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RESUMO

Esta dissertacdo € parte do projeto tematico “TELETANDEM BRASIL - Linguas
Estrangeiras para todos”, desenvolvido pela UNESP (Campus de Séo José do Rio Preto) em
parceria com varias institui cdes superiores internacionais e com o objetivo de colocar pares de
alunos universitérios estrangeiros em contato com alunos universitarios brasileiros para
aprenderem as linguas um do outro por meio dos recursos de leitura, escrita, dudio e video do
MSN Live Messenger, OOVO e Sype — um TELETANDEM. Assim, esta dissertacéo tem o
objetivo de investigar as crencas sobre avaliagdo trazidas por uma interagente brasileira e uma
mediadora ( aluna de doutorado) ao teletandem, e como essas interagem na construcéo do
processo de ensino e aprendizagem no tandem a distancia.

Como fundamentacdo tedrica, esta pesquisa apresenta estudos sobre: (a) crencas de
ensino e aprendizagem e avaliacéo; (b) avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem; (c)
concepcdes e visdes do erro no ensino de linguas; e (d) tecnologia aplicada ao ensino. Este
trabalho é um estudo de caso de carater qualitativo e de natureza etnografica e para a coleta de
dados, utilizaram-se 0s seguintes instrumentos: @) questionario, b) gravacdes em chats das
interacdes, ¢) gravacOes em audio das mediacOes, d) autobiografia dos participantes, e €)
diarios das interacOes e das mediacOes. Para a andlise dos dados foi feita uma triangulagéo dos
registros coletados.

Por meio da analise dos dados foi possivel inferir que a interagente, quando no papel
de professora, predominantemente preocupava-Se cCom a comunicacdo e ndo com a correcaéo
dos erros, apresentando assim, uma concepcao de avaliagdo mais proxima dos principios da
avaliacdo mediadora. Porém, como aluna, apesar de a mediadora ter tentado demonstrar que
cometer erros era algo natural no processo de ensino e aprendizagem de linguas, a interagente
manteve-se preocupada em nao cometer erros linguisticos e em obter algum tipo de feedback
por parte de seu par norte-americano, e assim, sua concepcao de avaliagdo € similar aos
moldes de uma avaliagdo tradicional. Ja a mediadora, por ter uma base tedrica consistente e
uma maior experiéncia de ensino atraves da prética em contextos diversos com diferentes
tipos de alunos, apresentou uma preocupacdo centrada na comunicagdo, principio este
proximo daqueles da avaliacdo mediadora. Com relacdo a interagdo das crencas das
participantes, observou-se reflexos da acéo da professora mediadora no comportamento da
interagente brasileira durante as interagdes, enquanto ela desempenhava o papel de professora,
0 que sugeriu uma instabilidade em relacdo a sua crenca de aprendizagem.

Palavras-chave: Teletandem, crenca sobre avaliagdo e ensino e aprendizagem de linguas.



ABSTRACT

Thiswork is part of the project TELETANDEM BRASIL - Foreign Languages for all,
developed by UNESP (Campus of Sdo José do Rio Preto) in partnership with many
international institutions and with the purpose of putting pairs of foreign university studentsin
touch with Brazilian university students to learn the languages of each other through the
resources of reading, writing, audio and video of the MSN Live Messenger, Skype and
OOVO - a TELETANDEM. Therefore, this dissertation has the purpose of investigating the
beliefs on evaluation brought by a mediator and one Brazilian Teletandem partner, and how
they interact in the construction of the process of teaching and learning in the distance
tandem.

The theoretical underpinnings for this research are studies about: (a) beliefs of
teaching and learning and assessment, (b) evaluation in the process of teaching and learning,
(c) concepts and visions of error in language teaching, and (d) technology applied to
education. For the data collection, the following instruments were used: a) questionnaires, b)
chat recordings of the interactions, ¢) audio recordings of mediations, d) autobiography of the
participants, €) diaries of the interactions and mediations. For the anaysis of the data, a
triangul ation was made from the collected data, interactions were considered the primary data,
and from them, all the other data were used for the confirmation or not of the points found.

Through the data analysis, it was inferred that the Brazilian partner, when in the role
of the teacher, was mainly concerned with communication and not with correction of errors,
showing therefore, signs of an evaluation close to the principles of the mediator evaluation.
However, as student, although the mediator tried to show her that there was no problem about
making mistakes, she remained concerned about not making them. This behavior is a sign of
traditional evaluation. And the findings of the mediator showed that, due to the reading
experience and the greater experience teaching in several contexts with different types of
students, she focused her points mainly on communication for both moments (when she was
dealing with issues of the Brazilian partner as a student, and as a teacher), which is a sign of
the mediator evaluation.

Regarding the interaction of the beliefs of the participants, this study found reflexes of
the mediation session on the behaviour of the Brazilian Teletandem partner during some
interactions, while she was in the role of teacher, which indicates an instability of her learning
beliefs.

Key words: Teletandem, evaluation and teaching and learning beliefs.
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As préticas avaliativas devem ser vistas como constituintes de um processo integrador
e motivador do processo de ensino e aprendizagem de qualquer disciplina. Dessa forma, é
importante que o professor escolha sempre quais as habilidades necessarias ao
desenvolvimento de um determinado contelido com sucesso. De acordo com Oliveira (1979),
as atitudes, as habilidades, os interesses, o grau de maturidade e a prontiddo tanto de
professores quanto de aunos fatalmente se refletem nas tarefas de aprendizagem e,
conseqlentemente, nos processos avaliativos.

Porém, as avaliacOes geralmente acontecem ao término de uma unidade trabalhada e
ndo proporcionam um retorno ao trabalho desenvolvido, servindo apenas como resultado
mensuravel para uma possivel aprovagao ou reprovacado do aluno. Destaco, pois, arelevancia
dos procedimentos avaliativos como elementos centrais na conducéo do processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que nem todos os professores tenham tido a oportunidade de se
preparem adequadamente para desenvol vé-los.

