada a correcdo dos erros € necessario levar-se em
consideracdo os objetivos estabelecidos pelos participantes no processo. Cada crenca sera

apresentada e discutida nos seus respectivos excertos nas proximas subsecaoes.

3.2.4.1 A Lingua(gem) é um instrumento para a comunicagao
O excerto que comprova esta crencga é respectivamente:

1. Lingua é um instrumento para a comunicacao, para a interagdo social

Excerto 17: Professora mediadora — Questionario

Conforme podemos observar na primeira sessdo de mediacdo, a professora mediadora
explicita sua preocupacdo com o interagente estrangeiro questionando se ele havia
compreendido a mensagem que a interagente brasileira estava tentando (re) construir ao
desempenhar seu papel como professora de portugués para estrangeiros. 1sso exterioriza uma
concepcao de lingua(gem) como instrumento de comunicacao, e ndo apenas como a forma

linguistica.

Sueli:  E vocé acha que ele entendeu, ele chegou a usar essa
palavra?

Claudia: Hum hum. Sim é. Ele falou que era isso mesmo. Eu
expliquei o que seria, porque a gente esta falando sobre
filme, géneros de filme. Eu falei que ndo gostava de terror e
gue eu gostava mais de romancezinho, ai ele falou de um
filme que era classificado como romance, mas que
ndo era qualguer romance que ele gostava. Ele gostava de
uma coisa mais introspectiva. Ai ele falou em inglés, ai ele
falou: “como ¢ em portugués”, ai eu falei: “introspectivo”,
gue é quase igual. Ai ele falou: “nossa que facil!
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12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

Sueli
Claudia
Sueli

Mas € isso mesmo?”” Ai eu falei o vocé quis dizer, e ja
mandei a definicdo de introspectivo, se eu ndo me engano.
Ai ele falou que era isso mesmo. Como foi que ele falou?
Ele falou outra palavra que dava o mesmo sentido, que deu
certo.

Em portugués?

Ah, ele falou assim: “um filme mais inteligente” .

Ahta.

Excerto 18: Primeira sessdo de mediacdo

Conforme podemos observar no excerto 18, linhas 1 e 2, a professora mediadora

demonstra-se preocupada com comunicacdo e nos faz inferir que a crenca por trds desse

comportamento é de que a lingua é um instrumento para comunicac&o.

Outro fato que corrobora esta crenca € a reflexdo sobre as suas concepgdes de

lingua(gem) que estdo presentes em sua autobiografia, conforme pode ser observado no

excerto a seguir.

Nogk~wbdE

Tenho consciéncia de que minha préatica ainda reflete, de alguma maneira, essa
crenga na importancia da gramatica, mas hoje sei de onde vem isso e reconhego
diferentes perspectivas sobre essa questao, o que me leva sempre a buscar
alternativas que sejam coerentes com meu atual conceito de lingua —um
instrumento de comunicagao e interacdo social. Além disso, hoje acredito
também no senso de plausibilidade do professor, que procura um equilibrio
entre seus objetivos de ensino e as expectativas e necessidades de seus alunos.

Excerto 19: Professora mediadora — Autobiografia

3.2.4.2 O professor é o mediador e o0 aluno deve se engajar no processo

Conforme podemos observar no excerto 20, a professora mediadora acredita que o

professor tem muitos papéis, dentre eles, ser o mediador do processo de ensino-aprendizagem

de linguas

1. (...) o professor tem muitos papeis, mas, de uma maneira geral, ele € 0
2. mediador desse processo - seu papel é oferecer as ferramentas necessarias para
3. que o0 aluno possa se desenvolver com sucesso.

Excerto 20: Professora mediadora — Questionario

Esta crenga desconstroi a concepcéo tradicional de que o professor ¢ o “detentor do

conhecimento” e o aluno ¢ mero “receptaculo vazio” (FREIRE, 1970). Podemos hipotetizar

que o professor e o aluno estdo embricados em um processo de (re) construgdo do
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conhecimento, refletindo, assim uma abordagem de ensino comunicativa e/ou sécio-
interacionista, em que ambos sdo atores do processo de ensino-aprendizagem de linguas
(ALMEIDA FILHO, 1993). Vejamos agora no excerto a seguir algumas estratégias utilizadas
pela professora mediadora que refletem esta concepcdo do papel do professor e do aluno de

linguas.

Eu me esforgava muito para aprender a ensinar e tentava sempre me colocar no
lugar do meu aluno, o que deve ter sido uma boa estratégia — os alunos
pareciam gostar das minhas aulas e, a cada semestre, eu tinha mais turmas, de
niveis cada vez mais avancados.

Excerto 21: Professora mediadora - Autobiografia

NS

Certamente, esta acdo de se colocar no lugar do aluno fez com que ela pensasse sobre
as reais necessidades do seu aluno e pudesse contempla-las na sua sala de aula. Para isto, seria
imprescindivel que ela cumprisse o seu papel como mediadora do processo, e que o aluno, por
sua vez, pudesse participar de forma critica, conforme pode ser observado no excerto 22,
linhas 2 e 3.

1. Pelos mesmos motivos descritos acima, ndo acho simples definir o papel do
2. aluno. Creio que o papel do aluno seja se engajar no processo de maneira ativa
3. afim de desenvolver sua autonomia com relacédo a esse processo.

Excerto 22: Professora mediadora — Questionario

3.2.4.3 O computador é um dos meios a disposi¢cdo do professor e/ou do aluno
Para a professora mediadora, o computador € um dos meios a disposicdo do professor
na sala de aula de linguas, conforme pode ser observado no excerto 23, linhas 1 e 2, e que

pode ser uma mola propulsora para o que aluno se desenvolva com sucesso
1. Acredito que o uso do computador seja um dos meios a disposi¢do do professor
2. ef/ou aluno para o desenvolvimento desse processo com sucesso.

Excerto 23: Professora Mediadora — Questionario
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3.2.4.4 O erroe acorregdo de erros
A professora mediadora concebe o erro como

1. (...) aguele evento considerado improprio ou inadequado
2. pelo professor ou pelo préprio aluno.

Excerto 21: Professora mediadora — Questionario

Agora, no que tange a correcdo e/ou tratamento, vejamos no excerto 22 , linhas 2 a 5

guando, como e porque a correcdo deveria ser feita.

Nem sempre. Depende dos objetivos estabelecidos pelos participantes do
processo. Se o objetivo € o desenvolvimento das habilidades comunicativas dos
alunos, a correcédo do erro pode influenciar negativamente no estabelecimento
do filtro afetivo e do desenvolvimento da fluéncia oral. Por outro lado, a
auséncia total de correcdo pode promover a falsa impressao de que “vale tudo”,
além de deixar de oferecer algumas oportunidades para que o aluno perceba um
“gap” em sua interlingua.

NoookrwdE

Excerto 22: Professora mediadora — Questionario

Algo que nos chamou muita a atencdo na leitura deste excerto e de outros na geracao
dos dados desta tese, é que a referida mediadora, por ter um senso de plausibilidade acoplado
com uma competéncia tedrica, sabe explicar porque ensina da forma que ensina, nos
mostrando que ja tem desenvolvida uma competéncia aplicada (ALMEIDA FILHO, 1993)
e/ou reflexiva (BASSO, 2001), alem de fazer uso no seu discurso de uma metalinguagem
especifica na area do ensino de linguas (filtro afetivo, desenvolvimento da fluéncia oral;
interlingua; autonomia; dentre outros) (excerto 22, linhas 4 e 7).

Isto se deve, a nosso Ver, ao processo critico-reflexivo (GIL & VIEIRA-ABRAHAO,
2008) em que a mediadora estava inserida (formacéo inicial e continua de professores de
linguas) e aos encontros preparatorios ministrados aos professores mediadores no projeto
“Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para Todos”, para que eles pudessem auxiliar de
maneira critica e reflexiva os interagentes brasileiros.

Em sintese, para a referida participante, lingua (gem) é “um instrumento para a
comunicagdo, para a interagdo social” . O professor é o “mediador desse processo - seu papel
é possibilitar as ferramentas necessarias para que o aluno possa se desenvolver com sucesso”.
O aluno tem que se “engajar no processo de maneira ativa a fim de desenvolver sua

autonomia com rela¢do a esse processo”. O computador é um “dos meios a disposicdo do
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professor e/ou aluno para o desenvolvimento desse processo com sucesso”. A correcéo e/ou
tratamento de erros “depende dos objetivos estabelecidos pelos participantes do processo”. Se
0 objetivo é o desenvolvimento das habilidades comunicativas dos alunos, a correcdo do erro
pode influenciar negativamente no estabelecimento do filtro afetivo e do desenvolvimento da
fluéncia oral.

Por outro lado, a auséncia total de correcdo pode promover a falsa impressdo de que
“vale tudo”, além de deixar de oferecer algumas oportunidades para que o aluno perceba um
“gap” em sua interlingua”. A questdo defendida pela participante ndo € haver ou ndo corregao
e/ou tratamento de erros, mas como ela poderia ocorrer no complexo processo de aprender e
ensinar uma LE. As crencas apresentadas preliminarmente podem ser visualizadas no quadro

a sequir.

Quadro 12: Crengas da Professora Mediadora

1) A lingua(gem) é instrumento para a comunicacao

2) O professor € um mediador do processo de ensino e aprendizagem

3) O aluno deve se engajar no processo de maneira ativa com o intuito de desenvolver a
autonomia
4) O computador é um dos meios a disposicdo do professor e/ou do aluno

5) O erro é algo que compromete a comunicagao

6) Para que seja realizada a correcdo dos erros é necessario levar-se em consideracdo 0s
objetivos estabelecidos pelos participantes no processo

3.2.5 Crengas da interagente brasileira

Para a interagente brasileira, lingua (gem) é “um instrumento que as pessoas usam
para interagir entre si, para se comunicar, ou seja, ¢ a ferramenta das relagdes sociais”
(Excerto 23, linhas 1 e 2). O professor ¢ “aquele que juntamente com o aluno vai construir um
conhecimento, para tornar esse aluno habil em relacdo aquilo que ele estd aprendendo”
(Excerto 24, linhas 1 e 2). O aluno “é aquele que busca o conhecimento e que vai construi-1o
juntamente com o professor” (Excerto 25, linhas 1 e 2). O computador € importante, pois
“caracteriza um elemento de motivagdo da aprendizagem ja que se difere muito dos materiais
tradicionais (livros didaticos, por exemplo). Outro fato € que o computador pode auxiliar ou
até mesmo facilitar a aprendizagem. Por exemplo, no ensino-aprendizagem de uma LE, pode-

se aproximar o aluno da realidade do uso da lingua alvo e da cultura dos paises falantes dessa
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lingua, o que pode facilitar muito a aprendizagem por parte do aluno” (Excerto 26, linhas 1 a

7).

3.2.5.1 Lingua(gem) é (re) construida socialmente

A interagente brasileira, quando desempenhava o papel de professora, ndo corrigia o

interagente estrangeiro o tempo todo, visto que esta agdo poderia inibir o processo de

comunicacdo e de (re) construcdo do conhecimento. Podemos verificar esta crenca no

excertos a seguir, que refletem/refratam a crenca de que lingua(gem) € (re) construida por

meio da interagdo social.

1. Lingua é um instrumento que as pessoas usam para interagir
2. entre si, para se comunicar, ou seja, € a ferramenta das

3. relagdes sociais.

1. Claudia:
2. Claudia:
3. Cody:
4. Cody:
5. Claudia:
6. Cody:
7.Cody:
8. Claudia:
9. Cody:

10.
11.
12.

13.
14.
15.
16.

17.
18.

19.
20.

Claudia:

Cody:

Claudia:

Claudia:

Cody:

Claudia:
Claudia:

Claudia:

Cody:
Cody:

Claudia:

Excerto 26: Interagente — Questionario

Do you want to chat in Portuguese?

(...) alittle?

Sim, um poquinho

tenho uma problema

é... qual?

meu computador ndo tem uma letras

*umas

ah sim... por exemplo 0 "C"

espero que voceé tenha a paciéncia

¢ = cedilha

sim, exactamente

ndo tem problema, esses probleminhas técnicos
acontecem mesmo!

ndo se preocupe!

por que é vocé estudar inglés?

eu estudo inglés para ser professora de lingua inglesa
mas na minha faculdade ha a possibilidade do inglés e
do espanhol

mas eu escolhi o inglés por ser uma lingua muito
usada no mundo todo

gue boa.

eu estudo espanhol e portugues

que legal

Excerto 27: 12 Interagéo
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Gostariamos de enfatizar também que, no primeiro diario feito pela professora
mediadora, essa crenca também foi notada pela mesma. Vejamos o trecho abaixo:

Por exemplo, ela afirma que, apesar de perceber que o interagente americano
comete muitos erros de concordéncia, tempo verbal, etc, ela ndo o corrige a todo
momento, pois a interacdo nao fluiria. Ela afirma, ainda, que eles tém
conseguido se comunicar durante as interacdes em portugués, apesar desses
erros, 0 que mostra sua preocupagao com a troca de significados, com a
mensagem em si — apesar de desenvolver um projeto com foco na forma. Na
verdade, ela declara que ndo concebe a graméatica como um sistema
desvinculado do uso e, aparentemente, sua pratica parece ser coerente.

NGO~ LNE

Excerto 28: Diario da Primeira Mediacao: Professora Mediadora

Dessa forma, hipotetizamos que esta maneira de pensar estd condizente com a sua
pratica, 0 que nos remete a idéia de que esta crenca esteja embasada em principios teoricos
que possivelmente foram estudados em alguma disciplina na universidade, visto que a

participante se encontra num processo de (trans) formacao inicial de professores de linguas.

3.2.5.2 O professor e o0 aluno estdo imbricados num processo de co-construcdo do
conhecimento.

Para a interagente brasileira, o professor é “aquele que juntamente com o aluno vai
construir um conhecimento, para tornar esse aluno habil em relacdo aquilo que ele estd
aprendendo” (Excerto 29, linhas 1, 2 e 3). O aluno “¢ aquele que busca o conhecimento e que

vai construi-lo juntamente com o professor” (Excerto 30, linhas 1 e 2).

=

O professor € aquele que juntamente com o aluno vai construir um
conhecimento, para tornar esse aluno habil em relacéo aquilo que ele esta
3. aprendendo.

N

Excerto 29: Interagente — Questionario

=

O aluno é aquele que busca o conhecimento e que vai construi-lo juntamente
2. com o professor.

Excerto 30: Interagente — Questionario
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Se retormarmos a sua histdria de vida da interagente brasileira, observaremos ela
estava dentro de um processo educacional em que legitimava o statu quo de que ndo se
aprende inglés na escola pulica. Isto se deve, segundo a interagente, a falta de conteldo,
refletindo/refratando a crenca de que para se ter ensino eficaz é necessario “conteudo”. Agora,
conforme podemos observar nos excertos 29 e 30, a referida participante reflete uma
abordagem sdcio-interacional, que ndo vé mais o conhecimento como algo linear, mas
concebe que o conhecimento € (re) construido por meio da interacéo social com 0 meio e com
0s agentes participantes do processo. Essas crencas refletem, de alguma forma, o processo

critico-reflexivo em que a interagente brasileira e a professora mediadora estdo inseridas.

3.2.5.3 O computador é um dos meios a disposicdo do professor e/ou do aluno e as
concepcdes de erro

Para a interagente brasileira, conforme nos reporta o excerto a seguir,

O uso do computador é importante, pois caracteriza um elemento de motivacdo
da aprendizagem ja que se difere muito dos materiais tradicionais (livros
didaticos, por exemplo). Outro fato é que o computador pode auxiliar ou até
mesmo facilitar a aprendizagem. Por exemplo, no ensino-aprendizagem de uma
lingua estrangeira, pode-se aproximar o aluno da realidade do uso da lingua
alvo e da cultura dos paises falantes dessa lingua, o que facilita muito a
aprendizagem por parte do aluno.

NookrwnpE

Excerto 31: Interagente — Questionario

Conforme podemos observar no excerto 31, o computador é um elemento de
motivacdo devido a dois fatores: a) difere dos materiais ditos tradicionais, tais como livro
didaticos (linha 2); b) pode auxiliar ou até mesmo facilitar a aprendizagem (linhas 3 e 4).
Contudo, para que o computador seja utilizado em sala de aula, é necessario (re) pensarmos
em praticas sociais discursivas que insiram os alunos como atores protoganistas do processo
de ensino-aprendizagem. Para tal intento, é necessario que desenvolvamos as préaticas de
letramentos digitais (BRAGA, 2004), e que o aluno saiba utilizar a lingua(gem) neste 16cus
especifico.

Quanto ao erro, a participante o concebe como “algo que compromete a comunicagao
do aluno na lingua alvo”. Em outro contexto, “erro pode ser encarado como uma inadequagao

com relacdo a determinado assunto”. A corre¢do e/ou tratamento de erros deve ser
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implementada quando compromete a “comunicagdo” e deve ser feito de uma forma que “nao

cause inibi¢ao nos alunos”.

Este dado é recorrente em varias interagdes conforme serd realcado nas secdes a

sequir. Para ilustrar, vejamos 0 que ocorreu na primeira interacdo, conforme atestado na

interacdo e no diario da interagente

agkrwbdE

1. Claudia: como faremos as correcdes...
2.Cody: Nao sei

3. Claudia: eu gostaria de saber como vocé

4, quer que eu faca... se vocé prefere
5. durante as interagdes, ou se vocé
6. prefere que eu anote tudo e te fale
7. depois

8. Cody: Eu gostaria fazer-os durante

9. Claudia: tudo bem

Excerto 32: Interacio 1 — Enfase Adicionada

“(...) Conversamos sobre curiosidades a respeito um do outro,
como, por exemplo, o porque um esté estudando a lingua do
outro e vice-versa. Em seguida, passei a colocar questfes acerca
da interacdo. Primeiramente, perguntei como ele gostaria que
eu o corrigisse...”.

Excerto 33: Diario da Interagente — Enfase Adicionada

Ao analisar estas interacdes, percebemos o desejo da interagente brasileira em criar

uma atmosfera e/ou ambiente propicio para a aprendizagem (excerto 32, linha 3 e 4). Para tal

intento, estava disposta a desmantelar possiveis obstaculos que poderiam surgir, dentre eles,

as formas de correcdo e/ou tratamento de erros que cada um almeja (excerto 33, linhas 4 e 5).

Tendo isto como cerne, verificamos como ela empreende a corre¢do e/ou tratamento do erro

do estadunidense.

Claudia
Sueli
Claudia
Sueli
Claudia
Sueli

Claudia

Ai eu expliquei para ele o que que

era o “‘com certeza”, e o mais legal é que
gue ele usou certinho.

Ahta...

Na primeira oportunidade que surgiu ele
usou certinho.

Entdo assim, vocé ndo tem, apesar de vocé
preferir que os erros sejam corrigidos
imediatamente...

Hum hum.

Na verdade vocé ndo tem corrigido todos 0s
erros dele imediatamente.

E porque eu imagino assim, se eu ficar corrigindo
tudo,tudo tudo a gente num vai conversar.

Excerto 34: Primeira sesssdo de mediacdo
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“(...) Nos estavamos conversando, entdo, em inglés, mas, em
alguns momentos, ele se valia de expressdes em portugués. E
interessante destacar um desses momentos: quando ele utilizou a
expressio “com certeza”. Anteriormente, eu havia ensinado-lhe o
uso de tal expressdo porque, em outro momento, ele se valeu de
“naturalmente” para expressar o sentido de “com certeza”. O
que é relevante neste fato é que, assim que surgiu uma
oportunidade, ele usou tal expressdo de maneira correta,

. mostrando que realmente havia entendido o que eu havia lhe

0. explicado™.

Excerto 35: Diério da Interagente - Enfase Adicionada

BoOoo~Noar~wNE

Percebe-se que ela ndo o corrigiu automaticamente; antes, esperou uma oportunidade
adequada para ver se ele havia entendido ou ndo, consolidando a sua crenca de que, no papel
de professor, deve-se estabelecer meios para a comunicacdo (Excerto 35, linhas 7 a 10).

As crengas apresentadas e discutidas estdo elicitadas na tabela a seguir e seréo
apresentadas com maior profundidade nas se¢des subsequentes.

Quadro 13: Crencgas da Interagente brasileira

1) A lingua(gem) € instrumento para a comunicacao.

2) O aluno é aquele que busca o conhecimento.

3) Professor e aluno devem construir o conhecimento em conjunto

4) O computador pode auxiliar ou até mesmo facilitar a aprendizagem.

5) O erro é algo que compromete a comunicacao.

6) Os erros que comprometem a comunicacgdo devem ser corrigidos

7) A correcéo deve ser feita de forma sutil.
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3.2.6 Crencgas da professora mediadora e da interagente brasileira: convergéncias ou
divergéncias?

As participantes de nossa pesquisa em muitos momentos apresentam convergéncias no
seu sistema de crencas. Hipotetizamos que isto se deva ao processo de formacédo inicial e/ou
continua em que ambas as participantes estdo inseridas e que se respaldam, por sua vez, nos
paradigmas de uma prética critico-reflexiva (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; SILVA,
ROCHA & SANDEI, 2005). Conforme pode ser observado em Vieira-Abrahdo (2006), e no

sitio eletronico da instituicdo.

“O trabalho de formagdo inicial (...) fundamenta-se na perspectiva de aprendizagem docente
como cognic¢do, como construgdo de conhecimentos, mais especificamente em uma concepgao
socio-interacional, e como pratica reflexiva™®.

“(...) O objetivo principal é formar docentes que atuem no ensino superior e pesquisadores
ﬂ’49

capazes de contribuir para as areas de concentracao contempladas™™.

Considerando os pesquisadores da linguagem que estdo inseridos neste locus
académico-cientifico (formacdo inicial e/ou continua) e que tém o0s pressupostos tedricos e
praticos da reflexdo, observamos que este discurso ndo se encontra apenas no ‘“dizer”, mas
também no “fazer” académico.

No que tange as crencas da professora mediadora e da interagente brasileira, que
foram apresentadas e discutidas nas subsecGes anteriores, essas podem ser visulizadas no

quadro 14.

*® para informag6es adicionais sobre a filosofia que interfaceia os cursos de formagéo inicial da UNESP (S&o
José do Rio Preto), Universidade Estadual de Londrina (UEL), Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo
(PUC-SP) e Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), veja Vieira-Abrahdo (2006).

* As areas de concentracdo do programa Stricto Sensu em “Estudos Lingiiisticos” (Mestrado e Doutorado) s&o, a
saber: a) “Analise Lingiiistica”, com seis linhas de pesquisa (descri¢do e andlise das linguas de especialidade;
descricdo funcional de lingua oral e escrita; estudos do texto e do discurso; oralidade e letramento; tratamento do
léxico da lingua geral; variacdo e mudanca lingiiistica); b) “LA”, com duas linhas de pesquisa (ensino e
aprendizagem de Linguas — linha de pesquisa em que a professora mediadora desenvolveu o seu estudo e I6cus
em que esta tese de doutoramento se insere; e estudos da traducéo).
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Quadro 14: Anélise comparativa das crengcas da mediadora e da interagente

brasileira
Professora Mediadora Interagente Brasileira

A lingua(gem) € instrumento para a|A lingua(gem) é instrumento para a
comunicacgéo comunicacéo.

O professor € um mediador do processo de | O  professor €  co-construtor  do
ensino e aprendizagem. conhecimento.

O aluno deve se engajar no processo de | O aluno € aquele que busca o conhecimento.
maneira ativa com o intuito de desenvolver a

autonomia.

O computador € um dos meios a disposicdo | O computador pode auxiliar ou até mesmo
do professor e/ou do aluno facilitar a aprendizagem

O erro é algo que compromete a|O erro € algo que compromete a
comunicagéo comunicagédo

Os erros que comprometem a comunicagao
devem ser corrigidos

Para que seja realizada a correcdo dos erros € | A correcao deve ser feita de forma sutil.
necessario levar-se em consideracdo 0s
objetivos estabelecidos pelos participantes
N0 Processo.

A Unica divergéncia que ha entre as crencas da professora mediadora e da interagente
brasileira € que a primeira se preocupa com o0 conteldo a ser corrigido e a interagente
brasileira esta preocupada com o modo de se fazer a correcdo. Ao observarmos o quadro 14
chegamos a conclusdo de que ambas apresentam concep¢éo de lingua(gem) como discurso em
uso, (re) construido socialmente por meio da interacdo social, em um processo cooperativo e
colaborativo (FIGUEIREDO, 2006). Isto se deve, conforme apresentado nas sub-secdes
anteriores, a sua (trans) formacéo critica advinda dos locus académicos-cientificos em que
ambas estdo inseridas. As diferencas se devem as experiéncias de ensino advindas de
diferentes contextos de ensino, que engendram caracteristicas especificas proveniente de cada

contexto: escola publica e/ou particular (MICCOLI, 2010).
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3.2.7 As crencas da professora mediadora e da interagente brasileira: possiveis origens

Conforme assevera Vieira-Abrahdo (2004, p. 147), “mapear com exatiddo as origens
das crencas trazidas pelos alunos professores de linguas” ¢ uma missao “dificil sendo
impossivel”. Levando em consideracdo esta premissa, 0 que pretendemos apresentar nesta
sub-secdo sdo hipoteses baseadas nos fatos, reflexdes das histérias de vida de cada
participante para se ter uma visdo mais ampla destas origens. Para este fim, utilizamos os
seguintes instrumentos que foram empreendidos nesta pesquisa: as autobiografias e os
questionarios.

A andlise evidenciou que a professora mediadora antes de iniciar a sua formacéo em
LA por meio dos cursos de pos-graduacdo Stricto Sensu (Mestrado e Doutorado), tinha a sua
pratica pedagogica como professora de lingua inglesa respaldada em: a) sua experiéncia como
aluna (cultura de aprender) (linhas 1 e 2); b) treinamentos semestrais dados pela escola de
lingua que trabalhava (cultura de terceiros) (linhas e 3) e; ¢) pelos congressos da area que
participava (linhas 3 e 4); conforme pode ser observado no excerto 18 (linhas 1 a 4).

“(...) por minha experiéncia como aluna, especialmente como
aluna de lingua estrangeira; pelos treinamentos semestrais dados
por essa escola, onde trabalhei por 6 anos; pelos congressos para
professores dos quais passei a participar periodicamente”.
Excerto 36: Autobiografia da Professora Mediadora

el N

A partir do excerto 36 e do diagrama explicitado acima, podemos hipotetizar que
grande parte das crengas dessa professora mediadora teve como génesis a sua experiéncia
como aprendiz, como professora de escola de linguas e do processo de formacgdo na pos-
graduacdo que certamente contribuiu expressivamente para a modificacdo do seu sistema de
crengas.

No gue tange a interagente brasileira, as suas crencas sobre o0 ensino e aprendizagem
de linguas advém da sua experiéncia como aluna (observe o excerto 37, linhas 1 a 8; excerto
38, linhas 1 a 3) e do processo de formacédo inicial de professores em que esta inserida no

momento (excerto 39, linhas 7 a 14), conforme pode ser observado nos excertos abaixo.

“(...) De maneira geral, acredito que tive uma boa formagdo no
segundo ciclo do Ensino Fundamental em todas as disciplinas,
exceto com relacdo ao inglés. As professoras que tive
trabalhavam muito superficialmente o contetdo e sempre
fazendo tradugdes de tudo que estava na lousa ou livro, ndo
exploravam todas as habilidades, somente a escrita e, mesmo
assim, apenas fazendo exercicios de lacuna presentes no livro
didatico. Acredito que isso contribuiu para que eu ndo percebesse

NG~ LNE
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9. uma funcdo pratica no que eu estava aprendendo, fazendo com
10. que eu me desinteressasse completamente por esta disciplina, ou
11. seja, eu estudava bastante e fazia as atividades pedidas somente
12. para garantir a minha nota”.

Excerto 37: Autobiografia da Interagente Brasileira

=

“(...) ndo tive uma boa formagdo com relagao ao inglés e, sendo
assim, a disciplina de Lingua Inglesa na faculdade é a que exigiu
3. eainda exige meus maiores esforgos para se obter progresso”.
Excerto 38: Autobiografia da Interagente Brasileira

N

“(...) O estimulo para eu pensar em um projeto de Iniciacao
Cientifica veio quando eu entrei em contato com o Teletandem
Brasil, agora no quarto ano. Com este projeto eu pude esbocar
uma pesquisa que tratasse de algo que sempre me chamou a
atencdo desde o segundo ano da graduacao, apdés ter tido um
breve contato com tal assunto em uma aula: o ensino de lingua
portuguesa para estrangeiros. Sinto que, finalmente, encontrei o
gue eu estava procurando, pois estou adorando refletir sobre as
dificuldades encontradas por um estrangeiro (no caso da minha
10. pesquisa um americano), em aprender a lingua portuguesa. Tal
11. experiéncia também motivou-me a pensar a respeito de um

12. projeto de mestrado. Este ano, estou cursando as disciplinas de
13. Prética de Ensino em Lingua Materna e Estrangeira, para as quais
14. tive de fazer estagios de observacdo e elaborar minicursos.
Excerto 39: Autobiografia da Interagente Brasileira

©CoNO~wWNE

Ao analisarmos os quadros apresentados nas sub-secOes anteriores € possivel
depreender diversas convergéncias de abordagens da professora mediadora e da sua
interagente brasileira. Acreditamos que isto se deva aos processos em que ambas estejam
inseridas, a mediadora, num processo de formacdo de formadores de linguas e a interagente,
num processo de formacdo inicial de professores, que se respaldam nos pressupostos e
paradigmas de uma prética critico-reflexiva (VIEIRA-ABRAHAO, 2006; SILVA, ROCHA
& SANDEI, 2005).

A interagente brasileira teve como possivel génese de suas crencas a sua cultura de
aprender e a cultura de aprender a ensinar linguas, enquanto a professora mediadora teve
como génese a sua cultura de aprender, cultura de terceiros e cultura de aprender a ensinar
linguas (ALMEIDA FILHO, 1993; BARCELOS, 1995; SILVA, 2005).

Essa constatacdo realca o papel dos cursos de (trans) formacéo inicial de professores
de linguas que deveria propiciar aos futuros professores de linguas subsidios tedricos,
praticos e metodoldgicos concernentes a como 0s nossos alunos aprendem uma LE. Em
outras palavras, € necessario que desmistifiquemos a cultura de aprender linguas deles

(BARCELOS, 1995), por meio de uma abordagem cooperativa/colaborativa (FIGUEIREDO,
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2006) e/ou autdbnoma (CAVALARI, 2008), desenvolvendo assim uma perspectiva critico-
reflexiva (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; VIEIRA-ABRAHAO, 2006, 2004; SILVA,
ROCHA & SANDEI, 2005), visando a (re) construcao do proprio conhecimento.

3.3 As crencas da mediadora e da interagente durante o processo de mediagao

Realizamos a categorizagdo do processo de (re) construcdo das crengas dos
participantes em doze interacBes por chat (seis em lingua inglesa e seis em lingua
portuguesa), trés sessbes de mediacdo, sendo as trés gravadas em audio, conforme ja
apresentado e discutido no segundo capitulo desta tese. O objetivo desta categorizacao € o de
analisar o processo de manifestacéo e (re) significacdo das crencas trazidas pela interagente
brasileira. Mediante a leitura minuciosa das sessbes e dos diarios da mediacdo, das
interacbes entre a interagente brasileira e o estadunidense, foi possivel detectarmos um
possivel movimento de (re) significacdo das crengas da interagente brasileira de acordo com
0s papéis desempenhados, seja como professor ou como aprendiz de lingua e um possivel
reflexo das acGes da mediadora sobre ela. Para isto, realizamos a triangulacdo dos seguintes
instrumentos que foram utilizados nesta pesquisa: diarios de pesquisa por parte da
interagente brasileira e do professor mediador e as gravacfes em audio e video das interaces
em pares e das interacOes professor mediador e do seu respectivo interagente brasileiro.

3.3.1 As crencas da interagente antes da primeira mediacao

Conforme j& apresentado em secBes anteriores, para a interagente brasileira,
lingua(gem) € um instrumento para a comunicacgdo. E notorio o reflexo desta crenca nas
interacdes conforme pode ser observado no excerto abaixo e atestado pela mediadora no seu

primeiro diario de mediacéo.

1. Cléudia: Do you want to chat in Portuguese?
2. Claudia: (...) alittle?

3. Cody: Sim, um poquinho

4. Cody: tenho uma problema

5. Claudia: é... qual?

6. Cody: meu computador ndo tem uma letras
7. Cody: *umas

8. Claudia: ah sim... por exemplo o "C"

9. Cody: espero que voceé tenha a paciéncia
10. Cléudia: ¢ = cedilha

11. Cody: sim, exactamente

12. Claudia: ndo tem problema, esses probleminhas técnicos acontecem mesmo!
13. Claudia: nédo se preocupe!

14. Cody: por que é vocé estudar inglés?
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15. Cléaudia: eu estudo inglés para ser professora de lingua inglesa

16. Claudia: mas na minha faculdade ha a possibilidade do inglés e do espanhol
17. Claudia: mas eu escolhi o inglés por ser uma lingua muito usada no mundo todo
18. Cody: que boa.

19. Cody: eu estudo espanhol e portugues

20. Claudia: que legal

Excerto 40: 12 Interacédo

Conforme pode ser observado, o interagente estadunidense cometeu varios erros™
(excerto 40, linhas 3, 4, 9, 11, 14, 18). Porém, a interagente brasileira ndo o corrigiu visto que
a mesma concebe a linguagem como instrumento de comunicacdo conforme ja apresentado
em se¢des anteriores. Uma vez que 0 interagente estrangeiro se comunicou, para a interagente
brasileira isto é que seria necessario. Esta crenca nos mostra que a interagente brasileira esta
preocupada somente com a comunicacdo, desvinculada da forma linguistica, conforme pode

ser observado no excerto 41 (linhas 4 a 8), extraido do diario da mediadora.

“(...) Por exemplo, ela afirma que, apesar de perceber que o

interagente americano comete muitos erros de concordancia,
tempo verbal, etc, ela ndo o corrige a todo momento, pois a
interacdo néo fluiria. Ela afirma, ainda, que eles se tém
conseguido se comunicar durante as interagcdes em portugués,
apesar desses erros, 0 que mostra sua preocupagdo com a troca de
significados, com a mensagem em si — apesar de desenvolver um
projeto com foco na forma”.

Excerto 41: 1° Diério da mediadora.

NG~ NE

Certamente, para a interagente brasileira, a correcdo a todo o momento seria um
obstaculo para a comunicacdo, visto que, para ela, aprender uma lingua (gem) estd voltada
primariamente para a comunicagéo. Isto nos faz hipotetizar os reflexos do curso de formagao
inicial em que a participante esta inserida, que estd calcado nos paradigmas de uma préatica
critico-reflexiva (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; VIEIRA-ABRAHAO, 2006, 2004;
SILVA, ROCHA & SANDEI, 2005)*".

Porém, quando analisado o seu papel como aprendiz de uma LE, ela se mostra
bastante preocupada com a forma linguistica (excerto 43, linha 2 e 11), conforme pode ser
observado no diario da mediadora e pelo seu desejo em ter sempre o feedback do interagente

brasileiro (excerto 44, linhas 4 a 6), conforme pode ser observado nos excertos abaixo.

1. “(...) o momento em que ela ¢ aprendiz de lingua estrangeira, ela

%0 Erros, neste contexto, se referem as questdes de grafia.
51 As variaveis que justificam estes paradigmas serdo apresentadas em segdes posteriores.
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se mostra bastante preocupada com a forma linglistica — ela diz
que a comunicacao ocorre, mas em alguns momentos ela
abandona o que queria dizer por que ndo sabe como dizer. Ela
afirma que sua maior dificuldade esta na fluéncia e define
fluéncia como o uso “automatizado” de tempos verbais,
preposi¢des, some X any, etc; ou seja, ela ndo tem certeza se
utiliza certos aspectos linguisticos com precisao e isso atrapalha a
rapidez/fluidez com que ela se comunica, pois, aparentemente,

. fica tentando se monitorar o tempo todo. Por se tratar de uma

. conversa via MSN, ela recorre ao dicionério, por exemplo, e se
. for algo que considera muito complicado de dizer, desiste e diz
. alguma coisa mais simples”

Excerto 43: 1° Diario da mediadora.

(...) A'interacdo em inglés traz um pouco de desconforto para
mim, devido a minha dificuldade. As vezes, necessito de um
certo tempo para entender alguma coisa que o Cody escreve. Eu
sempre peco um tempo a ele quando isso acontece. As vezes fico
insegura quanto a minha produc&o, e acabo sentindo necessidade
de ter um feedback sobre 0 meu desempenho. Pude verificar que,
todas as vezes que tive esse feedback da parte dele, foi porque eu
perguntei; ele nunca faz esse tipo de avaliacdo voluntariamente.
Excerto 44: Diario da interagente — 3° interag&o.

Isto nos faz hipotetizar que sua experiéncia de ensino de linguas em uma escola

particular e depois em uma escola da rede publica teve uma grande influéncia no seu sistema

de crencgas, visto que a mesma tinha uma abordagem de ensino focada na forma e ndo na

comunicacdo. Porém, visto que a interagente brasileira esta inserida em curso de formacéo de

professores de linguas, que se respalda numa abordagem critico-reflexiva, e por estar

engajada no desenvolvimento de um projeto de inicia¢do cientifica na area de ensino de

linguas (ensino de gramatica), ela passa a “revozear” que o ensino de linguas deveria

priorizar a comunicacgdo, ou seja, quando atua como professora reflete/refrata esta crenca e

quando atua como aprendiz reflete/refrata as crengas relacionadas com a sua experiéncia

como aprendiz de linguas.

Isto é corroborado no excerto 45 (linhas 5 a 9) extraido do didrio da interagente e

asseverado pelo diario da mediadora.

Nk~ E

“(...) Devido ao carater mais descompromissado desta interagdo,
ndo houve muitas vezes em que o corrigi. As vezes em que fiz
isso, se tratava de problemas quanto ao Iéxico, algumas
inadequac0es que eu acredito que devam ser solucionadas no
momento em que acontecem. Os problemas de gramatica nao
foram tratados, pois pretendo fazer um levantamento das
dificuldades que ele apresenta, a partir destas interacdes
preliminares, para trata-los, nas proximas interagdes, com maior
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9. precisdo. Vale ressaltar que ele da um bom retorno toda vez que

10. o corrijo - nunca se esquece de agradecer, o0 que me faz pensar

11. que ele nunca se sente mal ou inibido com minhas correcdes.
Excerto 45: Diério da interagente — 3° interagdo.

E possivel observarmos neste excerto que a interagente brasileira fara um
levantamento das dificuldades que o estrangeiro apresenta (excerto 45, linhas 6, 7, 8 e 9) e a
partir das mesmas construira as interacdes em portugués. Esta deveria ser uma filosofia a ser
empreedida por nds educadores de linguas tanto no ambito presencial mas especialmente no
ambito virtual. Vale ressaltar que no excerto supracitado hd questdes culturais que serdo

apresentadas e dicotomizadas nas proximas secOes da tese. Vejamos o proximo excerto.

Na proxima reunido de mediagdo, talvez devéssemos voltar a esse
assunto — gostaria que ela refletisse sobre esse aparente “descompasso”
entre sua visdo de ensino (sua pratica como professora) e sua
experiéncia como aprendiz de LE, ou seja, se ela parece respeitar 0s erros
do interagente em portugués, e entender que eles sdo parte de um
processo, por que nao respeitar seus proprios erros, enquanto aprendiz, a
ponto de abandonar a mensagem?

Excerto 46: Diario da Mediadora ap6s a primeira mediacao

Certamente, a professora mediadora percebeu que quando a interagente brasileira
desempenha o papel de professora reflete/refrata uma visdo contemporénea de ensino,
priorizando a comunicacdo, ao contrario de quando desempenha o papel de aluna,
reflete/refrata uma visdo mais tradicional, advinda de sua experiéncia como aluna em
escolas da rede de ensino. Essa dicotomia se deve a posi¢cdo que ela ocupa ho momento e
como as crengas/competéncias relacionadas a esta posicdo foram (re) construidas. A questao
de correcdo indireta foi adquirida no ambiente formal de ensino, que se respalda num
paradigma critico-reflexivo, desenvolvendo, por sua vez a competéncia tedrica. As crencas
que remetem a um ensino mais tradicional foram aquelas (re) construidas em ambientes

informais, refletindo, por sua vez, a competéncia implicita.

176



3.3.2 As crencas da interagente apds a primeira e a segunda mediacao

Apresentaremos nesta secdo 0s possiveis reflexos que as primeiras sessdes de

mediacao tiveram no sistema de crencas da interagente brasileira.

3.3.2.1 As sessOes de mediac¢do: um panorama geral

No processo de mediacgéo, a professora mediadora, sempre possibilitou meios para

a reflex@o (excerto 47, linhas 2 e 3), conduzindo a interagente brasileira a refletir acerca do

processo de aprender e de ensinar uma LE. O excerto abaixo assevera isto

IS A

Este repensar (excerto 47, linhas 4 e 5), segundo a professora mediadora, esta
relacionado as estratégias que poderiam ser utilizadas pela interagente brasileira nas
interacdes tanto em lingua portuguesa quanto em LE (neste caso, Inglés), conforme pode ser

“A diferenca, no entanto, creio que tenha sido no nivel de
reflex&o que procurei promover, uma vez que houve pelo menos
dois momentos em que a percebi que a Claudia pareceu
repensar” alguns eventos das interagdes, a luz dos
questionamentos”.

Excerto 47: Diario da Mediadora

observado no excerto 48 (linhas 4 a 6).

©CoNoOk~whE

“(...) Um dos momentos foi a respeito das interagcdes em
portugués: perguntei o que ela pretendia fazer para tentar ajudar
o seu par interagente (doravante PI) a superar essa “dificuldade”
que ela diz perceber durante as interagfes em portugués. Sugeri
que ela pensasse em estratégias, ou agdes pedagdgicas concretas
e ela diz que ainda nédo sabe o que fazer. Quando surgiu a idéia
de proporem-se temas para que eles se preparassem antes das
interacoes, ela diz que desconfia que seu Pl pode ndo gostar,
visto que em outros momentos em que a interagdo fica um pouco

. previsivel, ele parece ndo gostar muito. Ainda creio que, do
. ponto de vista pedagdgico, essa seria uma boa alternativa, pois,

supde-se que Pl iria pesquisar, ndo sé o vocabulario, mas outros

. aspectos linglisticos para falar sobre os temas definidos, e assim,

haveria producdo de insumo e, possivelmente, o feedback a essa

. producdo. Porém, ndo sei até que ponto devo insistir nisso. Alias,
. ndo tenho certeza se isso seria realmente eficaz e, por outro lado,
. Claudia ndo parece ter outras ideias alternativas... Por esse

. motivo, sugeri que ela relesse todas as interacbes em portugués,

com o objetivo de buscar possiveis alternativas para essa questdo

. de ensino do portugués como lingua estrangeira.

Excerto 48: Diario da Mediadora
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(...) O outro momento em que percebi certa reflex&o foi quando
faldvamos sobre seu processo de aprendizagem e ela disse ndo
ter certeza sobre quais aspectos ela deveria melhorar e ela
afirmou ndo saber. Além disso, ela havia feito uma comparagéo
entre a producdo de Pl em portugués e sua propria em inglés e
afirmou que achava que PI usava a lingua estrangeira melhor
do que ela, pelo pouco tempo que ele diz estar estudando (5
semanas). Eu entdo perguntei quais aspectos de sua producéo
Pl tem corrigido e ela disse que também ainda ndo havia

. prestado atencdo nisso. Nesse momento ela pareceu perceber

. que, apesar de observar esses detalhes durante as interagGes em
. portugués, quando ela é a “professora”, ela ndo estava fazendo
. 0 mesmo durante as interagbes em inglés, quando é aprendiz...
. Sugeri, entdo, que ela relesse as interagdes em inglés e tentasse
. perceber em que momentos ocorrem as corregdes, o que ela

. achou uma boa idéia.

Excerto 49: Diario da Mediadora

Conforme podemos observar nos excertos 48 (linhas 4, 5 e 6) e 49 (linhas 1, 2, 3 e

4), esta reflexdo envolveria a utilizacdo de estratégias ou a¢fes pedagdgicas concretas e uma

reflexdo concernente ao processo de aprender e ensinar linguas em que ambas estavam

inseridas.

A abordagem utilizada pela mediadora esta, conforme ja apresentado no referencial

tedrico deste trabalho, em consonancia com a proposta por Korthagen & Kessels (1999) e

intitula-se “realista”. Segundo os referidos autores e corroborado por Vieira-Abrahdo (2009,

p. 20), esta abordagem

“(...) “prevé a integragdo teoria e pratica de tal maneira que propicie a
integracdo de ambas no interior do professor. Seu ponto de partida séo
problemas reais encontrados na pratica de ensinar do professor e o
conhecimento é construido (acrescentamos reconstruido) por meio da
reflexdo sobre os problemas reais encontrados e por meio de teorias que se

fazem necessarias para a compreensdo e busca de solugdes”.

O excerto 50 nos mostra a (re) construcdo desta abordagem de ensino, evidenciando

a (re) articulacéo entre os principios tedricos advindos das discussdes tedricas antes/durante as

mediacOes e o oferecimento de textos teodricos para leitura e reflexdo, com o intuito de

“embasar a discussdo e o planejamento de acdes futuras”, bem como aventar possiveis

solugdes para problemas ou questdes envolvendo a linguagem que possam surgir.

el NS

Sueli: Eu ndo sei se é por ai que vocé fere o principio da autonomia
que eu entendi, eu vou te falar o que eu entendi durante a sua
apresentacdo. Eu acho que o fato de vocé pretender no seu projeto
induzir, ndo negociar, induzir determinadas...
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5. Claudia: Ah eu entendi também...
6. Sueli: Isso entra em conflito com o principio da autonomia, a idéia de
7. inducéo.
8. Cléaudia: Hum hum.
9. Sueli: Que é diferente de negociagéo.
10. Cléaudia: E, mas se isso é s6 uma tatica que eu estou usando para
11. ensinar para ele, o que ele ja demonstrou estar precisando, entendeu?
12. E ndo s0 isso, porque eu ndo posso ficar corrigindo todos os erros que
13. ele produz em uma interagdo, né? As vezes eu induzo ele a assim
14. —ah como diz nanand||, e eu —ah como diz nanana?||, eu néo falo
15. —06 ta errado ¢ assim||.
16. Sueli:E uma reformulac&o.
17. Claudia: Eu repito, ndo é uma forma de indug&o. Eu to induzindo ele
18. a ver que aquilo que produziu é um erro.
19. Sueli: Ah entendi.
20. Claudia: (risos)
21. Sueli: E vocé considera isso uma maneira de induzi-lo.
22. Cléaudia: Hum hum. Eu estou induzindo ele a ver o que ele fez ta
23. errado e...
24. Sueli: Vocé precisa colocar isso no seu ponto de vista, Claudia. E
25. uma maneira diferente de ver a indug&o.
26. Claudia : Humhum.
27. Sueli: Nesse exemplo especifico que vocé deu, por exemplo...
28. Claudia: Porque eu fago muito isso.
29. Sueli: Porque isso, num sei, seria até interessante vocé ler, porque
30. dentro das diferentes maneiras de fazer correcédo, essa é uma delas,
31. ela chama reformulagéo.
32. Claudia: Humhum.
33. Sueli: Em que vocé repete o que o aluno disse eliminando o erro, mas
34. de uma maneira implicita.
35. Claudia: Humhum.
36. Sueli: Vocé nao esta dizendo —0, esta errado, é assim||, vOcé
37. simplesmente refaz o enunciado, eliminando o erro e continua a
38. interagdo, sem chamar a atengéo para isso.
39. Claudia: Humhum.
40. Sueli: Entdo isso se chama reformulac¢do. Eu nunca havia pensado
41. nisso como uma maneira de inducéo, nunca. Bom, alias se eu pensar
42. assim, todas as maneiras de correcdo sdo uma forma de indugéo.
43. Pensa um pouco.
44. Claudia: Todas?
45. Sueli: Eu ndo estou induzindo o outro a perceber de forma implicita
46. ou explicita que ta errado, que eu considero aquilo como um erro? O
47. certo seria uma outra forma?

Excerto 50: Mediacdo entre Claudia e Sueli.

Neste excerto, é possivel observarmos um dialogo critico-reflexivo entre a Claudia
(que desempenha o papel de aluna-professora) e Sueli (no papel de professora mediadora),
conforme Vieira-Abrahdo (2009), sobre conceitos amplamente utilizados nas teorias de
ensino-aprendizagem de linguas, a saber: “conceitos como autonomia, negociacao, correcéo de

erros, reformulagdo e indugao” (pg. 21).
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A mediadora traz as questfes da linguagem inseridas nesta prética social real —
virtual - & luz dos principios teéricos advindos da LA e/ou &reas afins. Por ter desenvolvido
um estudo empirico de mestrado tendo como cerne as questdes supracitadas, a professora
mediadora tem um solido embasamento teorico, procurando, de forma reflexiva, cooperativa e
colaborativa, auxiliar a sua interagente a examinar e a refletir sobre suas agdes, visto que a
mesma ainda desconhece estes pressupostos tedricos pois, no momento em que foram
coletados os registros, a interagente brasileira se encontrava no processo de (trans) formacéo
inicial de professores de linguas.

Ficou evidenciada na releitura e posterior analise dos dados a maneira como Sueli
sugere a Claudia que se (des) envolva nas interacGes e que mergulhe nas leituras tedricas da
area. Estas acOes, propiciariam que a mesma realizasse uma pratica mais efetiva e pudesse
estar preparada para as futuras interaces com o estrangeiro estadunidense, articulando as
teorias advindas da literatura com as suas proprias teorias implicitas e as do interagente
estrangeiro. Neste caminho é possivel depreendermos o desenvolvimento e/ou (re) construcao
de duas competéncias: a) a tedrica, que segundo Vieira-Abrahdo (1996), envolve saber
explicar porque ensina da forma que ensina, e porque os alunos aprendem da forma que
aprendem (estratégias e estilos de aprendizagem; inteligéncia mdaltiplas, dentre outros), ao
passo que se fizermos isto estaremos desenvolvendo aquilo que Prabhu (1990) denomimou
como senso de plausibilidade®; b) a aplicada, vivenciada e/ou sintética, que envolve,
segundo Almeida Filho (1993), o professor explicar “(...) com plausibilidade por que ensina
como ensina da maneira como ensina e porque obtém os resultados que obtém”.

Sem davida, a professora mediadora possibilita meios para que a interagente possa
refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem de linguas, mostrando que as acgdes
empreendidas pela mesma nas sessdes de mediacdo ndo séo formas de apenas legitimar as
suas proprias crencas, mas de possibilitar condi¢Ges para que a interagente (re) construa as
competéncias (tedrica e aplicada/sintética e vivenciada) e pense criticamente acerca do seu
papel como professora ou como aprendiz de linguas.

Analisemos agora as sugestdes dadas pela professora mediadora no que concerne
aos possiveis conflitos entre a interagente brasileira e o estrangeiro, conforme pode ser

observado no seguinte excerto.

52 para informagdes adicionais sobre o “senso de plausibilidade™ do professor de linguas, veja Sandei (2007).
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“(...) Quando surgiu a idéia de proporem-se temas para que eles se
preparassem antes das interacGes, ela diz que desconfia que seu par
interagente (doravante PI) pode ndo gostar, visto que em outros
momentos em que a interagdo fica um pouco previsivel, ele parece ndo
gostar muito. Ainda creio que, do ponto de vista pedagdgico, essa seria
uma boa alternativa, pois, supGe-se que PI iria pesquisar, ndo s6 o
vocabulario, mas outros aspectos linglisticos para falar sobre 0s temas
definidos, e assim, haveria producdo de insumo e, possivelmente, o
feedback a essa producdo. Porém, ndo sei até que ponto devo insistir

10 nisso. Aliés, ndo tenho certeza se isso seria realmente eficaz e, por outro
11. lado, Claudia ndo parece ter outras ideias alternativas”.

Excerto 51: Diario da Mediadora

Acreditamos que esta desconfianca (excerto 51, linha 2) deve-se a dois fatores. O

primeiro, medo de perder o interagente americano, visto que a referida participante ja passara

por esta experiéncia no projeto Teletandem, a saber, o primeiro interagente desistiu das

interagBes, criando na interagente brasileira um certo receio no inicio da interagdo com o

outro estrangeiro. O segundo, acredita que deva atender as necessidades comunicativas do

outro.

No que concerne ao primeiro fator, 0 medo de perder o interagente estrangeiro,

observe 0 que ocorreu na segunda interacdo, conforme pode ser observado na interagcdo e no

diario da interagente.

gual sao os estereotipos das personas estadounidenses?
pessoas

sim....heha

bom... eu penso que sdo mais sérias

NAO!

hahahaha

nao quis ofender

entendo.

entendo, pero ndo estou de acordo

concordo?

nédo concordo...?

pero = mas

haha. mas néo concordo.

perfeito?

eu ndo tenho uma opinido formada, pois nunca estive ai e ndo
nenhum americano pessoalmente.