Romao (2001) classifica a avaliacdo dentro de dois grandes grupos: a “tradicional” e a

“progressista”. Segundo ele,

(...) a avaliacdo tradicional destaca a importancia dos aspectos quantificaveis,
rechacando, na maioria das vezes, as descricbes qualitativas, por seu caréter
subjetivo; considera a importancia da periodicidade do processo de avaliagdo e do
registro de seus resultados, especialmente ao final de uma aula, de uma unidade ou
conjunto de unidades, de uma série ou de um curso, e deve sempre se basear em
padrbes socialmente aceitéveis e desgjaveis. Ao contréario, a avaliagdo progressista
deve ter sempre uma finalidade exclusivamente diagndstica, voltando-se para o
levantamento das dificuldades dos aunos, visando a reformulagdo dos
procedimentos didatico-pedagdgicos, de objetivos e metas, e deve ser um processo
continuo e paradelo ao processo de ensino-aprendizagem, sendo, portanto,
permanente, permitindo a periodicidade apenas no registro das dificuldades e
avancos do auno, considerando como parametros vaidos e legitimos para servirem
de referéncia apenas os ritmos, as caracteristicas e aspiracGes do proprio avo da
avaliacéo.

(ROMAO, 2001, p.61)

Acredito que a avaliagdo deveria ser uma juncdo desses dois grupos, pois sO assim

teriamos um processo de avaliacdo realmente justo. Creio que o sistema tradicional de



avaliacdo que vigora na escola brasileira ndo é justo’, na maioria das vezes, por ndo avaliar
realmente a aprendizagem do aluno, diferentemente da visdo progressista que, por sua vez,
torna o processo avaliativo mais eficaz ao considerar o processo. A exigéncia que a sociedade
faz em priorizar a competicdo entre os individuos desde a época escolar (através das notas)
torna as instituicdes obrigadas a seguir o primeiro modelo, comprometendo assim a red
intencdo da avaliacdo, que deveria contemplar também o processo, e ndo somente 0 produto.

Demo (1996) e Xavier (1999) defendem uma unido entre 0s aspectos quantitativos e
qualitativos naavaliagdo. Assm, Demo diz que:

E equivoco pretender confronto dicotémico entre qualidade e quantidade, pela
simples razéo de que ambas as dimensdes fazem parte da realidade da vida. N&o sdo
coisas estanques, mas facetas do mesmo todo. Por mais que possamos admitir
qualidade como algo “mais” e mesmo “melhor” que quantidade, no fundo, uma
jamais substitui a outra, embora seja sempre possivel preferir umaa outra.

(DEMO, 1996, p.9)

Para Rolim (1998), a questdo também néo é de evitar a classificagdo, mas admitir que
a classificagdo como forma de avaliagdo tem se mostrado ineficaz em fornecer informactes
para 0 processo de ensino e aprendizagem. Segundo ela, “reconhecer os problemas implica
promover mudangas, assumir novas posturas em busca de um ensino/avaliagdo mais
produtivos, que no caso especifico de ensino de linguas, possa efetivamente contribuir para a
aprendizagem dessa lingua” (ROLIM, 1998, p.57).

Sobre a avaliagdo qualitativa Belam (2004, p.31) diz ser fundamental:

... uma variedade de instrumentos que vé&o além das provas, para o fornecimento de
informagdes ao processo de ensino/aprendizagem, como a observagdo sistemética
pelo professor, opinides e julgamento dos alunos e auto-avaliagdo. A participacdo
dos alunos possibilita uma avaliagdo mais justa, na medida em que expressam quais
s80 suas reais expectativas, dificuldades e potencididades, ndo limitando o
julgamento de seu desempenho apenas pelo professor e fazendo com que assumam
seu processo de aprender.

Genesee e Upshur (1996) também descrevem outros varios instrumentos de avaliacdo

utilizados na avaliacdo qualitativa, como “a observacdo em sala de aula, os portfélios, as

! Considero como um sistema de avaliagéo justo como aquele em que o professor utilize mais de um instrumento
de avaliagdo e ndo apenas provas que, namaioria das vezes, tem o objetivo de apenas verificar o contelido
ensinado.



conferéncias, os didrios dialogados, os questionarios, as entrevistas e 0s quizzes’, por
exemplo.

Dessa maneira, acredito que um processo de avaliagdo deva combinar aspectos quantitativos e
qualitativos, de forma que através do processo avaliativo, os professores tenham um real
acesso ao ensino e a aprendizagem dos alunos.

Barcelos (1995), em seu estudo sobre cultura de aprender, apresenta algumas crencas
sobre avaliagdo. Uma delas € o fato de que o professor deve ser capaz de exercer seu poder,
utilizando-se principalmente da atribuicdo de notas. Temos nessa crenca uma visao redutora
da avaliacdo, utilizando-se apenas da fungdo classificatéria, em que a avaliagdo tem a funcdo
de classificar o aluno dentre os demais. Ainda no mesmo estudo, temos a crenca de que o
professor deve reprovar para mostrar seu poder, mostrando uma concepgdo de avaliagdo como
instrumento maximo de autoritarismo.

Belam (2004) menciona o estudo de Xavier (1999) que utiliza o termo “cultura de
ensinar e aprender para a nota” para referir-se as préticas avaliativas centradas nas
classificacdo, que supervalorizam as notas ao invés da verdadeira concepcdo de
aprendizagem. Xavier (op.cit.) enfatiza que “essa cultura avaliativa tem cada vez mais se
instalado nas escolas, manifestando-se através do ritual da nota, da semana do ‘provédo’ e da
visao burocratica do processo de ensino e aprendizagem” (XAVIER, 1999, p.101).

Alderson? (198?, apud ROLIM, 1998) realizou um estudo em um contexto de LE, em
gue alunos e professores partilham crencas sobre avaliagdo, mais especificamente testes, onde
apareceram as seguintes crencas: “(a) os testes ndo devem ser tdo faceis, pois se todos 0s
alunos forem bem sucedidos o teste ndo é bom — mito da verdade absoluta revelada pela
avaliacdo; (b) os testes devem ser objetivos — mito da objetividade, o que € ilusorio.” Rolim
(1998, p.49), em seguida, menciona as conclusdes obtidas pelo autor:

(c) o professor deve testar 0 que o aluno ndo sabe — mostrando um conceito de
avaliacdo como punicdo; (d) a melhor forma de aperfeicoar o aprendizado dos
alunos é ter bons livros-textos ou melhorar o método de ensino — se alunos néo estdo

2 ALDERSON, J. C. Testing the teacher and the student. Institute for English Language Education. University of
Lancaster: [1987] Mimeogr. 22.



aprendendo, investe-se dinheiro na producdo de materiais ou em treinamento de
professores, nunca na avaliacao.

Dentre outros estudos sobre avaliagdo, devemos citar Hoffmann (1993) que diz que o
mito da avaliagdo diz respeito a sua concepcdo de julgamento de resultados finais e
irrevogaveis, decorrente das histérias que vém se perpetuando, ou sgja, dos fantasmas do
controle e do autoritarismo.
Scaramucci (1999, p.116) afirma que

... avaiar, nesse contexto [educacional], tem uma Unica funcdo: dar nota. Quando
digo nota ndo me refiro apenas a nimeros mas também conceitos, ou sgja, a
parémetros que, embora qualitativos, tém uma funcéo promocional. A escola avalia
0 auno porgque é necessario dar-lhe uma nota para informar sua promogdo ou
retencdo. O aluno estuda porque tem de tirar nota para passar de ano.

Para ela, 0 conceito de avaliagdo subjacente a pratica € limitado, pois destaca apenas
uma das funcdes da avaliacdo, ou sgja, a promocdo do aluno. Além disso, para Rolim (1998,
p. 56), “reflete também uma viséo estreita e autoritaria do ensino, fazendo com que esse termo
assuma um sentido negativo, ou sgja, avaliar esta associado a uma prética de verificagcdo de
erros e acertos”. Diante dessas manifestacdes, a avaliacdo perde sua funcdo diagnostica, de
crescimento para o desenvolvimento da autonomia e da competéncia dos alunos, e assume
uma funcéo de ameaca, de disciplina pelo medo, impedindo o desenvolvimento individual dos
alunos e “domesticando-0s” para a conservacao da sociedade.

Essa imagem negativa da avaliacdo €, segundo Scaramucci (1997), caracterizada pelo
seu carater aparentemente ameacador. Rolim (1998, p. 57) completa dizendo que “essa visao
revela uma necessidade de reflex@o/compreensdo sobre as concepcdes que subjazem a
abordagem de ensinar do professor, bem como as influéncias que este recebe de sua cultura de
ensinar/avaliar, ou seja, concepgdes, crencas, mitos, atitudes, do que seja avaliar”.

Luckes (1996) observa que nas escolas, geralmente, a avaliagdo consiste apenas em

classificar o aluno em um determinado nivel da aprendizagem. Essa pratica, para Rolim



(op.cit.), é autoritéria e arbitréria, pois apenas classifica 0 aluno. Ela destaca ainda que o

problema ndo é evitar a classificacdo, mas em

... admitir/reconhecer que essa forma de avaliacdo tem se mostrado ineficaz no que
concerne ao ensino/avaliagdo/aprendizagem. Reconhecer os problemas implica
promover mudangas, assumir novas posturas em busca de um ensino/avaliagdo mais
produtivos, que no caso especifico do ensino de linguas, possa efetivamente
contribuir para a aprendizagem dessalingua. (ROLIM, 1998, p. 57).

A fatade atencdo para com a avaliagdo, segundo Rolim (1998), néo se observa apenas
em sala de aula. No Brasil, na area especifica de ensino de lingua estrangeira (doravante LE),
nao ha muitos estudos sobre avaliacdo, e estes sd0 ainda mais escassos quando se consideram
contextos de educacéo a distancia.

Na educacdo a distancia (doravante EAD), a avaliagdo geralmente ocorre ao final de
um semestre e € realizada através de uma prova presencial. Em contexto virtual, destacam-se
os estudos de Otsuka e Rocha (2002, 2005) que apresentam um modelo de plataforma
avaliativo-formativa para o ensino a disténcia, aém do estudo de Rosa e Maltempi (2006) que
teve o intuito de aperfeicoar o processo de aprendizagem do aluno ao invés de medir o que ele
aprendera.

Assim, da mesma forma, com o contexto de ensino adotado por este trabalho ndo é
diferente. O projeto TELTETANDEM BRASIL - “Linguas estrangeiras para todos”
desenvolvido pela UNESP (Campus de S&o José do Rio Preto) em parceria com varias
instituicdes superiores internacionais tem como objetivo colocar pares de aunos
universitarios estrangeiros em contato com alunos universitarios brasileiros para aprenderem
as linguas um do outro por meio dos recursos de leitura, escrita, audio e video do MSN Live
Messenger, OOVO® e Skype' — ou seja, através de um contexto virtual de ensino. Vale

destacar agui que a diferenca entre um tadem a distancia e o TELETANDEM é que este

¥ OOV OO é uma aplicativo que permite videoconferéncia e mensagens instantaneas, semelhante ao Skype, com
até 6 participantes, e ao contrério da Skype, ndo utiliza uma rede P2P.

SKYPE E um aplicativo que permite comunicago grétis pela internet através de conexdes sobre VolP (Voz
Sabre IP)



ltimo proporciona o uso de imagens e audio, o que geralmente ndo é adotado pelo primeiro.

Dessa maneira, pretendo investigar como ocorre a avaliagdo em seu contexto.

Objetivos de pesquisa

Este estudo busca contribuir para o preenchimento da lacuna de pesquisas sobre a
avaliagdo em ambientes virtuais de ensino e aprendizagem, analisando as crengas de avaliagéo
trazidas por uma interagente brasileira (doravante IB) e sua mediadora (uma aluna do
doutorado) as atividades do TELETANDEM, expressas em suas agdes e discursos, e como
essas crengas interagem na construgdo do processo de ensino e aprendizagem no tandem a
distancia

Este trabalho é parte do projeto tematico “TELETANDEM BRASIL - Linguas
Estrangeiras para todos”, desenvolvido pela UNESP (Campus de S&o José do Rio Preto) em
parceria com vérias institui cdes superiores internacionais’.

O projeto TELETANDEM BRASIL € um projeto de pesquisa educacional na area de
ensino de linguas estrangeiras a distancia da UNESP — Universidade Estadual Paulista, que
tem o objetivo de colocar pares de alunos universitarios estrangeiros em contato com alunos
universitérios brasileiros para aprenderem as linguas um do outro por meio dos recursos de
leitura, escrita, dudio e video do MSN Live Messenger, OOVO e Skype — um TELETANDEM.
Tudo isso de forma completamente gratuita, para que todos tenham acesso as culturas e
linguas estrangeiras e estabelegcam lacos de parceria e amizade. Dentre as linguas trabal hadas,

o0 projeto inclui, inicialmente, portugués, espanhol, inglés, alemao, italiano e francés.