Excerto 52: Interacdo entre a brasileira e o estrangeiro

1. Cody:
2. Claudia:
3. Cody:
4. Claudia:
5. Cody:
6. Claudia:
7. Claudia:
8. Cody:
9. Cody:
10. Cody:
11. Cody
12. Claudia:
13. Cody:
14. Cody:
15. Claudia
16. conheco

1.

2.

3.

4.

5.

6.

“(...) quando ele me perguntou qual era o estere6tipo de uma
pessoa estadunidense. Me senti desconfortavel em responder
iSO, pois 0 que eu pensava de uma pessoa estadunidense é que se
tratavam de pessoas sérias, ndo muito receptivas, ou seja, eu
tinha uma imagem negativa. O melhor termo que encontrei para
dizer a ele o que eu pensava sem ofendé-lo foi “sério”. Mesmo
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7. assim, a resposta dele foi um ndo em letras maidsculas, o que me
8. deixou assustada. Entretanto, ndo ficou um clima ruim. Eu pedi
9. desculpa, dizendo que ndo queria té-lo ofendido; ele respondeu
10. dizendo que néo concordava com esta minha opinido, e depois
11. continuamos a conversar, ja sobre outro assunto muito mais
12. agradavel.

Excerto 53: Diario da Interagente Brasileira

Podemos hipotetizar que esta acdo do interagente estrangeiro remeteu a experiéncia
que Claudia tivera com o primeiro interagente estrangeiro, causando na mesma um sentimento
de medo de uma possivel perda deste interagente. Outro fato que nos chamou a atencédo € que
na interacdo seguinte o interagente estadunidense retomou a questdo dos estereotipos, e
analisemos como a interagente brasileira lidou com aquela situacdo, conforme é asseverado

em seu dirio.

“(...) ele voltou ao assunto dos estereotipos, dizendo que ele
estava pensando no fato de eu ter dito que ele era sério. Ele me
disse ter chegado a conclusdo de que ele deve estar mesmo muito
sério, pois estd muito preocupado com o que vai fazer depois da
faculdade. Eu disse somente que tinha entendido o que ele havia
dito e procurei ndo continuar o assunto, para ndo virar uma
conversa “de diva” ou entre amigos, por exemplo, um dando
conselhos para o outro. Perguntei entdo o que ele achava dos
brasileiros, qual era o estere6tipo do brasileiro pra ele. Ele se

10. referiu a alguns aspectos de estética e disse que nos faziamos

11. festa a todo momento, colocacdo esta que achei um pouco

12. estranha e ndo concordei. Ele continuou a elencar alguns

13. aspectos da cultura e depois pediu que eu contasse a ele algo que
14. ele havia esquecido de mencionar. Tal assunto ndo estava me

15. agradando, entéo disse que também ndo lembrava mais de nada,
16. para que pudéssemos mudar o foco da nossa conversa.

Excerto 54: Diario da Interagente Brasileira

©CoNoOk~whE

Conforme é afirmado no excerto 54 (linhas 14 a 16), este assunto ndo estava
interessando tanto a interagente brasileira por causa da experiéncia negativa que vivenciara na
qual perdera o seu interagente estadunidense. Porem, mesmo ndo concordando com a visdo
cultural do Brasil expressa pelo estrangeiro, ela ndo deu continuidade ao assunto, visto que
esta questdo poderia ser um obstaculo a comunicacao entre eles.

Agora, tendo como foco a abordagem reflexiva adotada pela mediadora, observemos

como ela conduz as mediagdes.

1. Claudia: Mas com relacdo a uma estratégia concreta para eu ajudar a ele quanto
2. aisso eu num sei. Acho que depende mais do momento, num sei.
3. Sueli:  Acho que seria interessante vocé pensar sabe, eu também assim, eu

182



gostaria que vocé tentasse levantar algumas possibilidades entendeu? Tentar
realmente em como, que tipo de atividade, ou que tipo de estratégia, enfim,
como professora de lingua estrangeira, o que vocé pode fazer para ajuda-lo a
desenvolver melhor essa questao de adequacdo. Eu acho que realmente parece
ser um ponto importante...

Claudia: Paraele.

. Sueli: E.

. Claudia: Mas eu fico pensando assim, a gente nunca combinou um assunto,
. entdo surge assim...

. Sueli:  Eu percebo.

. Claudia: Surge assim as duvidas dele, entdo depois que passa a interagao eu
. fico pensando “como ¢ que eu vou trabalhar?”’

. Sueli:  Vocé esta me perguntando?

. Claudia: N&o eu to dizendo assim.

Sueli: A sua reflexao.

. Claudia: Aham. Eu fico pensando nisso, s6 que cada vez que aparece uma

. inadequagcéo diferente, devido a essa nossa surpresa de assunto, a gente nunca

. combina. Entéo eu num sei.

. Sueli:  Na verdade Claudia, eu num acho que tenha alguma maneira de vocé
. prever isso. Prevenir, arrumar uma forma preventiva para que ele ndo erre mais
. OU para gue esses erros nao ocorram, mas o que acho sim é que talvez vocé

possa fazé-lo trabalhar mais. Percebe? Por exemplo vocé falou em temas. Num

. sei, isso pode ser uma idéia vocés combinarem um tema com antecedéncia.

. Num sei, assim, tentar pensar algumas possibilidades que o levem a se preparar
. para o encontro. Percebe? VVocé vai preparar enquanto professora de portugués e
. ele comece a perceber talvez também tem que comegar a se preparar como

. professor de inglés, né? Porque até 0 momento vocés tem conversado sobre 0

. assunto que surge até porque vocé tinha uma série de questdes para resolver

. com ele né? Sobre termo de consentimento, eu tenho visto que vocé tem tentado
. resolver isso assim um pouquinho a cada interacao, e tem funcionado. Eu acho

. que as interagdes de vocés tem rendido bem, né? Mas eu to pensando agora

. numa acao pedagdgica, porque o professor assim, normalmente num contexto

. de aula regular, o professor se prepara, né, para a aula e ainda que a aula ndo

. seja estruturadinha, uma gramatica, o professor se prepara, ele vai atras do

. material de alguma coisa e tal e se prepara. Ele tem um objetivo. Percebe?

. Entéo é nesse sentido que eu to tentando te dizer, é talvez vocé pudesse se

. preparar de fato para a aula dele. Num precisar dar uma aula de gramatica, ndo é
. iss0, t4? Mas preparar alguma coisa de fato. Agora o qué, é que eu também nao

. sei, mas acho que seria importante também que vocé pensasse e vocé

. descobrisse né?

Excerto 55: Interacéo entre a mediadora e a brasileira )

Conforme podemos observar no excerto 55, a professora mediadora comeca, de uma
forma indireta, a auxiliar a interagente brasileira sob a luz dos principios advindos das teorias
da LA. Num primeiro momento, ela sugere que a interagente desvende estratégias
pedagdgicas que poderiam ser utilizadas na interacdo com estrangeiro (excerto 55, linhas 3 a
8). E, num segundo momento, sugere que a interagente possa trabalhar com temas (excerto
55, linhas 25 a 30).
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Ela concretiza as materialidades do modelo de supervisdo de Korthagen (2001). Sob a
perspectiva de supervisdo ciclica, conforme enfatizado por Salom&o (2008, p. 31-32), o
formador deve partir da préxis do professor ou aluno-professor, “ajudando-0 a encontrar
experiéncias uteis na pratica”, o nimero 1 do ciclo, chamado de “Agdo” (Action).

A segunda fase (2) envolve visionamento da préatica, denominada pelo autor como
Looking back on action, ou seja, olhar de volta para a a¢do; enquanto a terceira (3) supde a
conscientizacdo sobre os principais aspectos da acdo do professor ou professor-aluno,
denominada Awareness of essential aspects, que implicar tomar consciéncia dos aspectos
fundamentais. Ambas demandam do professor uma volta a reflexdo sobre suas acdes, e do
supervisor, atitudes que envolvem ‘“aceitagdo, empatia, sinceridade, concretude, confronto,
generalizacdo, utilizagdo do aqui e agora e ajuda a tornar as coisas explicitas”, chegando-se a
quarta fase (4), Creating alternative methods of action, na qual, como o proprio nome ja diz,
devera haver uma busca por métodos alternativos de ac¢do, sendo que o formador deve “ajudar
a encontrar e escolher solugoes”.

Esta fase pode envolver também uma “volta a teoria em um programa separado”. A
quinta fase (5), denominada Trial (tentativa), completa o ciclo com uma volta a primeira fase.
Nesse momento, ha, entdo, uma tentativa de “dar continuidade ao processo reflexivo por meio
volta a préatica, na qual novos esfor¢os serdo feitos para se alcancarem o0s objetivos propostos.
Segundo o autor, espera-se, assim, que essa volta a pratica se mostre novamente uma
experiéncia util para o professor ou professor-aluno, podendo desencadear todo o ciclo
novamente”. Esta filosofia interfaceia as agdes pedagdgicas da professora mediadora,
auxiliando a interagente brasileira a agir reflexivamente, conforme pode ser observado no

excerto 55.

3.3.2.2 A primeira e segunda sessfes de mediacdo: Alguns possiveis reflexos

Apols a primeira mediacdo, € possivel depreendermos um possivel movimento no
sistema de crencas da interagente brasileira. Durante a sexta interacdo, que ocorreu em lingua
portuguesa, a crenga inicial da interagente que era a concepg¢do de lingua (gem) como “um
instrumento que as pessoas usam para interagir entre si, para se comunicar, ou seja, é a
ferramenta das relagdes sociais”, passou a ser concebida como estrutura, sistema. Essa crenga,
até certo ponto implicita, é observada na maneira como a interagente brasileira conduz as

interacdes, conforme pode ser observado no excerto a seguir.
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1. Cody eu tive uma entrevista na sexta-feira

2. Claudia ahé

3. Claudia para que?

4. Cody para estudar/ensenar no Brazil
5. Claudia (Brasil)

6. Cody sim.

7. Cléaudia legal

8. Claudia e como foi?

Excerto 56: Interacdo entre a brasileira e o estrangeiro

Como pode ser observado no excerto 56, o interagente estadunidense cometeu um erro
de ortografia (excerto 56, linha 4). Esse erro ndo compromete a comunicacdo. Mesmo assim
ele é corrigido “automaticamente” pela interagente brasileira. 1sso reforca a crenga de que a
experiéncia advinda da interagente brasileira em uma escola que priorizava a forma e néo a
comunicacdo tem uma grande influéncia no seu sistema de crencas, conforme pdde ser
observado no excerto 57 e pode ser reforcado pelos excertos que serdo apresentados e

discutidos a seguir.

1. Cody: eu vou recibir uma resposta pronto
2. Claudia: é para a Fullbright?

3. Cody: sim.

4. Claudia: (receber)

5. Cody: obrigado

6. Claudia: de nada:)

7.Cody: )

Excerto 57: Interacdo entre a brasileira e o estrangeiro

Novamente, o interagente estadunidense comete 0 mesmo erro de ortografia (excerto
37, linha 1) e a interagente brasileira o corrige da mesma forma (excerto 57, linha 4).
Conforme ja atestado por Barcelos (2006, p.19-20), as crencas sdo dinamicas, emergentes,
socialmente (re) construidas e situadas contextualmente, experienciais, mediadas, mas podem
ser paradoxais e contraditorias, podendo “agir como instrumentos de empoderamento ou
como obstaculos para o ensino/aprendizagem de linguas™ (p. 20).

Tendo como cerne esta ultima caracteristica, é possivel observarmos este paradoxo no
dizer e no fazer da interagente. Enquanto ela dizia que os erros deveriam ser corrigidos
quando interferem na comunica¢do, quando relata o evento supracitado, afirma que o
interagente cometeu erros que comprometiam o sentido da frase e/ou do enunciado, conforme

pode ser observado no excerto 58.

1.%(...) Em seguida, ele me contou sobre uma entrevista que ele havia
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2. feito, para uma bolsa de estudos aqui no Brasil chamada Fullbright.
3. Nesta fala, ele utilizou um verbo em espanhol, e eu o corrigi
4. imediatamente. Ele se valeu de uma expressao que prejudicou muito o
5. sentido do que ele estava tentando dizer, mas, mesmo assim, eu
6. consegui depreender esse sentido. Quando percebi essa inadequacéo,
7.perguntei a ele o que ele estava querendo dizer com tal expressao de
8. sentido inadequado (receber resposta pronto) e, apds alguns segundos,
9. ele mesmo escreveu a palavra que deveria ser trocada na expressdo
10. para se atingir a significacdo desejada (logo).

Excerto 58: Diério da Interagdo 6

Certamente, esta acdo reflete/refrata as suas crencas como aluna, ou quando
desempenha o papel de aluna, que, segundo ela, preferia ser corrigida automaticamente pelo
interagente estadunidense quando cometesse algum erro na lingua-alvo.

Porém, o que pode ser observado na interacdo 9, € uma mudanca na atuacdo. Enquanto
nas interacOes anteriores ela corrigia sempre o interagente estadunidense, a partir dessa

interacdo, houve uma reducdo do numero de correcdes realizadas. Analisemos o excerto 59:

1. Cody: vocé tinha asitido o filme "Life Aquatic"?
2. Cody: sim

3. Claudia: huuumm

4. Claudia: ndo me lembro de ter assistido esse filme
5. Cody: ndo sei 0 nome no portugués

6. Claudia: vou procurar

7. Cody: com Bill Murray, Owen

8. Wilson... e uma mulher que ndo sei

9. Cody: Seu Jorge canta no eso filme

10. Cody: e muito bom

11. Carol: ah... legal...

Excerto 59: Interacdo 9

Conforme podemos observar neste excerto (linhas 1, 2, 3 e 4), enquanto na outra
interacdo a interagente brasileira utilizava a correcdo direta, nesta interacdo utiliza os
pressupostos de uma correcdo indireta (linha 4). Podemos hipotetizar que esta redugéo se deve
a realizacdo da segunda sessdo de mediacédo, que dentre as inUmeras variaveis apresentadas e
discutidas, figuraram as relacionadas com formas de correcGes e questdes relacionadas com a
(re) construcdo do significado, conforme pode ser observado no excerto a seguir extraido da

interacdo da mediacdo e asseverado pelo didrio da mediadora:

1. Sueli: E o tipo de erro que ele corrige, quais
2. Sueli: sd0? VVocé ja parou para perceber

3. iss0?

4. Claudia: N&o.

5. Sueli Releia suas interages.
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Excerto 60: Interacdo da Mediacdo

“(...) Sugeri, entdo, que ela relesse as
interacdes em inglés e tentasse perceber em
gue momentos ocorrem as corregﬁes, 0 que
ela achou uma boa idéia”.

bR

Excerto 61; Diario da Mediadora

Certamente a experiéncia advinda destas sessfes de mediacdo tem influéncia no

repensar das atividades pedagdgicas empreendidas no Teletandem. Acerca destes excertos e

dos apresentados preliminarmente, a professora mediadora possibilitou meios com o intuito

de auxiliar a interagente brasileira a (re) pensar (criticamente) o complexo processo de

aprender e ensinar LE.

A Nnosso ver, 0s excertos abaixo realcam esta questéo.

1. Sueli: E eu percebi que vocé tem, num é nem questao de vocé

2. corrigir, é que as vezes € muito dificil de entender. Eu percebo que
3. Vocé negocia isso com ele assim né?

4. Claudia: Aham.

5. Sueli: Entdo. E percebendo que isso é um dos problemas, vocé

6. imagina uma maneira de tentar ajuda-lo com relacéo a isso?

7. Claudia: Primeiro de tudo que eu penso com relag&o a isso é ndo
8. falar assim diretdo “O que que vocé quis dizer com isso?” ou coisa
9. assim direto que eu acho que inibe muito.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.

Sueli: Hum hum.

Claudia: Entdo eu pergunto algo mais sutil, sem perguntar de uma
maneira bem /?/

Sueli: Nao, eu acho gue é uma maneira assim, quando atrapalha a
comunicacao, muitas vezes num tem como vocé ser sutil.

Claudia: E que muitas vezes vocé fala assim “Que?”.Né? E uma
coisa assim meio chata.

Sueli: Aham.

Claudia: Eu acho “O que vocé quis dizer com tal palavra?”

Sueli: Exatamente.

Claudia: Coisa mais./?)

Sueli: Aham, eu percebo que vocé...

Claudia: Mas com relacdo a uma estratégia concreta para eu ajudar a
ele quanto a isso eu num sei. Acho que depende mais do momento,
num sei.

Sueli: Acho que seria interessante vocé pensar sabe, eu também
assim, eu gostaria que vocé tentasse levantar algumas possibilidades
entendeu? Tentar realmente em como, que tipo de atividade, ou que
tipo de estratégia, enfim, como professora de lingua estrangeira, 0
que vocé pode fazer para ajuda-lo a desenvolver melhor essa questao
de adequacéo. Eu acho que realmente parece ser um ponto
importante...

Excerto 62: Diario da Mediadora
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Conforme é exemplificado no excerto 62 (linhas 25 a 31), a professora mediadora,
de forma paulatina, auxilia a interagente a refletir acerca da acdo pedagdgica no e para 0 meio
virtual. Esta acdo, reflete/refrata uma abordagem socio-interacionista (VYGOTSKY, 2001,
1998, 1978), em que o conhecimento € (re) construido cooperativamente e colaborativamente
(FIGUEIREDO, 2006) (excerto 62, linhas 1 a 6). Vale salientar que a mediadora instiga a
interagente a refletir sobre essas questfes sob o olhar critico-reflexivo de uma professora de
LE (abordagens, possibilidades, tipos de atividades, estratégias, dentre outros) em formacéo

inicial.

3.3.3 As crencas da professora mediadora e da interagente brasileira apds o processo de
mediacao

Para a interagente brasileira a experiéncia foi muito proveitosa. Do ponto de vista do
seu papel como professora de portugués como LE, ela acha que poderia ter feito muita coisa
de maneira diferente, mas sob as condi¢des que se apresentavam, ela fez o possivel, conforme

pode ser observado nos excertos abaixo

Sueli  Mas no final vocé achou assim que valeu a pena, foi
tudo bem? Vocé curtiu?

Claudia: Ah me deu um friozinho na barriga de pensar que eu
tenho que fazer de novo, sabe? Mas eu quero fazer de novo.
Eu tenho medo, eu fico ansiosa, mas eu quero fazer de novo.
Sueli  E foi bom no final das contas?

Claudia Foi. Dai eu comecei a ficar apreensiva porque eu
perguntava se ele queria fazer em portugués e ele falava que
ndo porque ele estava nervoso, entendeu?

10 Sueli: Claudia, €é natural, para ele também !

11.Claudia: E, mas ai eu falei eu vou ter que ficar falando aqui
12.inglés eternamente. Eu ja ndo tinha nem mais assunto. Quando
13.a gente esta no chat a gente tem assunto para cinco horas de
14.interacdo. E a gente nem combina. A gente nunca fez isso.

15. Apesar de vocé tivesse dado dica ja na outras reunides, mas eu
16.nunca consigo fazer isso. Mas a gente sempre tem assunto.

17. Agora no oral é meio dificil.

18.Sueli: E?

19. Claudia: E. Foi um pouco. Ai quando ele estava falando em
20. portugués também as vezes. Porque eu comecei a tomar
21.cuidado com o que eu ia falar em portugués para ele entender.
22.Sueli:Aham, entendi.

23.Claldia: Mas ele tem uma compreensao muito boa assim. Ele
24.ndo consegue falar tudo, mas ele consegue compreender muito
25.bem.

©CoNoA~WDNE

Excerto 63: Trecho extraido a terceira sessdo de mediacao
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Conforme podemos observar no excerto 63, para a interagente brasileira foi um

desafio ensinar portugués para o estrangeiro. Isto se deve, conforme pode ser observado no

excerto 63 (linhas 3 a 5) os fatores relacionados a ansiedade. Porém, a interagente esta

disposta a desmantelar estes obstaculos por meio de novas experiéncias no Teletandem

(excerto 63, linha 4). Além disso, ela salienta a dificuldade encontrada por ambos (o0

estrangeiro e o brasileiro) na oralidade, comparando as interacdes desenvolvidas por chat, que

eram escritas. Certamente, estas experiéncias possibilitardo condi¢fes para que o estrangeiro

utilize a lingua como meio de comunicacéo, e para expressar aquilo que pensa e sente como

estrangeiro.

Analisemos as varidveis utilizadas pela interagente brasileira quando desempenha o

papel de professora, mesmo que de forma insconsciente, ou seja, sem reflexdo teorica sobre o

processo.

©CoNoO~WNE
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Sueli: Entdo me fala como professora agora, durante a
interacdo em inglés. O que vocé achou da interacéo de

uma maneira geral?

Claudia: Assim, ele ndo tem a prondncia melhor do mundo,
mas ele consegue se comunicar bem. E ele tem um
vocabulario muito bom. Ele consegue falar o que ele quer. As
vezes uma coisa que eu to falando, ele ndo sabe o que €. Uma
Vez ou outra eu tive que explicar o que que era. Mas eu acho
que ele tem.

. Sueli  E seu papel como professora?

. Claudia: Nesse dia, ndo existiu muito um papel como

. professora (risos).

. Sueli: Por qué?

. Claudia: (risos) Foi meio que assim uma descoberta assim

. para os dois. Sabe quando vocé fica assim meio fora do ar?

. Assim, eu tentei corrigir algumas coisas que ele falou, mas

. num foi aquele planejamento todo, assim, de tentar explicar

. direitinho para ele porque de um determinado erro ou néo.

. Tudo certinho. Foi mais um bate-papo assim, uma descoberta.
. Como se fosse as primeiras em chat que eu fiz.

. Sueli  Hum hum. E sobre o que vocés falaram em

. portugués?

. Claudia: Em portugués? Ah, eu contei para ele das diferengas
. do som do r aqui no Brasil, ai ele me contou que a professora
. dele era de S&o Paulo, ai eu falei que o r dela seria de um

. determinado jeito e que o meu era de outro, ja parecido com o
. inglés. E... O que mais... Ai, eu num lembro se foi em inglés

. Ou em portugués, dai eu falei com ele que eu estava pensando
. .em ir para a4 0 ano que vem, e que eu gostaria de fazer algum
. estagio em alguma universidade que ensinasse portugués

. como a dele, né? Ai ele falou que cidade eu estava pensando

. .em ir, como j& tem uma amiga minha que vai também, e que

. ja acerto de ir para Atlanta, eu falei que talvez eu poderia ir

. para la. Ai ele ja foi atras 1a na internet em uma universidade
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35. 1& que tem ensino de portugués e me passou 0 nome.

Excerto 64: Trecho extraido a terceira sessdo de mediacao

No excerto 64 (linhas 14 a 20) a interagente brasileira retoma a sua primeira
experiéncia com a oralidade no Teletandem, e, conforme podemos observar no excerto 57
(linhas 23 a 35), as interacbes em teletandem experienciadas pela interagente brasileira
focaram ndo apenas o ambito linguistico, mas também em aspectos culturais (cidades e
universidades estrangeiras; as diferencas fonéticas das regides do Brasil, etc).

Em suma, do ponto de vista de aluna de inglés como LE, ela afirma que, apesar de ter
interagido quase exclusivamente por escrito, seu desempenho melhorou, também, na
oralidade — ela acha que adquiriu maior fluéncia tanto na producdo escrita quanto oral
(excerto 64, linhas 5 a 7). Essa questdo socio-afetiva é muito importante para Claudia que
sempre se diz muito nervosa ao interagir em lingua inglesa, conforme pode ser observado nos

excerto 65.

1. Sueli: Vocé consegue definir para mim quais s@o os seus objetivos

2. enguanto aluna de inglés no teletandem?

3. Claudia: Ah eu consigo.

4. Sueli:Entéo fala para mim.

5. Claudia: Eu gostaria de adquirir fluéncia e conseguir pensar e falar

6. inglés rapidamente e eu queria assim, se ele pudesse me explicar,

7. porque de determinada construgéo ou ndo. Para eu firmar realmente na
8. cabeca, ndo simplesmente decorar assim, tem que ser daquela forma.
9. Entdo o que eu fago com ele, é 0 que eu esperava que, porque ele ndo
10. tem a mesma consciéncia do que eu, que ele fizesse por mim,

11. entendeu? Falar assim “vocé num vai usar dessa forma por causa
12. disso, disso e disso”. E a partir disso praticar e adquirir uma fluéncia
13. na lingua inglesa.

14. Sueli: A partir do principio disso, que vocé sabe o que vocé quer
15. aprender...

16. Claudia: Aham.

17. Sueli: Sendo autdbnoma, como vocé pode conseguir isso durante as
18. interagdes em inglés?

19. Claudia: Eu pergunto. Por isso que eu pergunto sempre.

20. Sueli: Entdo vocé percebe o que eu to querendo pensar aqui,

21. refletir é sobre a questdo da autonomia. Entdo se vocé realmente é
22. uma aluna autbnoma e como vocé sabe o que vice quer aprender,
23. que tome iniciativas para atingir esses objetivos, € possivel isso

24. dentro do teletandem?

25. Claudia: E...ai no caso eu pergunto, mas ele ndo da um retorno que
26. eu espero, entendeu.

27. Sueli: Ai ja é o principio da reciprocidade.

28. Claudia: E, so que eu sei porque ele ndo da esse retorno que eu

29. espero.

30. Sueli: E o que seria?
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31. Claudia: Eu acho que é porque ele ndo tem a mesma formacgéo que
32. eu, eu to ali formada, ele ndo é a mesma coisa, entendeu? Por isso
33. que eu falei, é o principio da reciprocidade. E ai até que ponto,
34. porque eu sou professora em formagéo e ele ndo.
35. Sueli: Hum hum. Entdo vocé percebe que nds estamos, que eu ndo
36. tenho uma resposta para te dar..
37. Claudia: (risos)

Excerto 65: Trecho extraido a terceira sessdo de mediacao

E vivido, no excerto 65 (linhas 4 a 8), que a interagente brasileira tem objetivos
especificos, a saber: “(...) adquirir fluéncia e conseguir pensar e falar inglés rapidamente e
eu queria assim, se ele pudesse me explicar, porque de determinada construcdo ou ndo. Para
eu firmar realmente na cabecga, ndo simplesmente decorar assim, tem que ser daquela
forma”. Conforme asseverado pela interagente, as sessdes de teletandem possibilitaram
condicdes para que ela alcangasse este objetivo, a partir de um principio, que de uma forma
direta ou indiretamente esta relacionado com o seu engajamento no processo de ensino-
aprendizagem e a sua relacdo com o outro: autonomia (excerto 65, linha 21 e 27). A
interagente alcanca o que deseja porque € autdbnoma e faz perguntas o tempo todo ao
interagente estrangeiro, uma vez que ele ndo se preocupa em fornecer-lhe explicacdes
espontaneamente. Observamos que, no excerto 65 (linhas 31 a 34), ndo ha reciprocidade
porque a formacdo do interagente estrangeiro é diferente, ou seja, ndo tem o mesmo esteio
tedrico que a interagente brasileira, em outras palavras, o paradigma critico-reflexivo.