® Canada University of Toronto, Department of Spanish and Portuguese, Italia: Universita degli Studi di Lecce,
Dipartimento di Portoghese; Itdlia: Universita degli Studi di Padova, Facolta di Lettere e Filosofia, Estados
Unidos: Northeast University, Urbana-Champaign, Department of Spanish, Italian and Portuguese, Franca:
Université Charles-de-Gaullle, Lille 111; Department de Portugais; Centre de Ressources en Langues (Dr. Annick
R. Mompean); Université Lumiére, Lyon I1; (Dr. Jean-Pierre Chavagne).



No contexto do projeto, a pesguisa tem trés objetivos: (1) verificar o uso dos
aplicativos MSN Live Messenger, OOVO e Skype como instrumentos pedagdgicos para o
ensino de linguas in-tandem® a distancia; (2) verificar as caracteristicas linguisticas, culturais
e pedaglgicas da interacdo entre os pares de aprendizes;, (3) verificar as ferramentas
necessarias para a formacdo inicial e em servico dos professores envolvidos no Teletandem e
0s papéis assumidos pel os mesmos nesse contexto de ensino a distancia.

Destaca-se que este trabalho de pesguisa esté inserido no terceiro objetivo e busca
assim, identificar e analisar através das crencgas de avaliacdo dos participantes de pesquisa,

COmo ocorre o processo avaliativo no contexto de ensino do TELETANDEM BRASIL.

Per guntas de Pesquisa

Com o intuito de identificar as crengas de avaliagdo dos participantes do teletandem,
foram formuladas duas perguntas de pesguisa:
1) Que crencas sobre avaliagdo sdo trazidas pelo professor mediador e pelo par interagente ao
processo de ensino e aprendizagem do tandem a distancia?
2) Como as crencas sobre avaliacdo, presentes no discurso e nas a¢des do professor mediador

e do par, interagem na (re)construcéo do processo de ensino e aprendizagem via tandem?

® In-tandem é entendido neste trabalho como um contexto de ensino através do tandem. Outras concepgdes e
defini¢Bes sobre o tandem ser&o apresentadas mais adiante.



Organizacdo da dissertacao

Esta dissertacéo esta organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo contem a
fundamentac&o tedrica, com base nos estudos sobre crencas de ensino e aprendizagem de
linguas, crencas sobre a avaliacdo, concepgdes e visdes sobre o erro no ensino de linguas e
sobre a tecnol ogia aplicado ao ensino.

O Capitulo 1l apresenta a Metodologia de Pesquisa, contendo a justificativa de sua
natureza, o contexto e os participantes desta investigagdo, além dos instrumentos de coleta e
0s procedimentos de analise dos dados.

O terceiro capitulo apresenta a andlise e a discusséo dos dados, respondendo as duas
perguntas de pesguisa.

O Capitulo 1V aborda as consideracfes finais, contendo uma sintese da discusséo dos
dados, as dificuldades encontradas no decorrer da pesquisa e alguns encaminhamentos com o

intuito de contribuir para 0 processo de ensino e aprendizagem e avaliagéo.



| —-FUNDAMENTACAO TEORICA

Apesar de o presente trabalho ter como foco principal o estudo das crencas sobre
avaliacdo de uma interagente e de sua mediadora e como essas crencas se relacionam,
concordo com Belam (2004) que diz ser necess&rio considerarmos que essas crengas de
avaliagao estdo inseridas em um contexto que contempla as crengas de aprendizagem (cultura

de aprender) e de ensino (culturade ensinar). Xavier (1999, p.99) afirma que:

E nesse sentido que a avaliag8o n&o é neutra ou acidental. Ela carrega as intencoes,
ideologias, crencas e concepgdes de ensino e aprendizagem do professor, que podera
estar reproduzindo o modelo de sociedade vigente, ou, entdo, transformando o
individuo em um cidad&o com postura critica e reflexiva.

Dessa forma, apresento primeiramente as definigdes e caracteristicas das crencas de

ensino e aprendizagem e em seguida, as crencgas de avaliagao.

1.1 Ascrencas e 0 ensino e aprendizagem de linguas

O interesse pelo tépico de crencas sobre a aprendizagem de linguas em Linguistica
Aplicada surgiu em meados dos anos 80. Segundo Barcelos (2006), anteriormente acreditava-
Se que as crengas eram estruturas mentais, estaveis e fixas, localizadas na mente das pessoas e
distintas do conhecimento.

As vérias definicdes do que caracterizam as crengas sobre 0 processo de ensino e
aprendizagem por s mesmas ja justificam a relevancia dessa variavel nos estudos da
Linguistica Aplicada Ensino de Linguas e mostram que ainda ha um grande caminho a ser

percorrido neste campo (HOLEC, 1987, WENDEM; RUBIN, 1987; PAJARES, 1992;
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ALMEIDA FILHO, 1993, BARCELOS, 1995, SCARAMUCCI, 1997; ROLIM, 1998;
BELAM, 2004; SILVA, 2005, LUVIZARI, 2007).

Dentre os inimeros estudos e definicbes sobre as crencas, adoto a definicdo de
Barcelos (2006, p.16) que afirma que as crencas sdo como “uma forma de pensamento, como
construcdes da realidade, maneira de ver e perceber o mundo e seus fendbmenos, co-
construidas em nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacéo e
(re) significagdo”.

Segundo Pajares (1992), essas crencgas sdo um forte indicio de como professores e
alunos agem no contexto de sala de aula, de forma que a interpretacdo dos proprios aunos
sobre sua aprendizagem e o reconhecimento das estratégias de aprendizagem adotadas por
eles influenciam suas crencas e, consequientemente, suas agdes. Murphey (1996) afirma que
esta relacdo é reciproca, ou sgja, as crencas podem influenciar algumas estratégias de
aprendizagem, assim como também estas podem ser geradas a partir das crencas.

De acordo com Rokeach (1968), Pajares (1994) e Richardson (1996), as crengas
devem ser estudadas ndo apenas atraves de afirmacdes verbais dos participantes, mas também
através de suas acles e intengbes, uma vez que podem acontecer casos de um aluno ou
professor dizer que tenha ou acredite em X porém agir de maneira’Y. Ou sgja, um auno pode
afirmar que prefere ser avaliado através de uma determinada forma, mas na prética pode néo
ser 0 que ele realmente desgja. Assim, é necess&rio que se analisem as agdes do individuo
para se comprovar tais afirmagdes verbais.