Para a professora mediadora, tanto ela quanto a interagente estdo imbricadas no
mesmo processo critico-reflexivo (a interagente na formacéo inicial e a professora mediadora
na formacdo continua ou formacdo de formadores de professores de linguas), que podera
auxilia-las a atuarem de forma satisfatoria nos seus respectivos ambitos de ensino e

aprendizagem, conforme pode ser observado no excerto 66 (linhas 1 a 7).

1. Sueli: Nés estamos na mesma situa¢do. Eu acho que a sua experiéncia
2. Carol, essa reflexdo, aliada a um comprometimento que vocé parece
3. ter, em fazer que isso funcione de uma maneira positiva pra ambos,
4. pode te ajudar, pode nos ajudar, pode ajudar o projeto a resolver essas
5. questdes. Que ndo sdo realmente, vamos dizer assim, definidas de
6. maneira satisfatdria ainda, ta? Essas inquietacGes sdo comuns para
7. quase todos 0s membros do grupo.
8. Carol: Hum hum.
Excerto 66: Trecho extraido da terceira sessdo de mediagdo
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Porém, nas acepc¢des da professora mediadora, as suas respectivas acdes nas sessoes de

mediacdo nédo alcangaram os resultados idealizados por ela, conforme pode ser observado no
excerto 67 (linhas 2, 3, 20 e 21)

©CoNO~wWNE

“(...) Gostaria, também, de fazer algumas consideragdes sobre
minha participagdo como mediadora. Posso dizer que a mediacao
se mostrou uma tarefa mais dificil do que imaginava. Em parte
por que as vezes ndo tinha as condicOes ideais para a realizagao
da sessao (por exemplo, ndo havia recebido um ou outro diario).
Em parte por que acho que ninguém nasce mediador (tutor) e
essa foi minha primeira experiéncia como tal. Por exemplo, hoje
percebo que, em uma das primeiras sessdes de mediacdo com a
Claudia, fiz intervencgdes de maneira bastante direta — me lembro

. de dizer que ela devia organizar uma lista de assuntos que

. poderiam ser discutidos durante as sessGes com seu intergente,

. uma vez que eles nunca haviam conversado a respeito de como

. iriam trabalhar juntos (o que eu considerava essencial para o

. sucesso da parceria tandem). Percebi, depois, que nada adiantou,
. pois minha tentativa de ajuda-la ndo levou em consideragéo o

. gue ela (Claudia) achava importante — o fato de que ela

. acreditava gue seu interagente nao estava disposto a discutir tal

. lista e, se ela o fizesse, ele poderia desistir da parceria. Aos

. poucos, creio que as intervencgdes se tornaram mais sutis, porém,
. eu creio que também nao “provocaram”, em Claudia, 0 nivel de

. reflex@o que eu julgava necessario. A verdade € que me sinto tdo
. aprendiz quanto a Claudia e sinto que nao fui capaz de ajuda-la a
. resolver certos conflitos, como a tensdo mencionada por ela

. tantas vezes entre os principios da autonomia da reciprocidade.

. De qualquer maneira, a experiéncia foi fundamental para que eu

. pudesse entender melhor a complexidade do papel do tutor em

. qualquer contexto de aprendizagem autdbnoma, mas ainda ndo me
. sinto confiante no papel de autbnoma, mas ainda ndo me sinto

. confiante no papel de mediadora”

Excerto 67; Diario da Mediadora.

Conforme podemos observar no excerto 67 (linhas 20 e 21), a professora mediadora

almejava criar condicdes para que pudesse, por meio da reflexdo, auxiliar a sua interagente a

resolver certos conflitos, visto que ela acha que néo fora bem sucedida em alguns monentos,

conforme pode ser observado no excerto 67 (linhas 9 a 18). A nosso ver, ela conseguiu isto

em varios momentos. Para ilustrar, reiteramos aquele momento que ela auxiliou a sua

interagente a lidar com a questé@o de estereotipos dos estrangeiros com o intuito de minimizar

aquele possivel conflito linguistico e cultural.
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Segundo Barcelos (2007, p. 110)°3, “educar é provocar mudancas ou criar condicoes
para que elas acontecam” (Enfase adicionada). As vezes esperamos que esta mudanca se dé
de forma repentina, e talvez até de maneira paradigmatica, ou seja, talvez hoje acreditemos
em algo ou em alguma coisa e amanha automaticamente desacreditamos naquilo que criamos
até o presente momento. A mudanca se d& de uma forma paulatina, de uma maneira gradual.

No que tange a mudanca ou (re) significacdo das crengas sobre o ensino e
aprendizagem de linguas, ha, segundo Barcelos (2007), “fatores ¢ condi¢bes favoraveis ou
inibidores” em relacdo a mudanca.

Conforme pode ser observado no excerto 56, ja apresentado e discutido nesta tese, a
ansiedade, o sentimento de incerteza parece apoderar a interagente brasileira. Para Shon
(1971, p. 12) e Fullan (1991, p. 32) apud Barcelos (2007).“(...) [mudar €] (...) passar por
zonas de incertezas. Experiéncia pessoal e coletiva “caracterizada por ambivaléncia e
incerteza”.

Barcelos (2007, p. 115) afirma que

“(...) “a idéia de que a mudanga implica momentos de duvida, de
incerteza, de ambiguidade, jA& que deixamos algo conhecido para
embarcarmos no desconhecido, e o desconhecido sempre gera incertezas.
A mudanca seria um momento de caos, pois abala nossas convicgdes
mais profundas, verdades que até entdo acreditivamos serem
inquestionaveis. Comecamos a questionar o familiar, que passa a se
tornar desconhecido (inicialmente)”.

Para alguns estudiosos da linguagem (FULLAN, 1991; FREEMAN, 1989 apud
BARCELOQOS, 2007), mudanca ndo implica necessariamente mudanca de comportamento mas
“transformagdo de realidades subjetivas” (p. 36).

Para outros, implica conscientizagdo daquilo que se faz:

“(...) “Mudanca ndo quer dizer necessariamente fazer algo de
maneira diferente, pode significar uma mudanca na consciéncia.
Mudanca pode ser uma afirmagao da pratica atual”.

FREEMAN (1989, p. 29-30 apud Barcelos, 2007).

Para Woods (1996) ¢ “(...) ¢é uma “forma de pensar sobre o ensino” (p. 296). Em

contrapartida, Almeida Filho (1993) e corroborado por Barcelos (2007), postula que o

>3 Barcelos (2007) trata das mudancas das crencas acerca do ensino e aprendizagem de linguas, problematizando
a propria no¢do de mudancas de crencas e apontando fatores e condi¢Bes capazes de conduzir 0s processos de
mudanca.
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contexto é de suma importancia para o processo de mudancas das crengas sobre o0 ensino e

aprendizagem de linguas.

“(...) Para produzir impacto (perceptivel), mudancas (profundas) e
inovacOes (sustentadas) ndo sdo suficientes alteracdes apenas no material
didatico, mobiliério, nas verbalizacdes do desejavel pelas instituicdes, nas
técnicas renovadas e nos atraentes recursos audiovisuais. S80 cruciais
novas compreensdes vivenciadas da abordagem de aprender dos alunos e
da abordagem de ensinar dos professores”

(Enfase no original).

Ainda, segundo Almeida Filho (1993),

“(...) “mudan¢a de fato na abordagem sé ocorrerd nas rupturas (apos
reflexdes e estudo) com as concepg¢bes mantidas quanto & linguagem, a
aprender e ensinar a lingua alvo, ou seja, dentro da abordagem de ensino
dos professores”.

Segundo Barcelos (2007, p. 116), “sem uma mudanga das crencas dos professores, as
mudangas feitas nas outras fases da operacdo global (planejamento, producdo de materiais,
avaliagdo) serao apenas transi¢oes superficiais”.

Para Fullan (1991), as mudancas tém que ocorrer em trés dimensdes: nos materiais,
nas abordagens de ensinar e nas crengas. Siméo, Caetano & Flores (2005) destacam que o
processo de mudanca é gradual, por isto define mudancas como um processo complexo,
interativo, multidimensional”, que “pressupde a interagdo entre fatores pessoais e
contextuais”, que “esta intrinsecamente ligado a aprendizagem e ao desenvolvimento” e
“inclui mudangas ao nivel das crengas e das praticas e a articulagdo entre ambas”.

Retomando o excerto apresentado preliminarmente, visto que foram poucas sessoes de
mediacdo, talvez o tempo tenha sido curto se levado em conta 0 tempo necessario para que
ocorram as mudancas. A partir do processo de elicitacdo e posterior conscientizagdo das
crengas, a professora mediadora poderd transformar as suas proprias crencas e auxiliar 0s
interagentes a se tornarem conscientes das suas crencas e a (trans) forma-las se assim

desejarem.

3.4 A professora mediadora: Legitima as crencas e/ou (re) constréi competéncias?

Tendo como foco as interacbes entre a interagente brasileira e o estrangeiro e as
sessOes de mediacdo realizadas entre a professora mediadora e a interagente brasileira, nesta
secdo, esbocaremos possiveis respostas as seguintes perguntas: “A professora mediadora

legitimou as suas crengas ou (re) construiu competéncias?

194



A tese que orienta este estudo empirico, conforme apresentado na introdugdo desta
trabalho, é que em um contexto de (trans) formacéo inicial de professores de linguas, como o
oportunizado pelo Projeto “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para Todos”, em que
um professor em formacédo inicial é acompanhado de perto por um professor mediador
(mestrando ou doutorando em LA), que, por sua vez, é assessorado pelos coordenadores do
projeto e orientado por uma perspectiva sociocultural de ensino e aprendizagem e por uma
abordagem critico-reflexiva de formacdo docente, ndo ocorre somente legitimacdo de
crencgas, mas sobretudo a (re) construcdo de competéncias.

Conforme podera ser observado nos excertos que serdo apresentados e discutidos a
sequir, a professora mediadora possibilitou meios para que a interagente pudesse refletir sobre
0 processo de ensino e aprendizagem de linguas, mostrando que as acdes empreendidas pela
mesma nas sessdes de mediacdo ndo sdo formas de apenas legitimar as suas proprias crencas,
mas de possibilitar condi¢Ges para que a interagente (re) construa as competéncias (implicita,
tedrica, aplicada/reflexiva/vivenciada, lingua(gem) materna, intercultural e tecnoldgica) e

pense criticamente acerca do seu papel como professora ou como aprendiz de linguas.

3.4.1 A Competéncia Implicita

A “competéncia implicita”, segundo Almeida Filho (1993), ¢ constituida de “crencgas e
intuigdes”, que sao geralmente influenciadas por nossas experiéncias vividas, assim como
pela tradicdo cultural de seu pais ou etnia. Geralmente esta competéncia implicita, na maioria
das vezes, ndo é (re) conhecida pelo professor de lingua em (trans) formacdao inicial e/ou
continua. O (re) conhecimento desta competéncia se da, conforme diversos estudiosos da LA
(VIEIRA-ABRAHAO, 2009, 2004; ALMEIDA FILHO, 2006; SILVA, ROCHA & SANDEI,
2005; entre outros), por meio de diérios reflexivos, sessdes de visionamento, revisitacao
vicaria e/ou outros procedimentos que poderiam ser utilizados advindos, da prética critico-
reflexiva (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; VIEIRA-ABRAHAO, 2006; SILVA, ROCHA
& SANDEI, 2005), dentre eles as sessdes de mediagéo.

Por tratar-se de um estudo empirico de doutoramento que investiga se no processo de
formagdo inicial, desenvolvido no projeto “Teletandem Brasil: Linguas estrangeiras para
todos”, ocorre legitimacdo de crengas ou (re) construcdo de competéncias, realizamos, dentre
outras coisas, 0 levantamento das crencas da professora mediadora e da interagente brasileira,

conforme pode ser observado nas se¢des 3.3.1, 3.3.2 e 3.3.3. As crengas apresentadas e
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discutidas nas referidas secdes refletem/refratam suas concepcoes/visdes de lingua(gem), 0s

papéis do professor, do aluno e do computador e a correcdo e/ou tratamento de erros.

Para exemplificar esta questdo, vejamos como a mediadora auxilia a interagente

brasileira a resgatar a sua competéncia implicita, conforme pode ser observado no excerto 68

©WCoNOR~wWNE

Sueli:

Claudia:

. Sueli:

. Claudia:

. Sueli:

. Claudia

. Sueli

. Claudia
. Sueli
. Claudia

Certo. Mesmo essas aulas de gramética, vocé pretende
desenvolvé-las como? Essas aulas de gramética néo,
essas aulas que voceé pretende planejar com base no
diagnostico que vocé fez, né? VVocé j& tem idéia como
voceé vai planeja-las?

Bom. Idéia eu tenho. Ideias eu tinha das interacoes
desde sempre, mas nada acontece. Mas eu pretendo que
seja assim, fazer ele produzir esse topico e depois fazer
um fechamento, é claro que fazendo algumas corre¢des
de algumas outras coisas que ele sente necessidade
disso, e ai depois um fechamento: “oh, vamos
conversar, vocé produziu mais coisas assim”.

Que tipo de material que vocé pretende usar Claudia,
para isso?

Entédo, depende das dificuldades dele. Sabe as
vezes,vamos supor o evento classico de novo, “o
passado”.

Hum hum.

Num tem um material assim, mas eu s6 vou
puxar: “ah, e ai 0 que vocé nas suas férias passada?
Vocé ja viajou para algum lugar? Alguma coisa assim.
A gente vai conversando sobre isso e tal e depois no
final faco uma amarrag&o sobre isso.

Entdo pelo que eu to percebendo, vocé ndo tem
intencdo de trabalhar a estrutura simplesmente pela
estrutura.

Nao, de jeito nenhum.

Entéo ta.

Mas porque eu ndo acredito nisso de estrutura por
estrutura. Ja caiu.

Ta. Aidéia é sempre trabalhar o contexto e tal.

. Claudia: E o foco na comunicacéo.

Excerto 68: Trecho extraido a terceira sessdo de mediacao

Quando a mediadora pergunta a interagente brasileira como ela pretende trabalhar a

gramatica e/ou 0s aspectos gramaticais nas sessfes em teletandem, a referida interagente

exterioriza, conforme pode ser observado no excerto 68 (linha 6), de que tem varias “ideias”.

Essas ideias, ou seja, crencas e/ou representacdes sociais foram (re) construidas socialmente e

podem estar relacionadas com a suas experiéncias prévias advindas da escola pablica ou do

curso de formacéo inicial que esta inserida, visto que, conforme pode ser observado no
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excerto 68 (linhas 6 a 23), o seu foco envolve suprir as necessidades do interagente
estrangeiro. Hipotetizamos, por sua vez, a influéncia do curso de formacao inicial em que esta
inserido, visto que a interagente brasileira reflete criticamente na possibilidade de (re)
construir uma abordagem mais socio-interacionista e/ou comunicacional, deixando de lado os
principios de ensino-aprendizado de linguas focado na forma linguistica, e pretende utilizar
uma abordagem com foco no sentido, visto que concebe, conforme pode ser observado no
excerto 68 (linha 29) e apresentado/discutido em se¢des anteriores, lingua(gem) como
comunicacao.

A professora mediadora ndo impde as suas crengas e/ou representacdes sociais; antes,
sugere caminhos que poderiam ser utilizados pela interagente brasileira a fim de (re) construir
uma interacdo mais proficua nas sessdes em teletandem, conforme pode ser observado no

excerto 69.

1. Sueli:  Talvez vocé possa descobrir, num sei, usar alguma

2. coisa que esta disponivel na Internet. Sugerir a leitura
3. daquilo como um assunto para alguma interagdo. E

4. trabalhar esses topicos gramaticais que voceé ja

5. diagnosticou, independente do assunto, percebe?

6. Claudia Hum hum.

7. Sueli Entdo o que eu to querendo te fazer vocé pensar a

8. respeito € o seguinte, independente do diagnostico que
9. voceé faz, é claro que esses assuntos sdo imediatamente
10. ligados a forma como vocé acabou de falar do

11. “passado”.

12. Claudia Hum hum.

13. Sueli Vamos falar sobre as férias passadas e tal isso é

14. simples. Mas nem todas as formas gramaticaisque vocé
15. Pretende tratar, vamos dizer assim, podem ter uma

16. relacdo imediata...

17. Claudia E essa minha maior dificuldade.

18. Sueli Entdo é isso que eu to querendo...

19. Claudia E nesse aspecto do passado vamos supor, eu ja tenho
20. uma forma pronta de como ele chegar a isso.

21. Sueli Isso.

22. Claudia Mas agora eu pretendo pensar nos outros. Achar um
23. meio de ndo ensinar a gramatica pela gramatica. Fazer
24, Ele refletir.

Excerto 69: Trecho extraida a terceira sessdo de mediacao

Os caminhos propostos pela professora mediadora sdo respectivamente: utilizar os
artefatos da internet para a construcdo da interagdo em teletandem e partir das necessidades

do interagente estrangeiro levantadas, atraves do diagnostico que a interagerante brasileira se
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propos a realizar. O que gostariamos de enfatizar é que, ap0s esta argumentacdo teérica até
certo ponto implicita, a professora mediadora cumpriu o seu intento, que era de fazer a
interagente brasileira refletir sobre o processo de ensinar e de aprender linguas. Vejamos o
excerto 69 (linhas 22, 23 e 24) que asseveram esta premissa.

Se nos cursos de formacdo inicial de professores tivéssemos oportunidades de refletir
acerca do nosso papel como formadores de professores e auxiliar os nossos alunos, neste caso,
professores em formacédo inicial, a refletirem acerca do complexo processo de aprender e de
ensinar linguas (ALMEIDA FILHO, 1993), formariamos profissionais mais condizentes com

0s novos paradigmas que se vislumbram na contemporaneidade.

3.4.2 A Competéncia Teoérica e Aplicada/Reflexiva/Vivenciada

Para Almeida Filho (1993, p. 37) a competéncia teorica se refere ao conhecimento que
vamos (re) construindo “(...) nos escritos, nos resultados de pesquisa de outros e que o
professor ja articula, de maneira que aquilo que ele faz vai ficando mais préximo daquilo que
se sabe, que leu e que ja sabe articular”. Para Vieira-Abrahdo (1996) a competéncia tedrica é
considerada uma sub-competéncia aplicada, reflexiva e/ou vivenciada (BASSO, 2001), pois
oferece explicagdes para o saber ensinar e o saber aprender.

A competéncia aplicada, por sua vez, ¢ concebida como “(...) aquela que capacita o
professor a ensinar de acordo com o que sabe conscientemente (sub-competéncia tedrica)
permitindo a ele explicar com plausibilidade por que ensina como ensina da maneira como
ensina e porque obtém os resultados que obtém” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 37 — Enfase
adicionada).

Tendo estes aportes teéricos como alusdo e/ou pano de fundo, apresentaremos a seguir
excertos que  mostram  possiveis  reflexos da  competéncia  tedrica e
aplicada/reflexivalvivenciada e o articular das mesmas nas interagcdes entre a interagente
brasileira e 0 estrangeiro e nas sessfes de mediac6es. Analisemos primeiramente o excerto 70

que nos mostra como foi proposta a questdo de correcdo/tratamento de erros entre oS

interagentes
1. Cléaudia: Al eu perguntei para ele também a respeito das corre¢des, porque eu
2. acho que se a pessoa tiver oportunidade de escolher, ela vai se sentir
3. melhor.
4. Sueli: Hum.
5. Cléaudia: Entdo ai eu perguntei e ele disse que prefere assim: aconteceu o erro e
6. eu ja corrijo.
7. Sueli: Hum sei.
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8. Claudia: S6 que ele num perguntou como eu prefiro (risos).
9. Mas tudo bem. Eu também gosto que ele me corrija assim: errei e ele
10. ja corrige.
Excerto 70: Trecho extraido da primeira sessdo de mediagao

Conforme podemos observar no excerto 70 (linhas 1, 2 e 3), a interagente brasileira
tem preocupacdo com O interagente estrangeiro a ponto de estabelecer parametros de
negociacdo entre eles. Parafraseando a participante, se a pessoa “tiver a oportunidade de
escolher, melhor”. Enquanto a interagente brasileira pergunta para o estrangeiro de que forma
ele gostaria que fossem corrigidos/tratados os erros, ele ndo o faz da mesma forma. Isto se
deve ao processo de (trans) formacdo inicial critico-reflexiva em que a interagente brasileira
estad inserida, propulsionando-a a negociar o processo de (re) construcdo do conhecimento.
Outro dado de suma importancia neste excerto € que a interagente brasileira prefere que o
erro seja corrigido automaticamente (excerto 70, linhas 5 e 6). Certamente, esta agéo
reflete/refrata as primeiras experiéncias educacionais da interagente brasileira advindas de
uma escola que tinha uma concep¢do ou abordagem tradicional de ensino, onde o erro
certamente deveria ser “banido”, visdo completamente divergente de uma concepgao
contemporanea de ensino em que o erro € parte do processo.

Tendo como foco o processo de mediacdo entre Sueli e Claudia, fica evidente a
postura ndo diretiva, colaborativa e auto-exploratéria (KORTHAGEN & KESSELS, 1999;
KORTHAGEN, 2001; FIGUEIREDO, 2006; SALOMAOQ, 2008), da professora mediadora,
visto que ela ndo impde, mas sugere procedimentos que poderiam ser utilizados pela
interagente brasileira a fim de lidar com uma questdo levantada pelo estrangeiro, conforme ja

apresentado e discutido em sessdes anteriores e pode ser observado no excerto 71.

Sueli:  E eu percebi que vocé tem, num € nem questdo de vocé corrigir, é que as
Vezes é muito dificil de entender. Eu percebo que vocé negocia isso com ele
assim?

Claudia: Aham.

Sueli:  Entdo. E percebendo que isso € um dos problemas, vocé imagina uma
maneira de tentar ajuda-lo com relacéo a isso?
Claudia: Primeiro de tudo que eu penso com relacdo a isso e nao falar assim diretao

- O que que vocé quis dizer com isso?|| ou coisa assim direto que eu acho

9. gue inibe muito.

10. Sueli:  Hum hum.

11. Claudia: Entdo eu pergunto algo mais sutil, sem perguntar de uma maneira bem /?/
12. Sueli:  N&o, eu acho que é uma maneira assim, quando atrapalha a comunicacao.
13. Muitas vezes num tem como vocé ser sultil.

14. Claudia: E que muitas vezes vocé fala assim —Que?|.Né? E uma coisa assim meio
15. chata.
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16. Sueli:  Aham.
17. Claudia: Eu acho —O que vocé quis dizer com tal palavra?||

18. Sueli:  Exatamente.

19. Cl4udia: Coisa mais./?/

20. Sueli:  Aham, eu percebo que vocé...

21. Claudia: Mas com relagdo a uma estratégia concreta para eu ajudar a ele quanto a isso

22. eu num sei. Acho que depende mais do momento, num sei.

23. Sueli:  Acho que seria interessante vocé pensar sabe, eu também assim, eu gostaria
24, gue vocé tentasse levantar algumas possibilidades entendeu? Tentar

25. realmente em como, que tipo de atividade, ou que tipo de estratégia, enfim,
26. como professora de lingua

217. estrangeira, 0 que vocé pode fazer para ajuda-lo a

28. desenvolver melhor essa questdo de adequagao. Eu acho que realmente

29. parece ser um ponto importante...

Excerto 71: Segunda interacdo entre a mediadora e a interagente brasileira

Fica evidenciado no excerto 71 (linhas 20 a 26), que a mediadora sugere e conduz a
interagente brasileira a refletir sobre a questdo. Este procedimento, a nosso ver, evidencia o
articular dos principios tedricos que ela ja (re) construiu durante a sua formacao inicial e
continua e a prética social real em que ela esta inserida. Reiteramos que, na leitura dos dados,
percebe-se em varios momentos que a referida mediadora, por ter um senso de plausibilidade
(PRABHU, 1990) acoplado com uma competéncia tedrica, sabe explicar porque ensina da
forma que ensina, nos mostrando que ja tem desenvolvido a competéncia aplicada
(ALMEIDA FILHO, 1993) e/ou reflexiva (BASSO, 2001).

Visto que a competéncia tedrica se da por meio dos escritos, nos resultados de
pesquisa e de outros, vejamos de que maneira a mediadora motiva a interagente brasileira a

continuar o desenvolvimento de sua competéncia tedrica.

Claudia: Mas agora eu pretendo pensar nos outros. Achar um meio de ndo ensinar a
gramatica pela gramatica. Fazer ele refletir.

Sueli:  Vocé tem feito alguma leitura?

Carol:  Varias.

Sueli:  Sobre essas maneira de...

Carol:  Hum hum. Eu e a Ana com o Daniel a gente ta fazendo varias leituras
principalmente portugués como lingua estrangeira.

Sueli:  Procure incluir essas reflexdes que vocé tem feito dessa leituras em seu diario.

. Eu acho que isso pode te ajudar.

10. Carol:  Hum hum. Se bem que a maioria dessas leituras sdo exemplos de coisas que

11. deram certo. Mas a maioria, como é novidade, ndo é nesse contexto.

Excerto 72: Trecho extraido da primeira sessdo de mediacao

©CoN>T~wd P

A mediadora ndo apenas estimula a interagente brasileira a buscar o conhecimento
tedrico na leitura critica de artigos principalmente na area de portugués como lingua

estrangeira, mas sugere que ela possa refletir sobre as leituras realizadas nos seus diarios
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reflexivos, conforme pode ser observado no excerto 72 (linhas 8 e 9). Certamente este
articular, possibilitard que a interagente possa refletir acerca do contexto social em que esteja
inserida, possibilitando assim o desenvolvimento da competéncia aplicada, reflexiva ou
vivenciada (BASSO, 2001; ALMEIDA FILHO, 1993).

Para reforcar esta questéo, vejamos como a professora auxilia novamente a interagente
brasileira a refletir sobre o processo de ensinar e de aprender linguas no meio virtual,

conforme pode ser observado no excerto 73.

1. Sueli:  Bom, na verdade a minha pergunta é pelo seguinte: sera que, como professora, vocé
2. tem um nivel de exigéncia e como aluna vocé tem outro. Consigo mesmo, percebe?
3. Claudia Eu acho que é.

4. Sueli  Ou mesmo na questdo assim de aspectos da lingua. \Vocé percebe que o que ele

5. mais esta precisando desenvolver nesse momento € o que adequacédo de

6. vocabulério. E o tipo de erro que ele corrige, quais sdo? Vocé ja parou para

7. perceber isso?

8. Claudia Nao.

9. Sueli  Releia suas interagdes.

10. Claudia Eu me lembro de um que me marcou total. Eu fui procurar, eu ja contei para

11. VOCE...

12. Sueli  Qual?

13. Claudia Eu tinha chegado, eu tava molhada...

14. Sueli  Ah ta vocé falou.

15. Claudia Eu fui colocar molhado de coisa eu coloquei molhada de secos e molhados.

16. Sueli  E, mas até ai foi assim, um erro de uso de vocabulério também, né? Mas vocé

17. pegou a palavra errada no dicionario, né?

18. Claudia E. Eu fui 4 no portugués para inglés.

19. Sueli  Vocé num prestou ateng@o no contexto, né? Quer dizer,

20. eu 0 mesmo tipo de erro que ele, esse especifico né? Mas eu acho que é, vocé

21. num acha que seria legal vocé prestar atencao nos tipos de erros que ele te corrige?
22. Claudia Verdade

23. Sueli  Porgue eu ndo to afirmando isso, mas de repente vocé acha que vocé é ruim

24, ndo é o que atrapalha a sua producao, a sua comunicacao. Entendeu? Eu ndo

25. sei, eu ndo fiz essa analise, t4? Mas é uma questdo para VOcé parar e pensar

26. como aluna mesmo, entendeu? J& que vocé esta usando essa oportunidade, esse

217. meio, como uma oportunidade para aprender, entdo talvez vocé possa otimizar

28. esses momentos que vocé esta conversando em inglés, para prestar atencdo em

29. guais sdo os momentos em que ele te corrige, entdo talvez quais séo 0s aspectos

30. que vocé precisa trabalhar mais, até para pedir para ele algum tipo de ajuda.

Excerto 73: Trecho extraido da segunda sessao de mediacao

Conforme podemos observar no excerto 73 (linha 9), novamente a professora
mediadora sugere que a interagente brasileira releia criticamente as suas interagdes. Esta
acao, a nosso ver critico-reflexiva, possibilitaria meios para que ela pudesse desempenhar
melhor o seu papel como professora/tutora ou como aprendente de linguas. Para ilustrar a
maneira como a mediadora sugere esta reflexdo, analisemos o excerto 73 (linhas 28 a 30). A
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estratégia proposta pela professora mediadora era que a interagente brasileira prestasse
atencdo nos tipos de erros que o interagente estrangeiro corrige, conforme pode ser observado
nas linhas 20 e 21. Este pensar critico-reflexivo concebe o ensino-aprendizagem como um
processo continuo, colaborativo e coooperativo e possibilita meios para que a interagente
brasileira possa aprender e compreender o processo de aprendizagem de linguas em que esta
imbricada.

3.4.3 Competéncia Intercultural
Para Kramsch (1993), e corroborado por Mendes (2007, p. 120), a competéncia

intercultural se refere aos

“(...) modos de compreender o ‘outro’ e a sua linguagem nacional”.

“(...) processo de comunicagdo entre pessoas que falam a mesma lingua e
compartilham um mesmo territdrio, mas que participam de diferentes grupos
culturais, como étnicos, sociais, de género, sexuais, etc. Entdo, pode designar as
interacbes comunicativas entre individuos de classes sociais diferentes, grupos
profissionais diferentes, entre gays e heterossexuais, entre homens e mulheres.

(...) pode também se referir ao didlogo entre culturas minoritarias e culturas
dominantes, sendo também associado com situa¢fes de bilingualismo e
biculturalismo”.

Enfase adicionada

Sob essa perspectiva tedrica, analisemos agora o excerto 74 e observemos 0s
pressupostos tedricos apresentados preliminarmente e as sugestdes dadas pela professora
mediadora que na perspectiva da interagente brasileira ndo seria eficaz, conforme o excerto
74.

“(...) Quando surgiu a idéia de proporem-se temas para que eles se
preparassem antes das interacdes, ela diz que desconfia que seu par
interagente (doravante PI) pode n&o gostar, visto que em outros
momentos em que a interagdo fica um pouco previsivel, ele parece ndo
gostar muito. Ainda creio que, do ponto de vista pedagdgico, essa seria
uma boa alternativa, pois, supde-se que Pl iria pesquisar, ndo s6 o
vocabulario, mas outros aspectos linglisticos para falar sobre os temas
definidos, e assim, haveria producédo de insumo e, possivelmente, o

. feedback a essa producédo. Porém, ndo sei até que ponto devo insistir
10 nisso. Aliés, ndo tenho certeza se isso seria realmente eficaz e, por

11. outro lado, Claudia ndo parece ter outras ideias alternativas”.

Excerto 74: Diario da Mediadora

CoNoa~wWNE
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Conforme podemos observar no excerto 74 (linhas 3, 4 e 5), a interagente brasileira
tem uma certa resisténcia em trabalhar com temas, visto que acredita que esta nova
abordagem de ensino ndo faz parte da cultura de aprender linguas do interagente estrangeiro.
Porém, conforme podemos observar no excerto 74 (linhas 5 a 9), a professora mediadora
acredita que esta abordagem de ensino poderia propulsionar a producdo de insumo e de
feedback em lingua estrangeira.

Outra variavel de suma importancia que podemos depreender deste excerto sdo 0s
possiveis reflexos do trabalho de preparacdo realizado antes do inicio das interacbes e
mediagao em teletandem. Conforme asseverado por VIEIRA-ABRAHAO (2009, p. 13), antes
do processo de mediacdo foram lidos textos tedricos e discutidas questdes importantes
relacionadas ao processo de aprender e de ensinar linguas no contexto virtual, dentre elas, a
questdo de diferencas culturais. A nosso ver e corroborado por outros excertos ja apresentados
e discutidos neste estudo empirico, a professora mediadora propulsiona o desenvolvimento de
uma competéncia intercultural, estimulando que a interagente respeite a cultura do outro, a
compreenda e minimize os possiveis conflitos culturais que possam surgir, e por alguns
momentos ela mediou os conflitos culturais que surgiram durante o processo de interacdo

(reveja a questdo de esteredtipos ja apresentada e discutida anteriormente).

1. Cléaudia: Ah uma coisa que eu fiquei meio em panico assim, acho que foi na segunda
2. interacdo ele me perguntou qual que era o estereotipo de americano.

3. Sueli: Sei.

4. Claudia: E para mim é completamente ruim (risos).

5. Sueli: Ah é?

6. Claudia: Assim, nariz empinado, sério. Entendeu? Eu acho que meio que uma...

7. Sueli: Hoje em dia esta se desfazendo mesmo essa imagem né?

8. Claudia: E entdo, aquela coisa de nariz empinado e tal e sério.

9. Porque a gente aprende nas préprias aulas de inglés que

10. se voceé for conversar com uma americano ndo que nem a gente. E eu imagino
11. iss0, que sdo pessoas mais formais, mais sérias e eu num ia falar tudo isso
12. Para ele, né?Ai eu sO escrevi assim gque eu pensava que eram pessoas Sérias
13. Ai ele mandou assim um ndo em letra maiuscula.

14. Sueli: E ai?

Excerto 75: Trecho extraido da primeira sessdo de mediacdo

Conforme podemos observar no excerto 75 (linhas 3,6, 8), Claudia tem uma visao
estereotipada dos estadunidenses, concebendo-os (as) como pessoas “sérias” e de “nariz
empinado”. Vale salientar que a interagente brasileira realga que esta crenga, até certo ponto
estereotipada, teve como génese as suas aulas de inglés (excerto 75, linhas 9, 10 e 11) que

propagam esta crenca ou representacdo social. Visto que esta participante teve a sua
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experiéncia educacional de linguas nas escolas da rede publica de ensino, isto nos faz
hipotetizar que tais estere6tipos tenham tido origem também no livro didatico utilizado no
referido contexto. Vale salientar que estes materiais, que tém sido amplamente usados em
nossas escolas, ndo sdo avaliados hoje por aqueles que legislam a educacdo brasileira de
linguas, assim como é feito nos livros de portugués como lingua materna (Plano Nacional do
Livro Didatico de Portugués). Ndo ha no Ministério da Educacdo (MEC), pelo menos até
agora, padrbes ou grades de critérios definidos para avalia-los. Isto nos motiva a (re)
pensarmos na formulacdo de mecanismos de avaliacao dos livros didaticos de lingua inglesa e
de portugués para falantes de outras linguas, para que ndo continuemos a propagar ou
mistificar as crengas sobre as pessoas que falam inglés e portugués no mundo hoje em dia
(REINILDES & CRISTOVAO, 2009).

Retomando a questdo dos estere6tipos, o interagente estrangeiro compartilha a crenca
de que os brasileiros sdo pessoas amigaveis e que gostam de festas, conforme pode ser

observado no excerto 76 (linhas 3 e 4).

1. Claudia: Se bem que eu perguntei qual que era um estereotipo de um brasileiro.
2. Sueli Hum.

3. Claudia Ai ele falou que sdo pessoas amigaveis e que fazem

4, festas sempre. Ele acha que a gente vive de festa.

5. Sueli Ai 0 que vocé falou para ele?

6. Claudia Ah, eu falei que ndo e que ndo é assim.

7. Sueli Ta vendo.

8. Claudia(risos) Mas tudo numa boa néo coloquei um “ndo” em

9. letras mailsculas. Eu s6 coloquei um “hahaha” e falei:

10. “festas todos os dias ndo”. Algo assim, sei la.

Excerto 76: Primeira interagdo entre a mediadora e a interagente brasileira

Enquanto no excerto 75 (linha 13) o interagente estadunidense respondeu um “nédo
com letras maitsculas”, (re) construindo um obstaculo para a comunicag¢do, a interagente
brasileira no excerto 76 (linhas 8 e 9), mesmo ndo concordando com crenga do estrangeiro,
conseguiu lidar tranquilamente com este possivel conflito cultural. Isto se deve ao processo
critico-reflexivo em que a interagente brasileira esta inserida e a atuacdo da professora
mediadora nas sessdes de mediacéo, fazendo com que a interagente brasileira reflita sobre o
processo de ensino-aprendizagem e minimize os possiveis conflitos, sejam eles linguisticos ou
culturais que possam surgir nas interagcdes com o estrangeiro.

Vejamos entdo no excerto 77 (linhas 1 e 2) como a professora conduz a interagente

brasileira a repensar em mecanismos para minimizar este conflito
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1. Sueli Vocé ndo pediu para que ele explicasse, explicasse nao,

2. que ele te ajudasse a te desfazer desse estere6tipo? Vocés ndo

3. estenderam esse assunto?

4. Claudia  N&o porque eu fiquei em pénico, com medo de causar algum

5. clima ruim, sabe?

6. Sueli Sei.

7. Claudia  Ai eu preferi assim sair pela tangente (risos). Figuei com medo,

8. entendeu? Mas ai ele mesmo voltou na interacdo seguinte falando sobre
9. esse assunto, falando assim; “ah vocé ndo falou que eu era sério? Entdo eu
10. sou sério”, algo do tipo assim.

11. Sueli Hum hum.

12. Claudia A eu falei ndo, definitivamente vocé ndo € sério, assim

13. para desfazer a imagem que eu falei que eu tinha.

Excerto 77: Segunda interacdo entre a mediadora e a interagente brasileira

Conforme podemos observar nesse excerto (linhas 1 e 2), a professora mediadora nao
legitimou as suas préprias crencas. Antes, sugeriu que a interagente pudesse desfazer o
esteredtipo. E esta (re) acdo foi realizada quando o interagente estrangeiro retomou esta
questdo de esteredtipo de uma forma bem mais descontraida na outra interacdo. Vale salientar
a preocupacao da interagente brasileira com o seu parceiro, visto que o0 seu objetivo seria (re)
construir um conhecimento, e ndo criar uma clima improficuo para o ensino-aprendizado de

uma lingua, conforme pode ser observado no excerto a seguir.

1. Sueli Vocé acha que seria interessante vocés conversarem

2 sobre isso? De estereotipo e tal?

3. Claudia Acho que sim. Se eu sentir que ha uma oportunidade

4 legal e que ndo vai ficar climéo depois, clima chato. Se

5 bem que eu perguntei qual que era um estereotipo de um brasileiro.

Excerto 78: Segunda interacdo entre a mediadora e a interagente brasileira

E vivido neste excerto a preocupacdo com o interagente estrangeiro. Esta questdo se
deve, a nosso ver, a experiéncia frustrada que ela teve anteriormente. Outro fator que
gostariamos de realcar é que, em inUmeras vezes, ela fez mencéo aos aspectos culturais tanto
durante as interacfes quanto durante as sessfes de mediacdo, conforme pode ser observado

nos excertos 79 e 80.

1. Cléaudia Entdo eu acho que seria interessante eu complementar como alguma coisa
assim. Texto a respeito da cultura, alguma coisa assim.
2. Sueli  Hum hum.
Excerto 79: Primeira sessdo de mediacao
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1. Sueli Ah ele me perguntou sobre o carnaval ai eu falei que tinha dois tipos

2 gue eram os daqui do Rio e de Sao Paulo que era desfile das escolas

3 de samba e 1& no nordeste que é carnaval de rua com muito axé. Ai ele
4, falou: “o que é axé?”.

5. Sueli Hum hum.

6. Claudia  Ai vai eu recorrer ao material de Internet

7 procurei 14 no “terra” um cd de axé e mandei um link para ele ouvir.

8 Que nem ontem a gente estava falando sobre filmes, ele ndo sabe os

9. nomes dos filmes em portugués e nem eu em inglés.

10. Sueli Hum hum.

Excerto 80: Primeira sessdo de mediacao

Ao analisarmos o excerto 79 e 80, observamos a relevancia da (inter) cultura (lidade)
no ensino de linguas (cf. MENDES, 2007), pois segundo Moita Lopes (2005), o que esta em
jogo ndo é aprender uma LE para adquirir um pacote da cultura (aquela que existe na lojinha
de um aeroporto), mas, para se dar conta do mundo multicultural em que se vive, atentando
para os embates culturais e para a diferenca que nos constitui e tornando claro um projeto
ético na sala de aula. Acreditamos que o contexto de ensino-aprendizagem e formacéo
“Teletandem” pode ser uma das possibilidades para uma (trans) formagao cidada, plurilingue
e pluricultural. Defendemos que, antes do conhecimento da cultura do outro(s), precisamos
ser conhecedores, em outras palavras, embaixadores da nossa propria lingua(gem) e cultura,
trazendo o outro e sua diferencga para mais perto de nossas vidas, contribundo assim, de modo
singular, no contato e didlogo com a diversidades, (re) construindo projetos identitarios e

sociais mais democraticos e menos naturalizados sobre 0s outros e sobre n6s mesmos.

3.4.4 Competéncia de lingua(gem)

Para Almeida Filho (1993), a competéncia linguistico-comunicativa envolve o
“dominio do idioma (oral e escrito)”, isto se da por meio da experiéncia na e sobre a lingua
alvo. Vale salientar que nas interagdes em teletandem é necessario ter um bom nivel de
conhecimento, seja ele linguistico ou cultural da sua propria lingua(gem) materna, conforme

apresentado na sub-secédo anterior e pode ser asseverado no excerto 81.

Claudia: As vezes, assim, eu tenho dificuldade, as vezes, como ontem, qguando
ele me perguntou o que seria “introspectivo”.

Sueli:  Hum hum.

Claudia: Eu entendo para mim o que seria introspectivo, mas ai eu tenho que correr no
dicionério, procurar a defini¢do certinha, mastigar a definigéo e passar para ele. Mas
assim dificuldade absurda que eu ndo consegui fazer alguma coisa, é assim, que eu
tenha me esforcado e ndo ter conseguido, eu ndo tenho.

Sueli:  E porque que vocé acha que, como vocé falou: “eu sei o que ¢ introspectivo mas...”,
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9. porque vocé acha que vocé precisa do dicionério, sendo sua lingua materna?

10. Claudia: Eu imagino que é porque eu nunca precisei ensinar essa palavra. Eu nunca precisei
11. falar sobre ela, nunca... D4 para entender?

12. Sueli:  Aham.

13. Claudia: Nunca me vi na situacao de ter que explicar o que seria introspectivo. Entdo, as vezes

14, eu nunca pensei, nunca refleti como passar isso para alguém (...) Quando é algo
15. assim que eu nunca vivi a situacao de ter que explicar, eu ndo, eu tenho dificuldade,
16. eu tenho que me esforgar mais para poder fazer ele entender.

Excerto 81: Segunda interacdo entre a mediadora e a interagente brasileira

Conforme podemos observar no excerto 81 (linhas 13 a 16), o conhecimento
linguistico da interagente brasileira na e sobre a lingua é as vezes ndo analisado, o que
“implica a auséncia de uma sistematizacdo que ¢ geralmente esperada em situagdes”
(CAVALARI, 2009, p. 225). Sob essa perspectiva, a professora mediadora oferece situacoes
ou oportunidades para que a interagente brasileira reflita sobre essas questfes (excerto 81,
linhas 8 e 9), visto que possui uma sélida experiéncia no ensino de LE, além de estar inserida
num curso calcado neste paradigma. Consideramos o fato de que Claudia percebe esta
dificuldade e o refletir sobre isso é a primeira etapa do ciclo reflexivo (BARTLETT, 1990), o
que pode levar a uma transformacéo da pratica.

Esta questdo é retomada na sessdo de mediacdo e vejamos que a interagente brasileira
ja comeca a desenvolver uma competéncia de lingua(gem), ou seja, a refletir acerca do uso

que faz da prépria lingua, como pode ser observado no excerto 82 (linhas 3 e 4).

Claudia:  As vezes eu vou falar uma coisa pra ele e eu ndo tenho certeza no proprio
portugués. Ele tinha perguntado se eu tinha ido votar e eu falei “ah, agora a
pouco”. E ele: “o que é agora a pouco?” Eu mesma nao refleti sobre o proprio uso

[TPS ]

1.

2

3

4, gue eu fago da lingua portuguesa. Eu coloquei agora a pouco com “a” normal,
5 Como assim? N&o é a normal, é ha de haver. (...) Ha pouco tempo, faz pouco
6 tempo que eu fui 14, sabe?

Excerto 82: Segunda interacdo entre a mediadora e a interagente brasileira

Certamente esta competéncia de linguagem ¢é realmente imprescindivel para qualquer
educador de linguas, pois envolve ndo somente o conhecimento do codigo linguistico, mas
dos usos desta lingua(gem) em ambitos sociais especificos, pois, conforme nos reporta
Geraldi (2002, p. 89 — Enfase adicionada)

“(...) “/.../ uma coisa ¢ saber a lingua, isto €, dominar as habilidades de uso da
lingua em situagdes concretas de interagdo, entendendo e produzindo enunciados
adequados aos diversos contextos, percebendo as dificuldades entre uma forma
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de expressao e outra. Outra coisa € saber analisar a lingua, dominando conceitos
e metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua, se apresentam suas
caracteristicas estruturais e de uso”.

A nosso ver, 0s cursos de Letras deveriam abranger o conhecimento da e sobre o
portugués brasileiro. A partir desta mudanca, os professores em (trans) formacdo inicial
teriam maior embasamento e subsidios tedricos, praticos e talvez até metodoldgicos para
ensinar a sua propria lingua para falantes de outras linguas, o que os cursos de Letras de uma
forma geral ndo contemplam. O que percebemos hoje € um movimento de mudanca
concernente a esta questdo, que prioriza 0 uso dos géneros nas salas de aulas, mas ndo
analisam a efetividade desta nova postura filosofica no ensino-aprendizagem de linguas.

A seguir apresentaremos algumas estratégias utilizadas pela interagente brasileira para
gue o interagente estrangeiro desenvolva uma competéncia linguistica em lingua estrangeira,

conforme pode ser observado no excerto 83.

1. Claudia: Eu fiz um levantamento das palavras que para ele era um pouco dificil, a questdo
2. do género, porque eu fique de mandar uma listinha para ele...

3. Sueli Eu vi.

4, Claudia Uma lista para ele completar, €, que mais, pronome ele tava errando muito, ai eu
5. fique meio assim de enfocar porque ele me contou que ainda estava tendo essa

6. matéria no curso dele.

7. Sueli Hum hum.

8. Claudia Mas isso também é um topico que eu preciso ajudar ele, que mais...

9. Sueli Que tipo de pronome?

10. Claudia Eu ndo lembro, era o, como é que chama, é quando vocé, “conte-me” “deu-lhe”...

11. Sueli Ah ta. Os obliguos.
12. Claudia E. (risos)

13. Sueli E vocé, além dos pronomes e das palavrinhas vocé tem idéia que outro tipo de
14, ajuda, ou melhor, que outra maneira vocé pode ajuda-lo, assim outras maneiras de
15. voce tentar ajuda-lo como professora de portugués dele?

Excerto 83: Segunda sessao de mediacao

Conforme podemos observar no excerto 83 (linhas 4 a 6), levando-se em consideragao
a preocupacao que a interagente brasileira tem com o interagente estrangeiro, ela fez uma lista
que contemple as necessidades gramaticais dela. Além da professora mediadora legitimar
outros procedimentos que poderiam ser utilizados pela interagente brasileira, ela pergunta a
interagente brasileira, conforme pode ser observado no excerto 83 (linhas 13 a 15), se ela tem
ideia de outros tipos de estratégias poderiam ser utilizadas com o intuito de auxilid-lo no
processo de aprender uma LE.
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Depois de ouvir os comentérios da interagente brasileira, veja como a mediadora

auxilia a interagente a encontrar outras formas

Sueli:  Acho que seria interessante vocé pensar sabe, eu também assim, eu gostaria que vocé
tentasse levantar algumas possibilidades entendeu? Tentar realmente em como, que
tipo de atividade, ou que tipo de estratégia, enfim, como professora de lingua
estrangeira, o que vocé pode fazer para ajuda-lo a desenvolver melhor essa questdo de
adequacdo. Eu acho que realmente parece ser um ponto importante...

Claudia Para ele.

Sueli E.

NogakrwnhE

Excerto 84: Segunda sessdo de mediacao

Conforme podemos observar neste excerto, a professora sempre possibilita meios para
que a interagente brasileira repense criticamente a sua atuacdo no teletandem como professora
de portugués para estrangeiros, buscando outras estratégias a fim de auxiliar o interagente
estrangeiro na (re) construcdo do seu conhecimento em LE. Ela sugere procedimentos que sdo
utilizados em praxis que se caracterizam, a nosso ver, como praticas critico-reflexivas, tais
como a releitura dos seus préprios diarios reflexivos e das interacBes realizadas com o

interagente brasileiro, conforme pode observado no excerto 85.

1. Sueli N&o. Vocé ndo precisa, eu creio que vocé nem deva alterar. Essas observagdes

1 que eu faco é so para vocé perceber que tipo de raciocinio vocé pode desenvolver nos
2 proximos. T4? Eu sou estou te dando um feedback para vocé

3 comecar a desenvolver nos préximos diarios. Num precisa mexer nesses nao.

4. Claudia Ta.

5. Sueli  Entdo, uma sugestdo que eu te dou, eu acho que pode te ajudar, nessa reflexdo

6 sobre o0 que vocé pode fazer para ajuda-lo é reler as interacdes, pelo menos as

7 Gltimas, reler os seus diarios porque isso pode te dar algum insight, sobre algum
8 aspecto da interacdo que funcionou bem, sabe? D& uma relida. Porque as vezes
9. alguma coisa que ja aconteceu na interacdo pode te dar uma idéia para alguma
10. nova acdo pedagogica para ajuda-lo nesse sentido, ta?

Excerto 85: Segunda sessdo de mediacéo

Conforme podemos observar no excerto 85, a professora mediadora sugeriu que
interagente brasileira pudesse reler (criticamente) as interagdes e os diarios, estas agoes,
poderiam fazé-la, conforme excerto 85 (linhas 7 a 10), encontrar novos insights para as acoes
que poderiam ser empreendidas por ela nas suas (futuras) interacBes pedagogicas em
teletandem, mostrando-nos o desenvolvimento de uma competéncia de lingua(gem) ou
linguistica.
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3.4.5 Competéncia Tecnoldgica

Além das competéncias apresentadas preliminarmente, € de suma importancia,
conforme realcado pelos participantes da pesquisa nos questionarios, o professor ter um sélido
conhecimento do computador, ou seja, ter desenvolvido aquilo que denominamos na literatura
em Linguistica Aplicada como (novo) letramento digital (FREIRE, 2009; SILVA, 2008;
BRAGA, 2004), ou seja, 0 conjunto de praticas sociais que usam a escrita enquanto sistema
simbolico e a tecnologia em contextos e objetivos especificos (BUZATO, 2007; BRAGA,
2004).

Para a interagente brasileira, o computador ¢ importante, pois “caracteriza um
elemento de motivacao da aprendizagem ja que difere muito dos materiais tradicionais (livros
didaticos, por exemplo). Outra variavel realcada pela participante é que o computador pode
auxiliar ou até mesmo facilitar a aprendizagem. Por exemplo, no ensino-aprendizagem de
uma LE, pode-se aproximar o aluno da realidade do uso da lingua alvo e da cultura dos paises
falantes dessa lingua, o que pode facilitar muito a aprendizagem por parte do aluno.

Ja para a professora mediadora, o computador € um dos meios (ndo o Unico) a
disposicao do professor e/ou do aluno. Tendo os referidos argumentos como pano de fundo,
gostariamos de propor o desenvolvimento da competéncia tecnolégica que envolve, dentre
outros fatores, o professor saber como utilizar os instrumentos tecnoldgicos em sua sala de
aula e saber adequa-los eficazmente neste ambito pedagdgico. Assim, esta competéncia
envolve um conjunto de multiplas formas de representacdo ou cddigos semioticos que, através
de meios proprios e independentes, realizam sistemas de significados. Esta percepcao coaduna
com os estudos empiricos desenvolvidos no grupo de pesquisa intitulado “Teletandem Brasil:
Linguas Estrangeiras para Todos” (cf. TELLES, 2009).