As crencas gque sustentam as formas como os professores procedem sdo alimentadas e
transmitidas através de aces em sala de aula, durante o desenvolvimento do evento de aula
Barcelos (2001, p.87) afirma que é necessario entender como as crencgas dos alunos interagem
com as agOes dos professores e que fungdes elas exercem nas experiéncias de aprendizagem

dos alunos tanto dentro quanto fora de sala de aula. Portanto, “a correlagéo entre crengas e
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comportamento certamente existe, mas ela depende de varios fatores como experiéncia
anterior de aprendizagem dos aunos, abordagem de ensinar do professor, nivel de
proficiéncia, motivacdo e contexto” (BARCELQOS, 2001, p.87). Destaforma, o professor pode
contribuir para que o aluno sga um elemento ativo, reflexivo e co-responsavel pela sua
aprendizagem.

Sobre fatores socioculturais, podemos mencionar Brown (2000), que define a cultura
como um sistema de padrdes integrados, muitos dos quais permanecem abaixo do limiar da
consciéncia, que governa todos os comportamentos e movimentos humanos como se estivesse
manipulando as cordas de um fantoche’. Assim, podemos inferir que cada individuo é
“regido” por uma cultura e que, por sua vez, pode reger outros individuos de uma mesma
sociedade. Dessa maneira, cada sociedade e/ou cada grupo de individuos podera ter crencas
instituidas pelo meio em que vivem e podem ser levados a agir de uma determinada maneira,
de acordo com sua cultura. Destacamos assim, através de tal definicdo, ainfluéncia da cultura
e seus reflexos na sociedade.

Sobre essa caracteristica social da crenga, Abelson (1979) propde uma definigdo. Ele
define crencas como representagdes que uma pessoa tem da realidade em que vive, sendo que
essas representagdes determinam seus pensamentos e comportamentos. O autor ainda propde
uma sistematizacdo das crencas em que ele as classifica em categorias de acordo com
determinada caracteristica que elas contenham.

Porém, a partir dessa sistematizagdo, Silva (2002) afirma que os sistemas de crencas
ndo sdo consensuais, ou sga, dentro de uma comunidade, pessoas podem ter crengas
diferentes sobre um mesmo assunto. Dessa forma, precisamos investigar todos 0s possiveis
tipos de crencgas que podemos encontrar na sala de aula (e também em contexto TANDEM) e

tentar identificar suas possiveis consegiiéncias no processo de ensino/aprendizagem para que,

"It isasystem of integrated patterns, most of which remain below the threshold of consciousness, yet all of
which govern human behavior just as surely as the manipulated strings of a puppet control its motions.
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COmO mencionamos anteriormente, possamos aplicar determinadas atividades que possam
talvez tentar corresponder as expectativas dos alunos e a maneira que eles talvez queiram que
seu aprendizado ocorra. Vale aqui mencionar que, como veremos posteriormente, o fato de o
aluno preferir que uma atividade proceda de tal maneira, ndo significa necessariamente que
ele queira que aquel e procedimento sempre ocorra daquela forma.

O reconhecimento das crengas que permeiam esse processo, através de fatores
cognitivos, afetivos e socioculturais em que essas crengas se encontram inseridas, bem como
das ateracBes que estas variaveis podem provocar nos participantes da sala de aula, constitui
uma ferramenta importante a ser disponibilizada para professores de LE, estejam eles em
formacao pré-servico ou em servico. Uma vez detectadas e estudadas, essas crencas podem
contribuir para uma visdo mais clara das interferéncias socioculturais na sala de aula,
tornando a postura do professor mais critica e talvez mais eficiente no processo de ensino e
aprendizagem de LE.

Anteriormente, as pesquisas gque envolviam as crengas apenas faziam uma descricéo
das mesmas sem tentar entender o porqué de os alunos possuirem certas crencas, a sua origem
e 0 papel que algumas delas exercem no processo de aquisi¢ao das linguas.

Woods (1996) menciona estudos que diferenciam conhecimento das crencas. Porém,
como o proprio autor diz, ndo € facil determinar se as interpretacdes ou 0s eventos sdo
baseados no que o professor sabe, acredita, ou acha que acredita que sabe. Dessa forma ele
prefere adotar um termo que englobe ambos os itens. BAK (beliefs, assumptions and
knowledge), que corresponde a crengas, pressuposicdes e conhecimento. Ele define
conhecimento como ago que nés sabemos (fatos convencionados e aceitos, algo
demonstravel); o termo pressuposicdes se referindo normalmente a aceitagdes (temporérias)
dos fatos que n&o podemos dizer que sabemos e que n&o foram demonstrados, mas que sao

adotados como verdadeiros por um tempo; e crengas como aceitacdo de uma proposiGao para
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qual ndo existe conhecimento convencional, algo que ndo é demonstravel e sobre a qual ha
uma discordancia aceitével.

Woods (1996) utilizou o termo BAK para reduzir as incansdveis distingdes entre
crencas e conhecimento. Segundo o autor, 0 que importa ndo é julgar se uma proposicéo é um
conhecimento ou uma crenca, € sim, como ela € usada no processo de decisdo de professores.

Outra caracteristica das crencas apresentada no estudo de Woods (1996) € que crengas
e conhecimentos ndo sdo compostos de elementos independentes, mas sim estruturados de tal
forma que certos aspectos implicam ou pressupdem outros.

Como podemos ver, o estudo das crencas é realmente importante na area de ensino e
aprendizagem de linguas. E assim, ap6s identificar algumas delas, o professor provavelmente
serd capaz de tirar vantagem ao saber como proceder em certos momentos em seu ambiente
de ensino.

De acordo com Barcelos (2006), através de varios estudos se comprovou que as
crencas dos professores ndo sdo consistentes com suas praticas devido aos interesses
contraditorios e ambiguos das mesmas, e assim, o0s professores podem gerar conflitos que
resultam do que “eles pensam que devem fazer em sala de aula, como eles percebem a salae o
que os ultimos métodos ou programas de educacdo dizem que eles devem fazer”
(BARCELOS, 2006, p.30).

Johnson (1994) apresenta outro elemento que pode causar uma diferenca nas crencas
dos professores. Segundo a autora, os professores, ao se sentirem sobrecarregados com as
forcas que atuam na sala de aula, podem utilizar posturas ndo condizentes com o que pensam.