Vale salientar que em vérias interagdes os participantes tiveram problemas com o uso
de tecnologia, evidenciando a importancia da apropriacdo dos letramentos digitais para a

realizacdo das secOes em teletandem

“(...) Mais uma vez ndo pude interagir com audio e video. No entanto,
dessa vez, o problema foi com o computador da faculdade. No dia
anterior a essa interacdo, tive conhecimento de que o computador da
sala da Maria estava desligando sozinho, e quem tinha arquivos no
computador havia perdido. Sendo assim, fiquei online em minha casa
para fazer a interacéo, ou seja, a interacdo foi novamente feita somente
por chat.

NogkrwdE

Excerto 86: Diario da Interagente Brasileira
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Por falta de conhecimento acerca do funcionamento do MSN, pensei
gue ndo precisaria salvar o historico da interacdo em Word, pois como
na minha casa, 0 computador estaria configurado para salvar
automaticamente. Porém, para que o programa passe a salvar a
interacdo, cada interagente deve selecionar essa op¢do quando entrar no
MSN com seu endereco e senha, ou seja, cada endereco que conecta no
MSN é como se fosse um novo programa, e ndo um programa instalado
no computador com a mesma configuracdo para todos 0s USUArios.
Excerto 87: Diério da Interagente Brasileira

“Tentamos duas vezes e 0 MSN néo quis cooperar. Como nao
funcionou de jeito nenhum, ele me perguntou se eu tinha o Skype,
programa este gue eu ndo sabia que tinha no computador. Ele me
perguntou se eu poderia fazer o download, e minha resposta, de
imediato, foi que eu ndo sabia, pois eu estava utilizando o computador
da faculdade. Assim sendo, continuamos tentando fazer a chamada pelo
MSN mesmo e, enquanto isso, eu fiquei procurando o Skype no
computador. O motivo que o MSN dava para ndo conseguirmos realizar
a chamada era a de que a versdo do MSN utilizada pelo Cody nédo

. oferecia suporte para o que recurso que estavamos querendo utilizar.

. No momento em que ele ia fazer o download da nova versdo do MSN

. eu encontrei o Skype... entdo perguntei a ele como eu deveria fazer pra
. conseguir usar tal programa. Ele me explicou que eu deveria fazer uma
. conta. Ele me passou a dele e assim pudemos interagir por audio.Foi

. um pouco conturbada essa primeira experiéncia com audio. Muitas

. novidades aconteceram no mesmo dia... rs!!! Eu n&o estava habituada

. com o Skype e estava muito nervosa por conversar por audio. Logo no
. comeco ja tive de perguntar ao Cody onde eu poderia digitar alguma

. coisa no Skype.

Excerto 88: Diério da Interagente Brasileira

Conforme podemos observar nos excertos 86, 87 e 88, a interagente brasileira ja

possui um certo nivel de letramento digital. Porém, mesmo assim ndo foi capaz, conforme

pode ser observado no excerto 86 (linha 1), excerto 87 (linhas 1 a 8) e excerto 88 (linhas 1 a

6), de lidar com os obstaculos tecnol6gicos que surgiram. Vale salientar que nas trés sessdes

de mediacdo, a professora mediadora sempre perguntava como estava o processo de interacdo

com o estrangeiro no que concerne aos procedimentos tecnoldgicos a serem utilizados,

conforme pode ser observado no excerto 89:

RBoOoo~NoO~ONE

e

Sueli  Vocé ainda ndo fez nenhuma interacdo com microfone, né?

Claudia Ainda néo.

Sueli  Porque ndo? Vocé sabe?

Cléaudia Sei. E porque é assim, quando eu estava disposta, que eu
arrumava tudo certinho para fazer, ele ndo queria. Porque
segundo ele me disse, o0 microfone tava na casa dos pais dele,
porque ele mora como se fosse uma republica onde ele faz
faculdade. E o microfone tava na casa dos pais dele. Entdo
demorou para ele buscar. Ai no dia que ele buscou, comecou a
dar problema no computador.
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11. Sueli ~ Ah, o computador daqui da faculdade.

12. Carol  E. O primeiro dia, ai ele mesmo ofereceu, porque ele ja

13. tinha,ele ja estava com o microfone, foi o dia da eleicéo.

14. Sueli  Ah eu lembro.

15. Carol Ai depois disso comegou a dar problema no computador no dia
16. que tinha marcado de fazer interacdo. Por isso 0 microfone num deu
17. certo ainda.

Excerto 89: Segunda sessdo de mediagéo

Isto nos faz hipotetizar a consciéncia do seu papel como mediadora, ndo s6 das
interacBes entre a brasileira e o estrangeiro, mas no que concerne ao uso destas novas
tecnologias. Retornando ao excerto 81 (linhas 1 a 6), quando a interagente brasileira se
confrontou com um problema tecnolégico ndo recorreu a professora mediadora. Antes,
recorreu ao interagente estrangeiro pois estava em plena interacdo. Esta (re) acdo nos mostra
que a interagente brasileira acredita que com a interacdo do estrangeiro poderia desenvolver a
competéncia tecnoldgica.

Porém, tendo estas dificuldades tecnoldgicas como ponto de partida, vemos a
importancia de contemplarmos, talvez nas sessdes de mediacdo e/ou antes do processo de
interacdo em teletandem os principios norteadores destas novas tecnologias educacionais, pois
a partir disto, talvez as dificuldades surgiriam, mas o interagente saberia lidar melhor com as
mesmas. Para que um interagente aja num contexto virtual é necessario que tenha

desenvolvido um certo nivel de uma competéncia tecnolégica.
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3.5 Considerac0es finais deste capitulo

“Temos de examinar ndo somente 0 papel da
tecnologia na aprendizagem de linguas, mas
também o papel da aprendizagem de linguas em

uma sociedade de tecnologia de informagao”.
(Braga, 2004, p. 24 — Enfase adicionada)

Neste capitulo foi apresentada a andlise de dados, realgando, por sua vez, a
importancia das crencas e das competéncias para a formacédo inicial do professor de LE.
Privilegiando uma abordagem socio-interacional de ensino e aprendizagem (VYGOTSKY,
1998, 2001) e uma pratica critico-reflexiva (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; SILVA,
ROCHA & SANDEI, 2005), apresentamos, uma andlise antes, durante e ap0s 0 processo de
mediacdo, com o intuito de analisar se a professora mediadora legitima as suas proprias
crengas e/ou (re) constr6i competéncias; e que competéncias emergiram no contexto
investigado e nas mediacbes em teletandem, a saber: implicita, teorica,
aplicada/reflexiva/vivenciada, intercultural, lingua(gem) e tecnologica.

Pretendemos, com os resultados desta pesquisa, suscitar o interesse de teoricos e
profissionais da linguagem para a vertente da (trans) formacédo de professores de linguas para
0 meio virtual sob diferentes olhares, visando que a mesma continue a se desenvolver no
sentido de buscar, com crescente intensidade e propiciar maneiras efetivas de formar o
profissional de LE integralmente.

Isto, por sua vez, implicara inserir os alunos em formagdo em préaticas de linguagem
historicamente constituidas, oferecendo oportunidades para que eles possam delas se
apropriar. Entendemos que o processo educacional pautado nesta perspectiva é pertinente no
contexto em foco porque: a) gera interac6es significativas; b) propicia acao colaborativa e; c)
considera as competéncias ja desenvolvidas para o desenvolvimento de outras.

Para tal intento, é necessario uma mudanca até certo ponto paradigmatica nos nossos
cursos de formacdo inicial de professores de linguas presenciais (que sdo mais de 1.100
centros de formacdo de professores no Brasil) e especialmente os virtuais (visto que é um
contexto inovador de formacéo de professor de linguas), para incorporarem os paradigmas
advindos da prética critico-reflexiva (DANIEL, 2008; GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008;
SILVA, ROCHA & SANDEI, 2005), alinhavada aos pressupostos do letramento digital
(FREIRE, 2009; SILVA, 2008; BUZATO, 2007; BRAGA, 2004

Ecoando Paiva (2007, p. 318), esperamos que no futuro proximo, "quando alguém

escutar a banda "Mastruz com Leite" cantar:
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"The book is on the table, table, table
The dog is on the table, table, table
The cat is on the table, table, table
The chicken is on the table, table, table
And everybody is on the table, table, table
Table, table, table, table!!!
And everybody is on the table, table, table!!"

" (...) ndo se recorde (..) de suas experiéncias como aprendiz de inglés", e
acrescentamos, nem de suas experiéncias advindas dos cursos de formacdo (inicial e/ou
continua) de professores, sejam eles presenciais e/ou virtuais. Esperamos que o0s cursos de
formacdo inicial e/ou continua possam refletir, de forma aprofundada, em maneiras eficazes
de incorporarem as variaveis elicitadas neste capitulo, em suas respectivas salas de aula de
LE. Seria desejavel que delimitassemos, mas também que atravessassemos as fronteiras

digitais nos ambitos educacionais.
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CAPITULO 4 -

REPERCUSSOES TEORICO-
PRATICAS DO ESTUDO
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Figura 24: Sonho (Picasso)**

“Na aprendizagem (e na pesquisa) noés nao
conseguimos alcangar respostas finais. Ao
invés disso, encontramos outras perguntas,
descobrimos outras possibilidades”.

(Salmon, 1988, p. 22)

S*http://www.centraldetreinamento.com.br/1000-noticias/2006/10/imagens/19-milionario-rasga-o-sonho-
picasso.png
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Capitulo 4- Repercussdes tedrico-praticas do estudo

“Nao ha progresso sem mudanga e quem nao
consegue mudar a si mesmo, ndo consegue
mudar coisa alguma.”

George Bernard Shaw

Este capitulo, reservado as consideracdes finais, esta subdividido em duas secdes. Na
primeira, retomaremos a pergunta de pesquisa de forma a sintetizar os resultados mais
importantes, apresentando, em seguida, sugestdes para o desenvolvimento de novas pesquisas
no que concerne a tematica investigada: crencas e competéncias do professor de LE no meio
virtual. Na segunda secdo, apresentaremos as limitacdes e as implicacdes do referido estudo
para o ensino-aprendizagem de LE na escola regular, de maneira geral, e de forma especifica,
nos cursos de Letras (Inglés).

4.1 Retomada das perguntas de pesquisa e sugestdes para pesquisas futuras
Nesta secdo retomaremos a pergunta que interfaceia esta tese, as possiveis respostas a
esta pergunta e esbocaremos algumas sugestdes para novas pesquisas no campo de

investigacdo da LA.

4.1.1 Retomada das Perguntas de Pesquisa

Com relagdo a pergunta de pesquisa que norteia esta tese —“A professora mediadora
legitima suas proprias crencas e/ou cria condi¢bes para a (re) construcdo de
competéncias? ”, a anélise dos dados nos permitiu elencar as seguintes crengas sobre o0 ensino
e o aprendizado de linguas da professora mediadora e da interagente brasileira: a lingua(gem)
€ um instrumento para a comunicagdo; o professor é um mediador ou co-construtor do
conhecimento; o aluno deveria se engajar no processo de maneira ativa com o intuito de
buscar a autonomia e buscar o conhecimento; o computador é um dos meios a disposi¢do do
professor e/ou do aluno, e pode até mesmo facilitar a aprendizagem; o erro € algo que
compromete a comunicacéo, e desta forma deveria ser corrigido, de uma forma sutil, levando-
se em consideracdo os objetivos estabelecidos pelos participantes no processo.

Estas crencas se devem, no caso da interagente brasileira, a experiéncia advinda do
curso de formacdo inicial de professores de linguas e ao engajamento na formulacdo de
projeto de iniciagéo cientifica tendo como foco a gramatica. As suas (re) acdes nas interacoes
quando desempenha o papel de aluna refletem/refratam as suas crengas enquanto aprendiz de

lingua advinda de sua experiéncia nas escolas da rede publica de ensino. Por sua vez, as suas
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acoes nas interaces quando desempenha o papel de professora refletem/refratam as teorias
que sdo trabalhadas no curso de formacdo de professores em que esta inserida e, certamente,
as influéncias do contato com professores e com o seu orientador de iniciacdo cientifica.

Outro dado de suma importancia é que o sistema de crencas da interagente brasileira
quando desempenha o papel de mediadora nas interagdes com o estrangeiro € muito
semelhante ao da professora mediadora. Isto nos faz hipotetizar que o processo de formacao
critico-reflexiva (inicial ou continua) em gque ambas estdo inseridas excerce uma grande
influéncia nas acOes tanto da professora mediadora quanto da interagente brasileira.

No que concerne aos reflexos das acOes realizadas pela professora mediadora no
sistema de crencas do interagente brasileiro, observa-se nos dados que a professora, por ter
solida formacdo em Linguistica Aplicada e por estar engajada num curso de pés-graduacéo
Stricto Sensu (Doutorado em Estudos Linguisticos) em um renomado l6cus académico-
cientifico, possibilita meios para que a interagente possa refletir sobre o processo de ensino e
aprendizagem de linguas, mostrando que as a¢cdes empreendidas pela mesma nas sessfes de
mediacdo ndo sdo formas de apenas legitimar as suas proprias crencas, mas de possibilitar
condicdes para que a interagente (re) construa as competéncias e pense criticamente acerca do
seu papel como professora ou como aprendiz de linguas. As competéncias que foram (re)
construidas no meio virtual foram as seguintes: partiu da competéncia implicita, tedrica,
aplicada/reflexiva/vivenciada, lingua(gem) materna, intercultural e tecnoldgica, conforme

apresentado e discutido no capitulo anterior.

4.1.2 Sugestdes para pesquisas futuras

Seguem sugestdes de (novas) pesquisas que poderiam ser realizadas levando-se em
consideracdo o complexo processo de ensinar e aprender linguas e a (trans) formacéo inicial
e/ou continua de professores de linguas para o0 meio virtual:

- O processo de ensino-aprendizagem e formacdo de professores de outras LES, mas
especialmente o “portugués para estrangeiros”.

- O efeito retroativo da avaliagcdo no ensino-aprendizagem e formacdo de professores
de linguas para o meio virtual, visto que ja ha no contexto brasileiro, trabalhos que
investigaram esta questdo, mas no contexto presencial;

- Autonomia no ensino-aprendizagem e na formacdo de professores para 0 meio

virtual.
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- As questBes (inter) (trans) (multi) culturais, esteredtipos e a (re)construcdo da
identidade linguistico-cultural no ensino-aprendizagem e as suas implica¢des para a formacéo
de professores de linguas.

- As cultura(s) e contextos histéricos, politicos e sociais na (re) construcao das crencas
e/ou das representacOes dos professores mediadores e interagentes (brasileiro e estrangeiro).

- Relacbes e interagdes entre os diferentes géneros e a construcdo de (novas)
identidades e ideologias.

- Fatores afetivos, sociais e cognitivos no ensino-aprendizagem e formacdo de
professores de linguas para o0 meio virtual.

- A (re) construgéo da linguagem, das ideologias e das identidades no ambiente
teletandem.

- Letramentos mutiplos no contexto teletandem.

- (Trans) Letramentos digitais (critico e/ou multiplos) no ensino-aprendizagem e na
formacéo de professores para o referido contexto.

- As (novas) abordagens e materialiadades que interfaceiam uma sessdo de

teletandem.

4.2 ImplicagOes dos resultados da pesquisa

O que poderia ser feito para que os professores formadores, os professores em (trans)
formagdo (inicial e/ou continua) e os seus alunos de LEs pudessem tomar consciéncia de suas
crencas diante do quadro apresentado como resultado de pesquisa e desenvolvam as
competéncias desejaveis tanto para o professor como para os alunos de linguas? Este estudo
apresenta implicacdes teoricas, praticas e metodologicas para a Linguistica Aplicada, para o
ensino de LE (Inglés) e para a (trans) formacdo inicial de professores. Nesta secéo,
discutiremos estas implicacfes. Na primeira parte, relacionaremos as contribuicGes deste
estudo para a Linguistica Aplicada. Logo a seguir, apresentaremos algumas sugestdes
relacionadas ao ensino/aprendizagem de linguas (Inglés). Na terceira e ultima parte,
apresentamos algumas variaveis relacionadas com a (trans) formacdo inicial de professores de

linguas.
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4.2.1 Linguistica Aplicada

Do ponto de vista tedrico, este estudo contribui por apresentar um arcabougo que se
respalda no ensino de inglés por meio de Tandem e Teletandem, o ensino reflexivo e a
aprendizagem reflexiva, as crencgas e as competéncias do professor de linguas para 0 meio
presencial e/ou virtual.

Desenvolveu também uma orientacdo préatica e metodoldgica (pesquisa etnogréafica
virtual), pois podera ser Util a profissionais e pesquisadores preocupados com a inovacao do
estudo de linguas. Também podera ser Gtil para professores formadores e professores em
formagé&o inicial (ingressantes e/ou concluintes) do curso de Letras, pois real¢ca a importancia
da elicitagdo e conscientizacdo das crencas e do desenvolvimento de novas competéncias para
atuar no meio virtual. Espera-se que pesquisas posteriores possam investigar as crencgas e o
desenvolvimento de competéncias em outros contextos de ensino.

A nosso ver estas implicagdes tedricas, praticas e metodoldgicas podem também ser
relacionadas com o ensino de LE (Inglés) na escola regular e no contexto em que foi realizada
esta pesquisa: 0 curso de Letras, e a importancia do ensino-aprendizagem de portugués para
estrangeiros, visto que é uma area de suma relevancia e que ndo possui um nimero expressivo
de estudos empiricos se comparado com outras sub-areas de investigacdo/atuacdo
(ALMEIDA FILHO e CUNHA, 2007).
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4.2.2 Ensino/Aprendizagem e a formacéo de professores de LE

As implicacbes para 0 processo de ensino/aprendizagem de LE sdo vérias.
Discutiremos nesta subsecdo trés implicacbes. A primeira, conforme ja enfatizado por
Barcelos (2004a), refere-se ao processo de permitir/incentivar a tomada de consciéncia por
parte dos futuros professores de suas crencas, e as crencas em geral, aquelas existentes até
mesmo na literatura de Linguistica Aplicada (crencas sobre ensino/aprendizagem de LE,
crencas sobre o papel do professor e do aprendiz de linguas, dentre outras). Acreditamos que
esta implicagdo contribuira para a formagdo de “professores criticos, reflexivos e
questionadores do mundo a sua volta (e nao somente de sua pratica)” (BARCELOS, 2004a, p.
145). Concordamos com Barcelos (2004a, p. 145) que afirma que “ter consciéncia sobre as
nossas crencas e ser capazes de falar sobre elas ¢€”, a nosso ver, o primeiro passo para
professores e alunos tornarem-se reflexivos.

A segunda implicacdo, conforme previamente apresentado por Barcelos (2001, p. 86),
¢ “incorporar uma discussao” reflexiva “a respeito de crencas sobre ensino/aprendizagem de
linguas em atividades de sala de aula, dando oportunidades a alunos e professores de linguas
de discutir e refletir, ndo somente sobre suas crencas, mas também sobre os obstaculos, dentro
e fora de sala de aula de linguas, que podem impedi-los de agir de acordo com suas crencas e
de desenvolver seu potencial para o ensino/aprendizagem de uma LE”.

A terceira implicacdo refere-se aos cursos de formacdo de professores de linguas que
deveriam preparar os futuros professores para lidar com a diversidade das crencas em suas
salas e estarem preparados para 0s provaveis conflitos que podem surgir entre as crencas do
professores e dos seus alunos. E isto sO sera possivel, a nosso ver, desde que algumas
disciplinas pedagogicas discutam questBes especificas do ensino/aprendizagem da lingua no
qual o futuro professor obtera certificacdo para ministra-la (como, por exemplo, a Préatica de
Ensino e o Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I e Il; Lingua Espanhola, Lingua
Francesa, etc).

Além disso, precisamos pensar em (novas) abordagens de ensino-aprendizagem e de
formagéo de professores de linguas mais adequadas ao meio virtual, que engendra diferentes
possibilidades e potencialidades, e que pode, propulsionar novas praticas de linguagem e

novos (trans) (multi) letramentos digitais.
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4.3 Limitagoes

Este estudo apresenta limitacGes no que concerne ao numero de mediacOes, a selecdo
dos participantes da pesquisa, instrumentos de coleta de registros e das interacdes entre 0s
participantes. Estas variaveis serdo apresentadas sucintamente nos paragrafos que se seguem.

- SessOes de mediacdo: Acreditamos que uma das limitacGes do nosso estudo empirico
esteja relacionada com o numero de mediacdes. Emboras elas tenham sido longas e
consistentes, ndo foram suficientes para provocar maiores reflexdes e/ou resignificacdes dos
sistemas de crencas dos professores participantes ou (re) construcdo de suas préprias
competéncias. A nosso ver, pesquisas de base etnografica e de carater longitudinal poderiam
ser mais utilizadas no nosso campo de investigacdo para se analisarem as (re) significacgoes,
evolucdo, e mudancas no sistemas de crencas e a (re) construcdo de competéncias do
professor e dos alunos de linguas.

- Selecdo dos participantes da pesquisa: Claudia esperou quatro meses para finalmente
iniciar suas interacBes e mesmo assim, devido a falta de equipamento por parte do interagente
estrangeiro estadunidense (microfone e web cam), suas interacfes teletandem foram em chats.
Este fato ndo invalidou, mas dificultou a coleta dos registros que foram utilizados nesta e em
outras pesquisas.

- Instrumentos de coleta de registros e das interacOes entre os participantes: Conforme
pode ser observado no capitulo 3 desta tese (Metodologia de Pesquisa), utilizamos nesta pesquisa
inimeros instrumentos de coleta de registros para que pudessemos realizar a triangulacdo dos
dados. Porém, devido as inumeras atividades académico-cientificas que a interagente brasileira
estava engajada, os diarios reflexivos ndo foram entregues nos prazos previamente negociados e
propostos, o que interferiu significativamente na preparacdo das sessdes de mediacdo, conforme

pode ser observado no excerto

1. Sueli: Vocé tem interacdo na quarta, vocé me manda o diario

2 antes da proxima interacao.

3. Carol Aham.

4. Sueli Tipo até sdbado. Ai vocé tem uma interagdo na quarta, me

5. manda um diario antes dessa interacdo na quarta, que assim, um
6 diério ndo acumula com o outro. Primeiro para vocé ndo se

7 esquecer dos fatos mais importantes e segundo sendo fica muita
8. reflex&o para vocé fazer de uma vez se vocé acumula dois

9. diarios,

10. percebe?

11. Carol Hum hum.

12. Sueli  Entdo vamos tentar estabelecer prazo limite assim entre

13. um diério e outro. Acho que vai facilitar muito para vocé. Né?
14, Assim fica mais focado.e por outro lado facilita o meu trabalho
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15. e do Robson também é claro.
16. Claudia Hum hum. Ok.
17. Sueli  Entdo eu acho que por hoje é so.

Excerto 90: Segunda sesséo de mediacéao

- Retorno dos resultados da pesquisa aos participantes: Acreditamos ser de suma
importancia nas pesquisas que realizamos no bojo da LA retornar os resultados aos participantes,
para que, a partir da leitura dos capitulos de analise e de consideracGes finais possam opinar e
refletir acerca de sua praxis como professor em (tran) formacdo inicial e/ou continua, pois
acreditamos que, antes de sermos um pesquisador académico-cientifico é necessario que
desejamos ser pesquisadores de nossa propria pratica pedagogica (FREIRE, 1970). Faremos isto
neste estudo empirico, ou seja, disponibilizaremos o trabalho aos participantes da pesquisa e em
futuras iniciativas académicas cientificas, neste caso, artigos, refletiremos acerca de suas
colocacdes frente ao resultado deste estudo empirico.

Finalizando esta secdo reforcamos nossas expectativas de que os resultados desta
pesquisa, ao serem recontextualizados em diferentes cenarios do ensino-aprendizagem de
linguas para o meio virtual, possam contribuir para a materializacdo desse processo de forma
mais embasada e efetiva, minimizando conflitos. Esperamos, também, que os resultados
apresentados possam, de algum modo, servir de base para a elaboracdo de novas propostas,

sob perspectivas transformadoras e éticas.
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4.4 Palavras Finais

Com base neste estudo empirico, acreditamos ser importante ressaltar que as
consideracOes evidenciadas a partir dos dados coletados ndo se esgotam nesta investigacgéo.
Na verdade, elas deixam margem para outras interpretacOes, diferentes das expostas, visto
que, segundo Barcelos (2001), as relagbes entre crengas e agdes sdo especificas do contexto.
Uma convergéncia também em relacdo ao que afirma Vygotsky (1984), quando postula que o
contexto social e as interacdes influenciam diretamente na formacgéo do pensamento. Portanto,
dependendo do contexto social e das interacfes as quais estiverem expostos o0s professores, 0s
mesmos apresentardo crencas distintas.

Conforme asseverado por Sadalla et. all (2002, p. 108), “o conhecimento das crengas
dos futuros professores de LE e das relagbes destas com as suas acfes podera, portanto,
viabilizar efeitos positivos e duradouros no processo de ensino e aprendizagem de LE,
beneficiando ndo s6 os alunos, mas também os proprios professores”. Cremos que esta
pesquisa nos fez compreender, sobretudo, o importante papel do estudo das crengas no
processo de formacdo inicial de professores de linguas para 0 meio virtual. Esta vertente deve
ser salientada em virtude da relacdo entre as praticas pedagogicas experienciadas pelos
futuros profissionais e pela sua contribuicdo na elaboragdo do conhecimento préatico-pessoal
do professor de LE. Os estudos das crencas sdo, a nosso ver, o ponto de partida para as
teorizacOes, ou seja, sdo uma reserva potencial para 0os pressupostos no ensino de linguas,
intimamente interligada com a nossa pratica pedagogica e com a formacao de professores de
linguas.

De maneira sucinta, podemos concluir que, mediante a analise apresentada, para que
as mudancas ocorram no contexto de linguas para o meio presencial, mas especialmente
para 0 meio virtual, faz-se necessario, também, que trabalhemos no sentido de desmistificar
as crencgas e possamos propulsionar o desenvolvimento de competéncias que engendram o
ambito virtual e faca com que o professor e o aluno ajam em cada contexto de uma forma
mais emancipatdria e efetiva.