Por ter grande importancia neste estudo, abordo na subsec&o, a seguir, outro elemento

que tem influéncia direta sobre as crencas. a visdo de lingua e linguagem.
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1.1.1Visdo delingua e linguagem

Tudor (2001) apresenta algumas possiveis visdes de lingua(gem) as quais alguns

professores se aderem. Séo elas:

a) A lingua como um sistema linguiistico

Tudor (op.cit.) afirma que professores e outros educadores de linguas, a0 se
depararem com a dificil pergunta de por onde comecar a ensinar, utilizam como uma
solucdo para este problema a visdo de lingua como um sistema linglistico. Apos terem
feito esta escolha, surge a questdo de quais elementos devem ser apresentados. Esses
elementos geralmente sdo 0s seguintes: gramética, vocabulario, fonologia, discurso, estilo
e adequacio e variedades da lingua alvo®.

De acordo com o autor, uma visdo de ensino que é baseada em elementos do
sistema lingisticos pré-sel ecionados integra uma abordagem tradicional, o que quer dizer
gue ndo deva ser questionada ou rejeitada. Ainda de acordo com o autor, essa abordagem
tem um grande nimero de vantagens em termos de organizagdo de programas e
preparacéo de material de ensino. O autor também afirma que organizar um curso tendo
como base aspectos do sistema linguistico introduz um forte elemento aos estudos de
aprendizagem de linguas. ver a lingua como um corpo de conhecimento que pode ser
organizado e estruturado para propdésitos de ensino.

Para o autor, uma abordagem de ensino com base na lingua como um sistema
oferece uma variedade de vantagens préticas, o que € uma valida consideracéo no ponto

de vista daqueles que sdo responsaveis por organizar programas de linguas. Outra

8 Minha traducéo de: Grammar, vocabulary, phonoly, discourse, style and appropriacy, and varieties of the
target language.
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vantagem apresentada por Tudor (op.cit.) diz respeito a termos do processo de ensino em
Si, especialmente em casos em que 0s alunos ndo mantém contato regular com alingua.
Assim, Brindley’ (1984, apud TUDOR, op.cit.), em um estudo realizado na

Austrdlia com um grupo de aprendizes de lingua inglesa, resume as crencas sobre ensino

dalingua que indicam uma preocupacdo da lingua como um sistema linguistico. S&o elas:

e A aprendizagem consiste em adquirir um corpo de conhecimento;

. O professor tem o conhecimento e 0s aunos nao;

e O conhecimento esta disponivel para revisdo e pratica em um livro texto ou algum
tipo de escrita;

. E papel do professor fornecer este conhecimento para os aprendizes através de
atividades e explicagdes, composicies e exemplos. Os aunos devem receber o
programa previamente;

e Aprender uma lingua consiste em aprender regras estruturais de uma lingua e o
vocabulario através de atividades como memorizacdo, leitura e escrita.

Passemos agora para a proxima visao de lingua.

b) Lingua como agdo

De acordo com Tudor (op.cit.), apds a mudanca no ensino de linguas depois de
1960 e 1970, a lingua passou a ser vista como uma agdo social e 0 uso socia ou
funcional que os aprendizes deveriam fazer da lingua, tornou-se o ponto de partida para
a elaboracdo de programas de ensino.

Assim, de acordo com Tudor (2001), a partir dessa nova perspectiva surgiu,

entdo, o ensino de linguas comunicativo, que tinha como objetivo desenvolver uma

® BRINDLEY, G. Needs Analysis and Objective Settingsin the Adult Migrant Education Program. Sydney:
New South Wales Adult Migrnta Education Service, 1984.
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abordagem que permitisse aos alunos usar a lingua em um ou mais contextos definidos.
Ainda de acordo com essa abordagem, o ponto de partida para esse tipo de ensino seria
0 objetivo dos alunos para o uso da lingua e o contetido do curso seria selecionado de
forma que os alunos pudessem operar efetivamente a lingua em situacdes relevantes.
Dessa maneira, foi a partir dessa perspectiva de lingua que se comecou a discutir sobre
0 chamado ensino de linguas com fins especificos (LSP, language for specific
purpose).

Robinson™ (1991, apud TUDOR, op.cit.) identifica duas caracteristicas que
seriam criteriais. a primeira € que o LSP é direcionado por um objetivo, ou sgja, 0s
alunos aprendem a lingua, pois precisam dela em funcdo de um ou outro objetivo
pragmatico, geralmente ligado a vida académica ou profissional e ndo por simples
interesse na cultura ou na lingua em si; a segunda caracteristica € que 0 ensino tem
como base a andlise das necessidades, que devem ser bem precisas.

Segundo Tudor (op.cit.), em um ensino de LSP, elementos como gramética,
vocabulario e fonologia sdo estudados, assim como aspectos do discurso falado, estilo e
uso correto da lingua. Ainda, segundo o autor, a diferenca entre uma abordagem de
ensino funcional e uma baseada na lingua como um sistema ndo € a presenca ou hédo de
elementos da lingua, mas o principio pelo qual esses elementos sdo selecionados e
sequienciados.

Tudor (op.cit.) afirma que, para muitos aprendizes, a lingua é acima de tudo uma
maneira de atingir determinados objetivos, tais como a leitura de materiais especificos, a
mudanca para um outro pais ou a realizacdo de alguma tarefa profissional, como atender
um telefone ou fornecer informagdes aos clientes. Porém, Tudor (op.cit.) também afirma

gue em alguns contextos, os aunos aprendem uma lingua com muita ou pouca certeza do

19 ROBINSON, P. ESP Today: A Practitioner”s Guide.Hemel Hempstead: Prentice Hall, 1991.
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Seu uso e, dessa forma, os alunos aprendem uma lingua porque autoridades (os pais, por
exempl o) decidiram que o conhecimento dessa lingua sera importante para eles em algum
estagio no futuro. Por isso, € necessario que se saiba quais sdo os objetivos reais de
aprendizagem do aluno para que isso se torne uma ferramenta para o professor no

processo de ensino e aprendizagem.

¢) L ingua como auto-expr essio

Segundo Tudor (op.cit), a lingua ndo € usada apenas para os objetivos
mencionadas na subsecdo anterior (morar no exterior, objetivos profissionais, etc.), ela
também pode ser considerada como um meio pelo qual estabelecemos relacionamentos,
expressamos N0ssos sentimentos e aspiraces e exploramos NOossos interesses, ou sgja, a
lingua se torna um meio de se auto-expressar.

Os aprendizes além de serem “atores sociais”, como sdo Vvistos na perspectiva
funcional, sdo individuos com senso afetivo e pessoal, 0 que caracteriza a lingua como
um meio de expressdo pessoal e afetivo (TUDOR, op.cit.). Nessa perspectiva, 0s
objetivos da lingua sdo definidos por aquilo que o aprendiz desgja expressar, 0 que torna
cada aprendiz Unico.

De acordo com o autor, 0 movimento humanista teve um papel importante ao
introduzir uma preocupacdo com o lado pessoa e expressivo da lingua ao ensino de
linguas. Stevick™ (1990, apud TUDOR, op.cit.) menciona cinco principios basicos que
estabelecem as bases da abordagem humanistica. S&o elas: sentimentos, relacdo social,

responsabilidade, intelecto e auto-atualizagéo.

Ugr EVICK, E.W. Humanismin Language Teaching. Oxford: Oxford University Press, 1990.
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Tudor (op.cit.) afirma que um professor que sga adepto dessa teoria,
provavelmente ira iniciar o ensino disponibilizando as habilidades basicas da lingua que
0os aprendizes necessitam para lidar com questbes administrativas, encontrar
acomodagtes, estar em condicdes de ter um bom emprego, dentre outras. Além disso, o
autor afirma que um professor humanista desgja também criar a possibilidade para que os
aprendizes possam expressar seus sentimentos, ndo como algo incidental, mas como uma
parte integral do programa.

Um exemplo desse tipo de abordagem foi o chamado Ensino de Linguas
Comunitario™ (Community Language Learning CLL), em que ndo havia um programa
pré-estabel ecido e os aprendizes sentavam em circul os e conversavam naturalmente sobre
um assunto relevante para eles. Tudor (2001) afirma que o ensino através do CLL é
consistente com a visao de lingua como auto-expressao, pois tem como base do programa

levar os aprendizes a expressarem seus desejos de forma espontanea.

d) Lingua como cultura eideologia

Segundo Tudor (op.cit.), uma lingua contempla e expressa aspectos da cultura e
visdo do mundo de seus falantes, dessa forma, uma competéncia completa em uma lingua
pressupde uma compreensdo e habilidade de interagir com essa cultura e visao.

Porém, o que o autor destaca € que esse objetivo de querer ou hdo compreender a
lingua como cultura depende do aprendiz. Caso o aprendiz desegje passar 0 resto da vida
em uma comunidade de lingua alvo, essa opcdo pode ser vdlida, entretanto em um

contexto de lingua estrangeira, essa questéo pode ndo ser t&o relevante.

12 Minha traduc&o.
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Segundo o autor, o0s aspectos culturais, mais especificamente socioculturais do
uso dalingua, tém umainfluénciareal sobre a habilidade para usé-la de maneira efetiva e
contextualmente correta.

Outra questéo que € destacada por Tudor (op.cit.) € avariedade do inglés que sera
utilizada como alvo (por exemplo, briténico, australiano ou americano). Essa opcéo,
segundo o autor, influencia, além da selecdo das variedades linguisticas que seréo
utilizadas, as atitudes culturais que sao adotadas por cada comunidade.

Tudor (op.cit.) também chama a atencdo para outro ponto que pode influenciar o
ensino: o fato de que nem toda cultura é monolitica. Segundo o autor, quando fornecemos
uma variedade da lingua para nossos alunos, precisamos nos questionar quais
consequiéncias socioculturais acompanham essa escolha.

Com relacdo a ideologia, Kumaravadivelu (2006) também aborda a sua
importancia para o ensino e aprendizagem de linguas. Uma das defini¢es de ideologia
apresentada em seu trabalho é a de Thompson®™ (1990, apud KUMARAVADIVELU,

145y

2006, p.12) que a caracteriza como “significado a servico do poder~"", e para investiga-la

deve se “estudar os caminhos nos quais o significado serve para estabelecer e manter
relaces de dominio™”.

Ainda segundo Thompson (op.cit.), a melhor maneira de se estudar a ideologia é
investigar as maneiras pelas quais o significado € construido e expresso por formas
simbdlicas, desde enunciados didrios a imagens complexas e textos. Deve-se ainda

estudar o contexto socia em que as formas smbodlicas sG0 expressas e como esse

significado serve para estabelecer e manter relacéo de dominagéo.

¥ THOMPSON, J. B. Ideology and modern culture. Oxford, England: Polity Press, 2000.
4 Minha tradugdo de meaning in the service of power.
'3 Minha traducéo de to study the ways in which meaning serves to establish and sustain relations of domination.
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Expandindo essa conexdo feita por Thompson entre lingua e ideologia,
Kroskrity™® (2000, apud KUMARAVADIVELU, 2006, p.12) sugere que se pense em
ideologias da lingua como um bloco de conceitos que consistem de quatro dimensdes que

Se convergem:

1°. As ideologias da lingua representam a percepcéo da lingua e do discurso que séo
congtituidos de interesses especificos de um grupo socia ou cultural;
e 2° Asideologias da lingua sdo vistas como multiplas devido a multiplicidade das
significativas divisdes sociais (classe, género, cl§, elites, dentre outras);
e 3° Os membros de uma comunidade podem apresentar niveis variaveis de percepcéo
daideologia dalingualocal;
e 4° Os membros das ideologias da lingua variam suas estruturas sociais e formas de
falar.
Como podemos depreender, dos pontos do arcabougo tedrico levantados e
discutidos anteriormente, as crencas dos professores sobre como se deve ensinar podem
influenciar a forma como eles percebem e interagem com os alunos. Segundo Tudor

(2001, p.56)

A eficacia, em termos de aprendizagem, da visdo de lingua que apresentamos para
os alunos /.../ depende, em um grau consideravel, de como €eles interpretam e
interagem com visdo. Nossas decisdes sobre a maneira pela qual apresentamos
alingua para os nossos alunos, precisa, portanto, considerar o que a lingua significa
paraeles.

Almeida Filho (1993) também afirma que cada professor ao entrar na sala de
aula, ou quando esté atuando, age de acordo com uma determinada abordagem. Ainda
segundo o autor, as concepcdes de lingua(gem), de ensinar e de aprender uma LA sdo

a “matéria prima das competéncias dos professores” (ALMEIDA FILHO, 1993, p.20)

® KROSKRITY, P. V. Regimenting languages: Language ideological perspectives. In: KROSKRITY P.V. (Ed.)
Regimes of language (pp. 1-34) Santa Fe, NM: School of American Research Press. 2000.