Somente a pesquisa, aliada a pratica (critico) reflexiva (GIL & VIEIRA-
ABRAHAO, 2008; SILVA, ROCHA & SANDEI, 2005; VIEIRA-ABRAHAO, 2004;
SMITH, 1992; BARLETT, 1990), pode nos fornecer meios de (re) construir uma
compreensdo mais aprofundada acerca da natureza do ensino-apredizagem de LE, e, por
conseguinte, desenvolver uma consciéncia maior a respeito de como conduzir o processo de

maneira efetiva.
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E igualmente importante produzir a reflexdo a respeito das crengas sobre o processo
de ensino-aprendizagem de linguas e sobre o papel do professor e do aluno no contexto
presencial, mas especialmente no ambito virtual. Este é um fator fundamental para que os
participantes tornem-se cada vez mais conscientes no tocante aos principais objetivos que
devem nortear este ensino (KFOURI-KANEOYA, 2008; BREWSTER, ELLIS & GIRARD,
2002), bem como no que se refere a relevancia da cultura (ELLIS, 2004) e da afetividade
neste processo (MOON, 2000; BROWN, 2001; FIGUEIRA, 2002), a importancia do papel
mediador (KFOURI-KANEQOYA, 2008), ao trabalho cooperativo e colaborativo para a (re)
construcdo do conhecimento de uma nova lingua (KFOURI-KANEOYA, 2008;
SALOMAO, 2008; MESQUITA, 2008; FIGUEIREDO, 2006), a novas formas de avaliagio
(MESQUITA, 2008), dentre outros fatores.

Uma vez que reconhecemos a influéncia da voz do outro na formacédo das crencgas, o
trabalho de reflexdo (critica) torna-se relevante em nosso contexto, na medida em que
possibilita trabalharmos no sentido de desmistificarmos muitas crencas a respeito do ensino-
aprendizagem de LE (SILVA, 2005; BARCELQOS, 2004a) as quais aqui também se
evidenciaram, ou, até mesmo, desvendar muitas outras. Desta forma, é relevante que
tenhamos mais consciéncia a respeito das crencas que contribuem e as que dificultam ou
inibem o processo de aprendizagem.

Evidencia-se, também, em nosso trabalho, a necessidade de buscarmos criar um
ambiente significativo no processo de ensino-aprendizagem, procurando fazer com que 0s
participantes sintam-se seguros, a fim de que ndo (re) construam crencas inibidoras em
relacdo a este ensino, facilitando, também, para que a aprendizagem ocorra.

Da mesma forma, € de suma importancia que desenvolvamos um processo de
reflexdo-critica (GIL & VIEIRA-ABRAHAO, 2008; BARLETT, 1990; SMITH; 1992), no
sentido de tornarmos mais explicito o papel politico da educacdo (FREIRE, 2004, 1996,
1988) de linguas (CELANI, 2004), o que, envolve (re) significarmos o papel da LE no
contexto em foco nesta pesquisa, bem como a possibilidade de o processo de ensino de
linguas ocorrer de forma mais efetiva no mesmo (OLIVEIRA, 2003). Acreditamos ser este
um fator importante para que o ensino de LE consiga cumprir, de maneira satisfatoria, sua
funcdo de insercdo social e formacéo plena do individuo.

No tocante as provisdes para o ensino-aprendizagem e a formacéo de professores de
LE e a relevancia de levarmos em consideracdo as crencas, objetivos e expectativas dos

participantes frente ao ensino-aprendizagem de LE em foco nesta pesquisa (meio virtual),
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observamos a necessidade de buscarmos (re) construir orientacbes que, em sua esséncia,
busquem a interacdo significativa no processo, uma vez que 0 participante diz ser esse
ensino interessante, na medida em que possibilita que ela interaja com outras pessoas.

Desta forma, entendemos ser necessario, primeiramente, que se viabilize a
construcdo de situacdes significativas de uso da linguagem e que possibilitem que o
participante “fale com o outro” e ‘“aprenda com 0 outro”, conforme os principios
abalizadores do projeto “Teletandem Brasil: Linguas Estrangeiras para Todos” (TELLES,
2009).

E relevante, também, que as proposicdes levem em consideracdo a importancia que
0 interagente atribui a0 mundo que o cerca, o que implica diretrizes que permitam o trabalho
de forma integrada com outras disciplinas, que estejam pautadas em préticas reais de uso da
linguagem e que levem em consideracdo seu universo.

Por fim, asseveramos ser pertinente respeitarmos a idéia dos participantes de que
devemos aprender a lingua como um todo e que o ensino de LE deva instrumentalizar (e
formar) o aluno, além de garantir a igualdade de direitos frente a esse ensino e a
participacdo do individuo na sociedade. Desta forma, faz-se necessario buscar
embasamentos que permitam que o aprendiz (re) construa 0s conhecimentos necessarios
para agir no mundo através desse ensino.

Assim sendo, concluimos ser vital que o ensino-aprendizagem e formacgdo de
professores de LE tenham como embasamento diretrizes que propiciem que 0 mesmo
envolva o trabalho com todas as habilidades que as tarefas requeiram, de forma adequada e
integrada, visando a desenvolver competéncias que permitam ao aluno atuar em seu meio
através da LE, propiciando, assim, que o ensino venha a cumprir seu papel de,
primeiramente, levar o aprendiz a perceber-se, com autoconfianga, numa outra
lingua/cultura e, segundo, integra-lo adequadamente no mundo em que vive, possibilitando
que ele va, sempre, adiante e além.

Finalmente, asseveramos que, em nossa acep¢do, acdes no sentido de alterar as
crengas que se mostrem inibidoras do ensino-aprendizagem de linguas, como as aqui
mencionadas, bem como no que diz respeito a construcdo de um processo mais efetivo, tém
sua origem, primeiramente, naqueles que realmente acreditam ser o ensino e formagéo
regular (em escolas e em universidades publicas) capaz de sofrer mudancas, uma vez que

“ensinar exige a convic¢do de que a mudanga ¢ possivel” (FREIRE, 2004, p. 76).
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Politicas sociais e educacionais devem sofrer alteragdes visando a qualidade do
ensino, a fim de gerar transformacges positivas. Para tanto, é necessario que forgas se unam
em todos os planos. Cursos para gestores da Educacdo em muito podem contribuir nessa
direcdo, auxiliando os formadores de professores a fortalecerem sua competéncia teorico-
prética e a tornarem-se mais reflexivos e criticos, a fim de que possam contribuir, mais
fortemente, para que os profissionais sob sua orientagdo, consigam resignificar sua pratica,
caso necessario.

Cursos de extenséo, por sua vez, podem trazer para junto da universidade uma gama
infinita de profissionais, contribuindo para seu crescimento profissional, diminuindo,
também, a lacuna entre a academia e a comunidade, os graduandos, graduados e pos-
graduados. Em nossa acepcdo, essas sao algumas das muitas outras medidas capazes de

gerar transformacdes no ensino e que necessitam ser intensificadas, a cada dia.

“O importante €, contudo, ndo se esquecer que, em dltima
analise, 0s nossos alunos precisam adquirir dominio da
lingua estrangeira para o seu préprio bem e para se
tornarem mais aptos a enfrentar os novos desafios que 0
mundo coloca no seu caminho. Sdo eles que tém que
aprender a dominar a lingua inglesa, jamais deixando que
a lingua inglesa comece a dominéa-los”.

(Rajagopalan, 2005, p. 45 — Enfase adicionada)
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ANEXO 1




Primeira Sessdo de Mediacao

Sueli
Claudia
Sueli

Claudia
Sueli

Claudia
Sueli
Claudia
Sueli

Claudia

Sueli
Claudia

Sueli
Claudia
Sueli
Claudia
Sueli
Claudia
Sueli
Claudia

Sueli

Bom hoje é dia?

Vinte e cinco de setembro.

Vali ser nossa primeira sessédo de mediagao

depois que vocé comecou a interagir com o...

Cody.

Cody. Claudia, bom, como eu néo li ainda as suas
interacGes. Até agora vocé so teve interagdo por

escrito, ndo é?

Isso.

N&o teve nem microfone nem video.

E.

Como eu ainda ndo li ainda suas interacdes, ahm, e

0s seus diarios, entdo na verdade eu preciso que vocé me
diga 0 que aconteceu, e se vocé esta tendo alguma,
alguma dificuldade, alguma coisa que te chamou atengéo
a respeito disso.

Ta, minha primeira interacdo foi assim no susto, porque

ele quem entrou em contato comigo. Ai eu

respondi. Ele precisava fazer o download do MSN. Ele
perguntou se seria melhor para mim, eu pedi para ele
fazer ai ele mandou um terceiro e-mail dizendo o seu
endereco do MSN e eu ja tinha mandado o meu, entdo na
realidade quem me cadastrou foi ele. S6 que quando ele
me respondeu qual o endereco dele eu tava na Semana de
Letras ai tava meio complicado para fazer interacao.
Hum hum.

Ai eu mandei outro e-mail pedindo para que fosse no
sébado. SO que ele ficou um dia sem ele me responder.
Entdo um dia eu fui embora da Semana de Letras e fui
ver meus e-mails para ver se ele tinha me respondido ai
ele tava online ai eu chamei ele no susto.

Ah é?

Ai eu chamei ele no susto. Entendeu?

Aham

Al a gente ja combinou...

Na verdade essa ndo foi uma interacdo marcada

N&o.

Voceés se encontraram por acaso.

Isso, é. Eu vi ele online por acaso no MSN.

Ai eu marquei uma, mas ndo assim que fosse ja 0 nosso
horério certo. Marquei uma para conversar e poder
estabelecer os dois dias e tratar das coisas da interacéo.
Ok

S6 que ai ele veio como uma pergunta bem direta tipo “e
agora, né? A gente acabou de combinar, e agora, o que
que vai acontecer?” Ai eu ofereci para ele continuar
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Claudia
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Cléaudia
Sueli

Claudia
Sueli

Claudia
Sueli
Claudia

Sueli
Claudia
Sueli

Cléaudia

Sueli
Cléaudia

Sueli
Claudia

falando né?

Conversando...

SO que agora em portugués ja que a gente

comecgou em inglés.? A gente conversou bastante. Ai eu
ja perguntei para ele se ele se importava que usasse 0S
dados para pesquisa.

Hum hum.

Num falei sobre o teletandem em geral, falei mais sobre

da iniciacdo cientifica, mas acho que vale como um todo.

E, de qualquer maneira, eu acho que seria interessante

vocé falar sobre o projeto como um todo.

Hum hum.

Talvez inclusive, ahm, conversar com ele sobre, vocé
lembra daquele folder?

Hum...

Sobre o teletandem? Perguntar se ele leu.

Entendeu? Para sentir até que ponto ele conhece o
projeto, porque se ele é um dos interagentes, alguma
coisa sobre o projeto ele conhece.

E. Ta.

Né? Entdo acho que seria interessante assim para ele
perceber, que assim, que vocé esté vinculada ao seu
projeto individual, estd vinculado ao projeto maior.
Enfim, para ele sentir, ahm, o seu comprometimento

Né? Como é voceé estd, como a gente esta trabalhando
aqui no Brasil.

Ta. /?/ j& falei do meu.

Entdo num tem problema.

Ai eu perguntei para ele também a respeito das
correcdes, porque eu acho que se a pessoa tiver
oportunidade de escolher, ela vai se sentir melhor.

Hum.

Entdo ai eu perguntei e ele disse que prefere assim:
aconteceu 0 erro e eu ja corrijo.

Hum sei.

S6 que ele num perguntou como eu prefiro (risos). Mas
tudo bem. Eu também gosto que ele me corrija assim:
errei e ele ja corrige.

E como estdo acontecendo as corre¢des?

Depende muito da relevancia. E uma coisa assim meio
intuitiva. E que tipo se for um erro de concordancia entre
0 artigo e substantivo, assim eu ndo estou corrigindo
muito.Mesmo porque depois eu imagino que eu va
analisar isso melhor mais para frente, porque por causa
da minha iniciagéo...

Hum hum. Que faz parte do seu projeto...

Eu o Daniel, v& pensar em algo mais assim elaborado.
Mas quanto a léxico, num sei se posso falar Iéxico, mas
teve uma vez que eu perguntei para ele quantos anos ele
tinha, ele falou que num sei quantos dias mais para frente
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ele iria fazer aniversario...

Ahm...

Al eu perguntei se ia ter festa, ai ele respondeu com ]
“naturalmente”. SO que a gente num usa “naturalmente”,
porque ai seria o nosso “com certeza”

Hum hum.

Ai eu expliquei para ele o que era o “com certeza”, e

0 mais legal é que ele usou certinho.

Ahta...

Na primeira oportunidade que surgiu ele usou certinho.
Entdo assim, vocé nao tem, apesar de vocé preferir que
0s erros sejam corrigidos imediatamente...

Hum hum.

Na verdade vocé ndo tem corrigido todos os erros dele
imediatamente.

E porque eu imagino assim, se eu ficar corrigindo
tudo,tudo tudo a gente num vai conversar.

Hum hum.

Num vai ter producdo. Entendeu? Porgue se eu ficar
corrigindo assim: “ah ele errou uma letrinha, na , na, na.
O que mais... Eu notei que ele faz muitas associagdes
com o espanhol, porque ele estuda o espanhol ha muito
ja, ele domina bem a lingua.

Hum...

O que mais...Ah, nessa primeira interacdo aconteceu uma
coisa meio chata. Chata assim, mais ou menos. De
repente eu virei e perguntei assim para ele: “vocé ¢
americana né? S0 para confirmar, porque a gente teve
muitos casos de que ndo eram nativos e tal.

Hum hum.

Ai ele falou ndo. Americano. Com o “0”” maiusculo.

Mas vocé ndo tinha visto no perfil dele que ele era ahm...
Pois é. O e-mail do site do teletandem t4 I&: female.
Ah...vocé recebeu como se ele fosse.

E, mas s6 que ndo hora eu ndo me liguei, entendeu? Eu
ndo lembrei desse e-mail, ai ele ja colocou uma frase: no
e-mail ta errado.

Ah, entdo estd bom. Ah entdo nao foi culpa sua.

E, mas foi um choque. Na hora eu no sabia como eu
fazia para me explicar. Mas ai ele mesmo colocou essa
frase.

Entdo t& bom. Menos mal.

Bom, nesse dia ai mesmo ele falou assim (risos): Nessa
hora vocé ndo tem que estar dormindo ndo?

Porque era tarde?

Porque a diferenca de duas horas e acho que eu ja tinha
chamado ele ja era mais de onze horas. Entendeu?

Bom, eu acho que de relevante nessa interagdo foi sé
isso. Isso foi acho que numa quinta feira

Hum hum.
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Ai a gente combinou para o domingo. No domingo foi
bem legal porque a gente ja estabeleceu os dois horéarios,
que seriam na quarta e no domingo, quarta em inglés e
domingo em portugués.

Hum hum.

Que mais....Acho que num teve nada de anormal. A
gente conversou bastante. Eu ensinei mais algumas
coisas para ele.

A interacéo foi toda em...

Portugués.

Portugués.

E.

Todinha.

Todinha.

Como vocé avalia o portugués dele Claudia?

Olha por enquanto na escrita eu acho muito bom.

E?

Tem erros assim de léxico mesmo. Ele ndo sabe como a
gente empregada determinadas expressoes aqui.

Aham.

E de concordancia. Coisas que para ele ndo tem. Entéo
seria normal ele estranhar.

Hum hum.

Mas na escrita € muito o portugués dele € muito bom.
Vocés nado estdo tendo problema para se comunicar em
portugués

N&o. Sé que algumas coisas, ele ja me falou que esta
com o dicionario perto, vocé entendeu? Entdo quando ele
foi me responder aquele “naturalmente” ele me falou: ah
ndo isso eu procurei no dicionario.

Hum.

Entdo as vezes acontece isso e eu pergunto o que ele quis
dizer.

Mas é um problema de adequacao.

E adequac&o. Ai eu pergunto o que ele quis dizer e ele
fala. A gente ta se entendendo super bem

Qual esta sendo ate agora a sua principal dificuldade nas
interacGes em portugués? A sua principal ndo, mas
alguma dificuldade que vocé ja percebeu?

Com relagdo a ensinar o portugués?

Com relaco ao ensino? E isso.

Por enquanto nenhuma. Assim dificuldade absurda /?/.
As vezes assim eu tenho dificuldade as vezes, que nem
ontem ele me perguntou o que seria “introspectivo”.
Hum hum.

Eu entendo para mim o que seria introspectivo, mas ai eu
tenho que correr no dicionario, procurar a definicdo
certinha, mastigar a definicdo e passar para ele. Mas
assim dificuldade absurda que eu ndo consegui fazer
alguma coisa, é assim, que eu tenha me esforcado e ndo
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ter conseguido eu ndo tenho.

E porgue que vocé acha que assim, que nem vocé falou:
“eu sei o0 que ¢ introspectivo”,mas... Porque vocé acha
que vocé precisa do dicionério, sendo sua lingua
materna?

Eu imagino que é porque eu nunca precisei ensinar essa
palavra , eu nunca precisei falar sobre ela, nunca ...Da
para entender?

Aham.

Nunca assim me vi na situacao de ter que explicar que o
que seria introspectivo. Entdo as vezes eu nunca pensei.
Eu nunca refleti como passar isso para alguém.

E vocé acha que ele entendeu, ele chegou a usar essa
palavra?

Hum hum. Sim é. Ele falou que era isso mesmo. Eu
expliquei o que seria, porque a gente estd falando sobre
filme, géneros de filme. Eu falei que ndo gostava de
terror e que eu gostava mais de romancezinho, ai ele
falou de um filme que era classificado como romance,
mas que ndo era qualquer romance que ele gostava. Ele
gostava de uma coisa mais introspectiva. Ai ele falou em
inglés, ai ele falou: “como ¢ em portugués”, ai eu falei:
“introspectivo”, que ¢ quase igual. Ai ele falou: “nossa
que facil! Mas ¢ isso mesmo?” Ai eu falei o que vocé
quis dizer, e ja mandei a definicdo de introspectivo, se eu
ndo me engano. Ai ele falou que era isso mesmo. Como
foi que ele falou? Ele falou outra palavra que dava o
mesmo sentido, que deu certo.

Em portugués?

Ah, ele falou assim: “um filme mais inteligente” .

Ah ta.

Entendeu? Acho que mais inteligente para ele é que faz
ele refletir sobre ele mesmo. Hum e o que mais...

Entdo isso foi uma coisa que vocé percebeu que pode
causar ahm, pode causar alguma dificuldade pra vocé até
agora.

E. Quando é algo assim que eu nunca vivi na situacéo de
Explicar, que eu preciso correr atras, hum, eu nao tenho
nenhuma dificuldade, eu so tenho que me esforcar mais
para poder fazer ele entender. Ah uma coisa que eu
fiquei meio em panico assim, acho que foi na segunda
interacdo ele me perguntou qual que era o estereotipo de
americano.

Sei.

E para mim é completamente ruim (risos).

Ah é?

Assim, nariz empinado, sério. Entendeu? Eu acho que
meio que uma...

Hoje em dia esta se desfazendo mesmo essa imagem né?
E entdo, aquela coisa de nariz empinado e tal e sério.
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Porque a gente aprende nas préprias aulas de inglés que
se vocé for conversar com um americano ndo que nem a
gente. E eu imagino isso, que sdo pessoas mais formais,
mais sérias e eu num ia falar tudo isso para ele, né?

Al eu s0 escrevi assim que eu pensava que eram pessoas
sérias. Ai ele mandou assim um ndo em letra maidscula.
E ai?

(risos) Al, eu tentei contornar assim, fui mudando de
Assunto, mas num ficou mal, num ficou um clima ruim
assim . Eu me senti mal de ter que responder isso e ele
ter respondido dessa forma. Quando foi minha interacéo
de quarta passada, que foi a terceira, ai ele se referiu a
esse episodio falando assim: ah, vocé falou que era seério,
mas tudo em tom de brincadeira. Ai eu “definitivamente
vocé€ nao ¢ sério e tal”.

Ahm, vocé néo, assim, ele perguntou qual o seu
estereotipo e vocé falou que era uma pessoa seria.

Hum hum.

Vocé ndo pediu para que ele explicasse, explicasse ndo,
que ele te ajudasse a te desfazer desse estereotipo? Vocés
ndo estenderam esse assunto?

Né&o porque eu fiquei em panico, com medo de causar
algum clima ruim, sabe?

Sei.

Ai eu preferi assim sair pela tangente (risos). Fiquei com
medo, entendeu? Mas ai ele mesmo voltou na interacéo
seguinte falando sobre esse assunto, falando assim; “ah
vocé nao falou que eu era sério? Entdo eu sou sério”,
algo do tipo assim.

Hum hum.

Ai eu falei ndo, definitivamente vocé ndo € sério, assim
para desfazer a imagem que eu falei que eu tinha.

Ah.

Realmente ele desfez porque ele é super brincalhdo, é
bacana ele, mas eu posso voltar nesse assunto.(Crenca
modificada com as interacGes)

Vocé acha que vocé deve?

Se eu devo eu ndo sei (risos). Se surgir uma oportunidade
Legal, se ele brincar de novo.

Vocé acha que pode valer a pena.

Pode, as vezes eu fico sabendo a opinido dele, se bem
que ele ja se desfez um pouco essa minha impressao.
Porque eu tenho um amigo & nos estados unidos ai e ele
fala que no maximo duas horas da manha ja estdo em
casa e que a diversao deles é so ir jogar poker e ndo sei 0
que. E eu imaginava: P6 aqui no Brasil a gente fica até 6
horas da manhé na boate, entendeu?

Aham hum.

E ele ja me contou varias coisas que ele fazem,
“esquenta”,que nem aqui no Brasil. Que eles vao na
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boate, no barzinho e que eles adoram beber. As coisas
igual a gente.

E igual. Bom, entdo se vocé tiver essa oportunidade,
vocé acha que seria interessante vocés conversarem

sobre iss0? De estereotipo e tal?

Acho que sim. Se eu sentir que hd uma oportunidade
legal e que ndo vai ficar climéo depois, clima chato. Se
bem que eu perguntei qual que era um estereotipo de um
brasileiro.

Hum.

Ai ele falou que séo pessoas amigaveis e que fazem
festas sempre. Ele acha que a gente vive de festa.

Ai 0 que vocé falou para ele?

Ah, eu falei que ndo e que ndo é assim.

Ta vendo.

(risos) Mas tudo numa boa nao coloquei um “ndo” em
letras maiusculas. Eu s6 coloquei um “hahaha” e falei:
“festas todos os dias ndo”. Algo assim, sei la.

E vocés ja comecaram a pensar em alguma agenda?
Assuntos que serdo abordados durante as interacoes...
Né&o.

Textos que vocé sugerir para ele ler.

Hum entendi. N&o Eh, duas vezes, aconteceu duas vezes
nas interacdes de a gente falar: “e ai o que vocé fez no
final de semana?” ai ele me conta.

Vocé acha que pode ser bom vocés juntos programarem
0s proximos assuntos, das préximas interacoes e tudo
mais?

Eu acho que sim, mas é porque que nem eu tava
combinando com o Daniel, que eu ia fazer essas
primeiras, pelo menos umas 3, para depois analisar e
elencar quais sdo as maiores dificuldades dele para
depois planejar algo mais...

Do ponto de vista da gramatica.

E. Vamos supor o evento classico “o passado”, se ele ndo
souber usar ai eu vou pensar em alguma coisa, uma coisa
mais direcionada, vamos conversar a respeito de coisas
do passado. Agora assim, textos para ele ler eu nunca...
Vocé pensa em partir do que ele precisa da estrutura da
lingua, para depois planejar que tipo de material que
voceé vai buscar. E isso?

E. Pode ser. Mas tem dificuldades dele, que eu ja
percebi, como essa de adequacdo, que ndo depende de
estruturacdo, sistematizacao gramatical.

Sei.

E também eu acho que pode levar muito pouco tempo
para eu mostrar e fazer ele entender. Entdo eu acho que
seria interessante eu complementar com alguma coisa
assim. Texto a respeito da cultura, alguma coisa assim.
Hum hum.
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Entende? E tudo uma experimentagao, vamos fazer uma,
depois que eu perceber quais s&o os maiores erros, ai
vamos ver como vai ficar o tempo. Mas eu acho que vale
a pena. E interessante para o aprendizado dele.

Certo. Mesmo essas aulas de gramatica, vocé pretende
desenvolvé-las como? Essas aulas de gramatica ndo,
essas aulas que vocé pretende planejar com base no
diagnostico que vocé fez, né? VVocé ja tem idéia como
voceé vai planeja-las?

Bom. Idéia eu tenho. Ideias eu tinha das interaces

desde sempre, mas nada acontece. Mas eu pretendo que
seja assim, fazer ele produzir esse tépico e depois fazer
um fechamento, é claro que fazendo algumas correcGes
de algumas outras coisas que ele sente necessidade disso,
e ai depois um fechamento: “oh, vamos conversar, vocé
produziu mais coisas assim”.

Que tipo de material que vocé pretende usar Claudia,
Para iss0?

Entdo, depende das dificuldades dele. Sabe as vezes,
vamos supor o evento classico de novo, “o passado”.
Hum hum.

Num tem um material assim, mas eu s6 vou puxar: “ah, e
ai 0 que vocé nas suas férias passada? Vocé ja viajou
para algum lugar? Alguma coisa assim. A gente vai
conversando sobre isso e tal e depois no final faco uma
amarracao sobre isso.

Entdo pelo que eu to percebendo, vocé ndo tem intencao
de trabalhar a estrutura simplesmente pela estrutura.

Né&o, de jeito nenhum.

Entdo ta.

Mas porque eu ndo acredito nisso de estrutura por
estrutura. Ja caiu.

Ta. A idéia é sempre trabalhar o contexto e tal.

E o foco na comunicagao.

Ta. Talvez vocé possa descobrir, num sei, usar alguma
coisa que esta disponivel na Internet. Sugerir a leitura
daquilo como um assunto para alguma interacdo. E
trabalhar esses tdpicos gramaticais que Vvocé ja
diagnosticou, independente do assunto, percebe?

Hum hum.

Entdo o que eu to querendo te fazer vocé pensar a
respeito € o seguinte, independente do diagnostico que
vocé faz, é claro que esses assuntos sdo imediatamente
ligados & forma como vocé acabou de falar do “passado”.
Hum hum.

Vamos falar sobre as férias passadas e tal isso é simples.
Mas nem todas as formas gramaticas que vocé pretende
tratar, vamos dizer assim, podem ter uma relagéo
imediata...

E essa minha maior dificuldade.
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Entdo € isso que eu to querendo...
E nesse aspecto do passado vamos supor, eu ja tenho
uma forma pronta de como ele chegar a isso.
Isso.
Mas agora eu pretendo pensar nos outros. Achar um
meio de ndo ensinar a gramética pela gramatica. Fazer
ele refletir.
Vocé tem feito alguma leitura?
Varias.
Sobre essas maneira de...
Hum hum. Eu e a Ana com o Daniel a gente ta fazendo
varias leituras principalmente portugués como lingua
estrangeira.
Procure incluir essas reflexdes que vocé tem feito dessas
leituras em seu diario. Eu acho que isso pode te ajudar.
Hum hum. Se bem que a maioria dessas leituras séo
exemplos de coisas que deram certo. Mas a maioria,
como é novidade, ndo é nesse contexto.
Claro.
Entdo a gente tem que adequar, pensar em alguma coisa
que ainda ndo foi falado. Agora, quanto a material de
Internet, material fora assim, foi bem legal porque ele
tava falando de mausica, ele me perguntou de uma banda
que ele gostava e se eu conhecia. Ai eu falei que
conhecia e tal. Ah ele me perguntou sobre o carnaval ai
eu falei que tinha dois tipos que eram os daqui do Rio e
de Séo Paulo que era desfile das escolas de samba e 1a no
nordeste que é carnaval de rua com muito axe. Ai ele
falou: “o que ¢ ax¢é?”.
Hum hum.
Ai vai eu recorrer ao material de Internet procurei 1a no
“terra” um cd de axé e mandei um link para ele ouvir.
Que nem ontem a gente estava falando sobre filmes, ele
ndo sabe 0s nomes dos filmes em portugués e nem eu em
inglés.
Hum hum.
Ai ele falava alguma coisa |4 e eu ia na Internet
procurava e mandava o link para ele: “E iss0?”.
Hum hum.
Mas era bom também que ele ia ler a sinopse do filme
em portugués e ele ia treinar. Isso ja tem ocorrido.
E uma estratégia bastante interessante realmente.
E isso j& aconteceu duas vezes para ele. Entendeu?
Ta. E agora, quantas interacGes em inglés vocés tiveram?
Em portugués e inglés?
A primeira foi, comecei em inglés porque ele preferiu.
Eu pensei, como foi uma coisa de repente, eu vou deixar
ele a vontade. Ai perguntei o que preferia e ele falou em
inglés...
Hum hum.
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Ai aconteceu em inglés um pouquinho, ai eu ofereci de
ser em portugués ai eu num sei se ele estava tendo
dificuldades ou se ele cansou, ai ele pediu que fosse em
inglés de novo.

Ta.

Engracado que eu comecei e eu tava tdo ansiosa para
falar com ele e eu ndo sentir problema nenhum, ai depois
que pediu que fosse em inglés de novo eu fiquei
nervosissima (risos). Ai depois no domingo a gente fez
em portugués e na quarta s6 em inglés.

Entdo agora me fala como foi a sua experiéncia como
aluna agora.

Ai meu Deus.

De inglés, quando as interagdes foram em inglés. Como
que foi para vocé essa experiéncia?

Ta, Ah, foi muito legal. Porque me fez uma situagdo de
ter que se virar. Mas é muito dificil eu querer fala tanta
coisa e ndo conseguir. Sabe, as vezes eu tenho que pedir
para ele esperar porque eu tenho que procurar, como que
eu fago para utilizar a estrutura, como eu escrevo, como
eu ndo escrevo. O dicionario tem que estar do meu lado
com certeza. Ah e aconteceu um episodio muito legal
(risos) eu tava aqui na faculdade de moto. Eu tinha
planejado tudo certinho, eu ia conseguir chegar em casa
no horario. S6 que comecgou a chover.

Hum hum.

Ai eu tive que ligar em casa desesperada, pedir para o
meu irmao conectar o meu MSN e pedir para ele esperar
e explicar o que estava acontecendo, ele falou que ia
esperar e tal. Cheguei em casa toda molhada, eu resolvi
enfrentar a chuva porque era 7:30. Ai eu fui falar com
ele: “ai eu to toda molhada e preciso me trocar”, s6 que
eu nédo sabia como era molhada em inglés, e vai para o
dicionario né? Achei la: molhada, botei 14 wine, depois
que eu escrevi que eu mandei eu olhei ai que eu vi que
era secos e molhados (risos).

Mas ele entendeu?

Ai eu ja mandei, na hora que eu vi que eu tava errada eu
ja mandei uma pergunta: “¢ isso, ta certo?” ou alguma
coisa assim né? Eu perguntei para ele. Ai ele falou “ndo ¢
wet”.

Hum hum.

Ai eu falei: “ah ta!”. Mas eu ja tinha entendido o porque
que eu tinha errado.

Mas vocé ja tinha percebido.

Eu ndo expliquei para ele porque sendo eu ia
encompridar muito o assunto. Mas no diario eu coloquei.
Aham.

Eu ja percebo logo em cima: “‘molhado’ porque que no
diciondrio esta no plural?”. Ai a hora que eu fui ver
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direito era de secos e molhados. Wine é vinho. Eu to
careca de saber que wine é vinho. Louca.

E assim, vocé acha que essa sua dificuldade ou entdo
essa ansiedade é em virtude do que?

De eu nédo estar segura na lingua inglesa. Eu ndo me
sinto segura quando eu tenho que produzir em lingua
inglesa.

Mas vocé acha que ele esta seguro?

Eu acho que ele esta. Eu ndo sei se é porque que ele esta
escrevendo tdo bem, mas eu imagino que sim. Ou ndo sei
se eu fico avaliando pela minha dificuldade em inglés.
Mas eu acho. Eu acho que ele domina bem.

E vocé?

Entdo. Ai eu li um texto com o Daniel que falava que era
importante a motivacdo e vocé falar com a pessoa que ele
esta indo bem e eu fiz isso com ele e tal. E eu acho que
esta se sentindo motivado. Agora ele ndo fazia isso.

Hum hum.

Quando foi na nossa interacdo em inglés que ocorreu
aquele episodio da conjunction |4 que eu te contei, que
ele ndo sabe que uma coisa é conjuncdo e outra
contragéo?

Hum hum.

E, entdo, ele falou que usava aquilo muito bem. Ele tava
pensando como eu usava aquilo tdo bem, se isso ndo €
uma coisa que existe em portugués.

Aham.

Ai ele me deu uma motivada.

Vocé chegou a perguntar para ele o que ele acha da sua
producdo na escrita?

Diretamente n&o.

Por que né&o?

Ah num sei. Eu pergunto muito assim. Eu escrevo uma
coisa e se eu num to segura naquilo que eu escrevi, eu
envio uma pergunta logo em seguida: “vocé€ entendeu o
que eu quis dizer?”.

Hum hum.

E ele sempre: “claro eu entendi.”.

Isso vocé nédo acha que € um indicio de alguma coisa?

Eu acho que sim. Me motiva assim, me deixa mais
confiante. Entendeu?

Hum ok. Exatamente, eu acho que esse € um processo
para vocé desenvolver ndo s6 a sua capacidade
linguistica, sua competéncia linglistica, mas também de
autoconfiancga para se expressar na outra lingua.

Hum hum. Mas aconteceu de eu querer falar uma coisa,
ai eu mudei completamente o assunto porque eu ndo
conseguia me expressar naquilo que eu queria falar.
Mesmo tendo a ajuda dele.
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E porque eu estabeleci para mim mesma que eu nhdo
queria falar nada em portugués. Entéo eu poderia, como
eu faco na aula, mandar uma frase em portugués e ele
traduzia. Eu acho que isso j& aconteceu. Nao tenho
certeza. Eu preciso rever as interacdes para ver se isso ja
aconteceu, mas eu num quero. Eu tenho uma coisa para
mim que eu Ndo queria que isso acontecesse.

Por outro lado, abandonar aquilo que vocé queria falar
também ndo é bom.

Também néo é bom realmente.

Entdo eu acho que ai tem, vocé precisa encontrar um
meio termo ai para que vocé nao deixe de falar o que te
interessa, 0 que VOCé quer.

E que depende de assuntos e sei la se é do meu humor.
Teve uma vez que aconteceu “como que € tal coisa?”.
Mas eu consegui perguntar em inglés.

Exatamente, existem estratégias.

Eu prefiro abandonar o que eu queria falar que...

Essa é uma estratégia ruim.

(risos)

E muito harmfull. Assim, ela te prejudica de alguma
maneira. Né? Entdo procure pensar em estratégias que te
ajudem por um lado entdo ndo usar portugués ja que isso
€ um objetivo seu, e por outro lado ndo abandonar o
assunto. Porque se ele tem relevancia para vocé, é
importante vocé aprender a falar aquilo em inglés,
percebe?

Hum hum.

Vocé esta precisando daquilo naguele momento. Se vocé
aprender, se ele te der um feedback sobre como falar
aquilo da maneira correta. Provavelmente vocé nédo vai
se esquecer mais porque foi importante para vocé
naquele momento.

E, realmente. Agora...

E me fala uma coisa, faz uma avaliagdo nédo das
interagcdes em si, mas me faz uma avaliagdo de como tem
sido sua comunicacdo em inglés com ele? Tipo como que
esta, como vocé vé a maneira como vocé fala, a maneira
como ele te da um feedback. Como vocé acha que esta
sua producdo escrita até agora?

Assim, eu tenho muita inseguranga. Mas eu acho que 0
que eu consegui produzir ele entendeu. Pelo feedback
que ele me d&, ele conseguiu entender, a gente esta
conseguindo se comunicar muito bem. S6 que no meu
lado, tem coisas que eu gostaria de ter dito mas que eu
ndo disse, assim pela pressdo do tempo, porque as vezes
se vocé demora muito para escrever, ele ja manda outra
pergunta, mas eu quero continuar naquele assunto
anterior.

Ah t4 ok.
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Entdo por essa pressao as vezes eu deixo né? Falo outra
coisa, entdo pelo meu lado tem coisas que eu deixo de
falar, eu gostaria, mas eu deixo de falar. Mas tudo o que
eu escrevi para ele, eu acho que a gente conseguiu se
entender muito bem. Mesmo porque eu tenho
necessidade e por isso eu fico perguntando: “Entendeu?
Voce entende?”

Aham.

E ele fica: “aham, claro entendi sim”.

Entdo vocés estdo se comunicando em inglés bem
tambem.

Hum hum.

Entdo qual ta sendo sua principal dificuldade nas
interages em inglés como aluna.

E, eu consegui elaborar assim, eu acho que é a fluéncia
que seja em escrito, que é uma representacdo de fala
neste contexto...

Hum hum.

E a fluéncia assim, eu ndo consigo produzir tudo
rapidamente a nivel de pensar e consultar aquilo que eu
quero falar.

Ta. E como vocé, que nota vocé daria para sua producao
escrita neste momento, neste inicio de interacdo ai, que
voceés vao ter pelo menos mais dois ou trés meses? E por
gue gue voceé se da essa nota?

Deixa eu pensar. Hum ta. Seis.

De zero a dez? Ta. Por que vocé se daria seis?
Considerando que cinco seria a média, eu ndo dou menos
que cinco porgue a gente ta conseguindo se comunicar
muito bem. Entdo o desconto de quatro pontos € porque
realmente eu ndo estou conseguindo expressar tudo
aquilo que eu quero. Acho que vai ser um dez assim
quando eu conseguir numa boa tudo o que eu estou
querendo.

E dentro dessa fluéncia que vocé diz que esté te faltando
assim, o que vocé entende por fluéncia? So a rapidez?

E, eu imagino que eu ndo tenha que parar para qual que é
0 tempo verbal que eu tenho que construir quando eu
quero falar tal coisa. Algumas coisas que eu tinha
dificuldade, hoje eu ja estou melhorando. Quando as
vezes eu nao sei quando usar um any ou um some
alguma coisa assim.

Entdo vocé acha que a gramatica afeta a sua fluéncia,
pelo que eu estou percebendo.

Hum hum.

E o que mais afeta sua fluéncia, a gramatica?

E o vocabulario. As vezes eu quero falar alguma coisa,
eu tenho que procurar no dicionério. Eu acho, tudo bem e
mando a frase numa boa, mas ai se eu nao sei 0 que é
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aquela palavra em inglés eu corro no dicionario
rapidinho.

Ok. Vocé disse que algumas coisas vocé ja consegue
resolver com mais rapidez do que antes. Por
exemplo,vocé ja percebeu alguma coisa?

Ai deixa eu lembrar. Tinham muitas coisas que eu fazia
isso, que era completamente traducdo inglés/portugués.
N&o, it’s okay. Mas vocé j& sentiu que houve uma
melhora entéo.

E porque eu pensava assim 6, eu quero falar outro: other.
Qualquer lugar, mas ndo, tem o another. Entendeu? E
ndo sabia quando era uma coisa, quando era outra. E
agora eu ja consigo perceber melhor coisas assim do tipo.
Hum hum.

As vezes eu quero falar algum ai eu meto um any la e é
some, entendeu?

Ok.

Essas coisas eu num sei se tem uma sistematizacéo
gramatical para isso. Nunca estudei isso, mas € que eu
acho que é mais por percepcdo. Antes eu achava que
alguma era any, e agora eu sei que algumas tem que ser
um e o another tem que ser outro.

E ele te corrige?

Ele me corrige. Algumas coisas ele me corrigiu ja. Que
nem esse negocio do wet. Tempo verbal eu acho que ele
nunca me corrigiu. Engragado que na primeira interacdo
ele perguntou em que eu tinha mais dificuldade em
inglés e eu falei tempos verbais e falei mais alguma coisa
que eu ndo lembro o que que foi. Tanto que ele até pediu:
“ai e agora vocé quer discutir sobre os tempos verbais?”.
Mas num tem o que discutir. Conforme vai ocorrendo ele
vai me explicar o que acontece. Mas tempo verbal ele
nunca corrigiu, nunca precisamos corrigir.

Entéo talvez...

E coisa da minha cabeca. (risos)

N& que é da sua cabeca. Mas talvez vocé esteja
realmente neste processo de perceber aos poucos, ne?
Hum hum.

Que ndo precisa ter tanta inseguranca, e tanta
preocupacao para escrever quanto vocé...

Eu to com eu pouco de medo da oral, mas eu to com
medo mas to com muita vontade que aconteca, entendeu?
Hum hum. A proxima vai ser nd?

Quiarta feira agora.

Ta. Entdo nds vamos fazer o seguinte Claudia. Voce...
Quarta feira agora vai ser total em inglés.

Em inglés. VVocé procure terminar esses dirios que estéo
atrasados 0 mais rapido possivel, para que 0s proximos
diarios ndo se acumulem. Porque ai a gente poderia
trabalhar da seguinte maneira: Vocé tem interacdo na
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quarta, vocé me manda o diario antes da proxima
interac&o.

Aham.

Tipo até sédbado. Ai vocé tem uma interagdo na quarta,
me manda um diario antes dessa interacdo na quarta, que
assim, um diario ndo acumula com o outro. Primeiro para
vocé ndo se esquecer dos fatos mais importantes e
segundo sendo fica muita reflexdo para vocé fazer de
uma vez se vocé acumula dois diarios, percebe?

Hum hum.

Entdo vamos tentar estabelecer prazo limite assim entre
um diério e outro. Acho que vai facilitar muito para vocé.
Né? Assim fica mais focado.e por outro lado facilita o
meu trabalho e do Alexandre também é claro.

Hum hum. Ok.

Entdo eu acho que por hoje é so.
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Diario da primeira mediacéo

Professora Mediadora

Considero essa reunido bastante atipica, pois Claudia ainda ndo havia me enviado seus
diérios referentes as 3 ultimas interagdes. Assim, apesar de haver lido as intera¢fes (via MSN,
sem webcam, nem microfone), eu ndo sabia exatamente quais aspectos seriam levantadas por
ela como questdes a serem discutidas. Ainda assim, creio que a reunido tenha sido bastante
produtiva.

Primeiro abordamos os assuntos referentes a interagdo em portugués, ou seja, comecei
a reuniao com uma pergunta a respeito de sua maior dificuldade em relacdo ao ensino do
portugués nas condi¢cdes em que esta ocorrendo. A Claudia me parece bastante motivada por
essas questdes, pois, além de estar desenvolvendo seu estagio de iniciacdo cientifica nessa
area, ela fala com entusiasmo sobre as ocasifes em que teve oportunidade de literalmente
“ensinar” algo que o interagente americano parecia ndo saber, como adequacdo de
vocabulario (foi o exemplo dado por ela). Achei bastante interessante o fato de que ela tem
um interesse especial pelo ensino da gramatica (haja visto o tema do seu projeto de iniciacao
cientifica), mas ao mesmo tempo, parece ter muito cuidado com a maneira como as questdes
sobre a forma linguistica sdo abordadas... Por exemplo, ela afirma que, apesar de perceber que
0 interagente americano comete muitos erros de concordancia, tempo verbal, etc, ela ndo o
corrige a todo momento, pois a interacdo ndo fluiria. Ela afirma, ainda, que eles se tém
conseguido se comunicar durante as interacbes em portugués, apesar desses erros, 0 que
mostra sua preocupacdo com a troca de significados, com a mensagem em si — apesar de
desenvolver um projeto com foco na forma. Na verdade, ela declara que ndo concebe a
gramatica como um sistema desvinculado do uso e, aparentemente, sua pratica parece ser
coerente.

Por outro lado, quando passamos a falar sobre as questBes referentes a interacdo em
inglés, ou seja, 0 momento em que ela € aprendiz de lingua estrangeira, ela se mostra bastante
preocupada com a forma linguistica — ela diz que a comunicacdo ocorre, mas em alguns
momentos ela abandona o que queria dizer por que ndo sabe como dizer. Ela afirma que sua
maior dificuldade estd na fluéncia e define fluéncia como o uso “automatizado” de tempos
verbais, preposi¢des, some X any, etc; ou seja, ela ndo tem certeza se utiliza certos aspectos
lingliisticos com precisdo e isso atrapalha a rapidez/fluidez com que ela se comunica, pois,
aparentemente, fica tentando se monitorar o tempo todo. Por se tratar de uma conversa via
MSN, ela recorre ao dicionario, por exemplo, e se for algo que considera muito complicado
de dizer, desiste e diz alguma coisa mais simples. O interessante é que ao ser questionada se 0
interagente a corrige durante as interagdes em inglés, ela diz que acredita nunca ter sido
corrigida quanto a tempos verbais. Nesse momento, perguntei o que ela acha que isso
significa — ela disse que esse problema com tempos verbais deve ser coisa “da cabega dela”,
mas agora vejo que eu deveria té-la incitado a repensar esse fato, pois talvez isso ocorra por
que os tempos verbais ndo tenham sido um problema para a comunicacdo em inglés da
mesma maneira que 0s erros cometidos pelo interagente americano, em portugués, ndo
impediram a comunicacdo e que talvez ela esteja sendo muito exigente consigo mesma... N&o
sei se isso ficou claro para ela.

Na proxima reunido de mediagdo, talvez devéssemos voltar a esse assunto — gostaria
que ela refletisse sobre esse aparente “descompasso” entre sua visdo de ensino (sua pratica
como professora) e sua experiéncia como aprendiz de LE, ou seja, se ela parece respeitar 0s
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erros do interagente em portugués, e entender que eles sdo parte de um processo, por que ndo
respeitar seus proprios erros, enquanto aprendiz, a ponto de abandonar a mensagem.
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ANEXO 3




Diario da primeira interacéo

Interagente brasileira

O primeiro contato foi feito por Cody, que me enviou um email no qual dizia algumas
coisas a respeito dele, pedia que eu também falasse um pouco de mim e dizia estar disposto a
fazer o download do MSN se assim fosse melhor, pois ele ndo tinha. Atendendo ao seu
pedido, no email de resposta que enviei, escrevi algumas coisas sobre mim, pedi que ele entéo
fizesse o download do MSN e ja coloquei 0 meu endereco. Ele atendeu prontamente ao meu
pedido, pois alguns dias depois, recebi outro email dele me informando o seu endereco e me
pedindo que assim que o visse online, 0 chamasse.

Devido a Semana de Letras, eu ndo estava com tempo para conectar o MSN e, sendo
assim, lhe enviei outro email contando sobre a Semana e sugerindo que interagissemos no
sébado. Porém, em um dia j& tarde da noite quando fui verificar meus emails, também
conectei 0 MSN e notei que ele ja havia me cadastrado e estava online. Como havia se
passado um dia e eu ndo havia recebido nenhuma resposta via email, ndo hesitei em chamaé-lo,
o qual me respondeu prontamente dizendo que estava pensando em responder o email naquele
momento. Minha intencdo ao chama-lo era somente combinar um dia para que pudéssemos
fazer a interacdo e, por este motivo, ja tentei deixa-lo a vontade (pois no email ele dizia que
seu portugués era ruim), perguntando em qual lingua ele gostaria de conversar e ele disse que
era em inglés. Combinamos entdo para o domingo, respeitando a diferenca de horario entre o
Brasil e os Estados Unidos.

Quando terminamos de agendar nosso préximo encontro, Cody foi bem direto em sua
pergunta: “(...) e agora?”, querendo saber se continuariamos a conversa. Embora ja fosse um
pouco tarde, ofereci a op¢do de continuarmos sim, s6 que em portugués. Neste momento ele
me contou que estava com problemas, pois seu teclado ndo tinha alguns caracteres necessarios
para se escrever em lingua portuguesa. Achei muito interessante este fato, pois mostra que ele
esta atento a lingua que esta aprendendo.

Conversamos sobre curiosidades a respeito um do outro, como, por exemplo, 0 porque
um estd estudando a lingua do outro e vice-versa. Em seguida, passei a colocar questfes
acerca da interacdo. Primeiramente, perguntei como ele gostaria que eu o corrigisse; depois,
expliquei sobre o meu Projeto de Iniciacdo Cientifica e perguntei se ele se opunha em eu usar
os dados das nossas interagdes. Com isso, minha intencdo era tornar as préximas interacdes as
mais agradaveis possiveis a ele, para diminuir a possibilidade de, em algum momento, ele se
sentir desestimulado a desenvolver esta atividade. Pode-se dizer que eu abordei tais temas
também como estratégia, ja que esta interacdo aconteceu repentinamente, ou seja, eu nao tinha
planejado nada. Penso que eu deveria ter falado a respeito do Teletandem também, mas acabei
esquecendo acho que por causa da ansiedade.

Apbs alguns minutos, Cody pediu que voltassemos a conversar em inglés. Neste
momento, me senti um pouco nervosa, pois enquanto estavamos conversando em portugués,
eu estava em uma posi¢do mais confortavel. No entanto, no inicio da interacdo eu ndo me
senti assim, creio que por causa da ansiedade que a falta de resposta por parte dele estava me
causando. NOs estdvamos conversando, entdo, em inglés, mas, em alguns momentos, ele se
valia de expressdes em portugués. E interessante destacar um desses momentos: quando ele
utilizou a expressdao “com certeza”. Anteriormente, eu havia ensinado-lhe o uso de tal
expressao porque, em outro momento, ele se valeu de “naturalmente” para expressar o sentido
de “com certeza”. O que ¢ relevante neste fato é que, assim que surgiu uma oportunidade, ele
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usou tal expressdao de maneira correta, mostrando que realmente havia entendido o que eu
havia lhe explicado.(Crenca correcédo de erros)

Observei que Cody tem um bom desempenho na lingua portuguesa, pelo menos
enquanto estamos conversando por chat. Talvez isto se deve ao fato de que ele tem muito
conhecimento sobre a lingua espanhola, que € um pouco préxima do portugués. No entanto,
as relagdes entre espanhol e portugués nem sempre ddo certo como, por exemplo, com relacdo
ao léxico: ele pegou uma expressao do espanhol, traduziu para o portugués o resultado final
da expressdo em lingua portuguesa nao foi adequado (“que graciosa” ndao expressa 0 mesmo
que “que agradavel”). Ele deixou claro que se vale em alguns momentos do dicionario, o que
causa tais problemas; outro exemplo pertinente é do episédio mencionado acima das
expressoes “naturalmente”/“com certeza”.

Quando ocorreram estruturas que eu ndo consegui depreender o sentido, tentei resgatar
0 que ele quis dizer através de perguntas formuladas a partir do que eu consegui entender, ou
perguntava diretamente, mas de uma maneira mais sutil como “O que vocé quis dizer
com...?”. Eu adotei esta postura porque penso que assim, ndo farei com que Cody fique
inibido e desmotivado a produzir em portugués - pelo menos comigo esse comportamento
funcionaria. Para mim, o que me deixaria inibida seriam termos como “ndo entendi o que
vocé disse”, ou o econdmico “que?”, etc..

Outra coisa interessante que puder notar é o quanto Cody é organizado. Ele se valeu,
espontaneamente, de algumas formalidades como quando ele digita errado alguma palavra e
percebe isso, na proxima linha ele ja escreve corretamente, precedendo tal palavra de um
asterisco; quando ele vai me corrigir, ele digita o que tem a dizer a respeito entre parénteses.

Durante a interagdo, resolvi confirmar se ele realmente era americano e Ihe perguntei
diretamente - eu pensava que se tratava de uma mulher, entdo, eu disse “vocé é americana?”.
A resposta veio como um “ndo” em letras maitsculas. Neste momento me senti muito mal em
ter cometido esse tipo de engano. No entanto, alguns segundos depois ele disse que havia um
erro no email, 0 que me deixou pensando nos emails que haviamos trocado. Depois que
finalizamos a interacdo, percebi que se tratava do email que eu e ele recebemos do site do
Teletandem quando nos cadastramos.

Em suma, penso que estava muito ansiosa com relacdo a esta primeira interacdo, mas
que esta ansiedade foi passando conforme a interacdo acontecia. Com relacéo as ferramentas,
ocorreu tudo bem posto que a interacdo foi somente em chat, algo que utilizo todos os dias e
entdo tenho um grande dominio.
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Questionario
Prezada participante da pesquisa:

Este questionario é parte integrante de um projeto de pesquisa em Linguistica
Aplicada (Doutorado). As informacdes obtidas por meio dele serdo analisadas sem mengéo
aos nomes dos participantes: a ética profissional sera respeitada e mantida ao longo do
desenvolvimento deste trabalho.

Sua contribuigdo sera indispensavel para a efetiva realizagdo desta pesquisal

1) Qual a sua viséo de lingua (gem)?

2) Qual é a sua visdo do papel do professor no processo de ensino e aprendizagem?
3) Qual € a sua visédo do papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem?

4) Como vocé vé o uso do computador no processo de ensino e aprendizagem?

5) O que é erro para vocé?

6) Os erros devem ser corrigidos? Porque?

7) Se vocé respondeu sim na questdo anterior, quais e como eles devem ser corrigidos?
8) Para que serve a avaliacdo?

9) Como vocé vé a cultura no ensino de linguas?

10) Como vocé vé a interacdo na aula de linguas estrangeiras?

11) O que vocé entende por autonomia de linguas?

12) Como aluno, de quais estratégias vocé fez/faz uso para aprender uma lingua?
13) Qual a sua visdo de um bom professor?

14) O que vocé espera da experiéncia de aprender e ensinar linguas por meio do
teletandem a distancia?
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