The effectiveness in learning terms of the vision of language we present to students /.../ depends to a
considerable degree on how they interpret and interact with this vision. Our decisions about the way in which we
present language to our students therefore need to take account of what the language means to them.
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O autor acrescenta que, além dessas competéncias, 0 processo de ensino e
aprendizagem é influenciado por “filtros afetivos do proprio professor e dos alunos
gue conjugam motivagao, blogqueios, ansiedades, pressdes dos grupos, cansago fisico e
oscilagdes eventuais enquanto forcas de contraponto ndoa dada configuracdo”. Assim,
0 autor completa que, dessa forma, temos envolvidos “a abordagem de aprender do
auno, a abordagem de ensino subjacente ao material didatico adotado e os valores
desgjados por outros no contexto (a propria instituicdo, o direto, os outros professores
lideres, com maior antiguidade e/ou maior poder dentro do corpo docente”
(ALMEIDA FILHO, 1993, p.21).

Assim sendo, também a avaliagdo sofre influéncia da visdo de lingua adotada
pelo professor ou aluno. Por isso, neste trabalho, identifico a visdo de lingua(gem) da
interagente e da mediadora para, em seguida, identificar as crencas de avaliagéo

subjacentes ao seu discurso e sua acéo.

1.1.2 Influéncia dos fator es contextuais

Outros fatores gque influenciam as crencas e que podem interferir na prética dos
professores sdo alguns fatores contextuais como a interpretacéo do professor a respeito
das abordagens, crencas e expectativas dos alunos sobre a aula, as expectativas dos
professores sobre seus alunos, e o materia didético utilizado (VIEIRA-ABRAHAO,
2002).

Segundo Borg (2003) e Barcelos (2006), varios fatores contextuais podem
afetar a préatica dos professores. Para Borg (op.cit), os fatores contextuais podem

influenciar a habilidade dos professores de escolher as suas préticas que refletem suas
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crengas. Barcelos (2003, p.194) também afirma que “crencas sobre aquisicdo de
segunda lingua de aunos e professores e suas agbes moldam o contexto e sdo
moldados por ele”. De acordo com Dufva (2003), analisar as crencas sem considerar o
contexto social e cultural onde elas se encontram € um erro.

O quadro apresentado a seguir resume de modo claro a influéncia desses

fatores contextuais.

Quadro 1: Fatores contextuais que podem interferir nas crengas (BARCELOS, 2006,

p.34)
Fator es contextuais
Autor
Fang™ » Maneira dos professores perceberem asala
(1996) « Influéncia dos Ultimos métodos ou de programas de educacio
e Tipos de instrumentos usados por pesquisadores que forcam os
professores a escol her entre duas alternativas que na verdade
n&o existem no sistema de crengas dos professores
e Respeito entre aluno e professor
e Rotinadasaladeaula
e Maneirade aprender dos alunos
e Materia didético
Graden » Necessidades motivacionais dos alunos
19(1996)
Johnson e Fluxo dainstrucdo e manutencéo da autoridade em sala de aula
(1994)
Borg e Crencas dos professores sobre as expectativas de seus alunos
(1998)
Borg e Exigéncias dos pais, diretores, escola e sociedade
(2003) « Arranjodasadadeaula
e Politicas pablicas escolares
e Colegas
e Testes
e Disponibilidade
e Condicdes dificeis de trabalho (excesso de carga horaria, pouco
tempo para preparacao)
Richards; e Sdascheias
I;)enni ngton| < Alunos desmotivados
(1998) « Programafixo
e Pressdo para se conformar com professores mais experientes

8 FANG, Z. A. A review of research on teacher beliefs and practices. Educational Research, v. 38, p.47-65,
1996.

¥ GRADEN, E. C. How language teachers” beliefs about reading instruction are mediated by their beliefs about
students. Foreign Language Annals, v. 29, n. 3, p. 387-395, 1996.
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e Proficiéncialimitada dos alunos
e Resisténcia dos alunos a novas maneiras de aprender
e Cargaexcessiva de trabalho

Barcelos e Crencas dos aunos

(2000,  Crengas dos professores sobre as crencas dos alunos

2003)

Vieira e A interpretacdo do professor a respeito da abordagem
Abrahéo comunicativa

(2002)  Crencas e expectativas dos alunos sobre aaula

e Asexpectativas dos professores sobre seus alunos
e Materia didatico usado

Almeida » Modelo de operacéo global de linguas: a abordagem ou cultura
Filho de aprender do aluno, do material didatico e de terceiros.
(1993)

Como se pode ver, sdo varios os estudos que tratam dos fatores que podem
exercer algum tipo de influéncia nas crengas. Por isso, destaco que devemos estudar
ndo sO as crengas por s sO, mas também elementos que possam influencia-las e,

conseqiientemente, a pratica do professor e do aluno.

1.1.3 Natureza das crencas

De acordo com Barcelos (2006), a0 se estudar as crencgas, aém de fatores
externos que podem influencia-las, deve-se levar em conta as caracteristicas das
crencas em si, ou sgja, a sua hatureza.

Barcel os (2006), baseando-se no estudo de Barcelos e Kalgja (2003), define um
perfil diferente da natureza das crencas. Segundo a autora, elas podem ser: a)
dindmicas: elas mudam através de um periodo de tempo; b) emer gentes, socialmente
construidas e situadas contextualmente: elas ndo estéo dentro de nossas mentes como

uma estrutura mental pronta e fixa, mas mudam e se desenvolvem a medida que

20 RICHARDS, J. C.; PENNINGTON, M. Thefirst year of teaching. In RICHARDS J. C. (ed.), Beyond
Training (pp. 173-90). Cambridge: CUP, 1998.
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interagimos e modificamos nossas experiéncias e somos, a0 mesmo tempo
modificados por elas, ¢) experienciais. as crencas dos aprendizes sdo partes das
construcoes e reconstrucdes de suas experiéncias; d) mediadas. elas podem ser vistas
como instrumentos, ferramentas disponiveis as quais podemos usar ou hao
dependendo da situacdo, tarefa e pessoas interagindo conosco; €) paradoxais e
contraditorias. elas podem funcionar como ferramentas ou obstéculos para o ensino e
aprendizagem,; f) relacionadas a agdo de uma maneira indireta e complexa: elas
ndo necessariamente influenciam as agbes, g) nao facilmente distintas do
conhecimento: de acordo com Woods (2003), as crengas néo se separam facilmente
de outros aspectos como conhecimento, motivacdo e estratégias de aprendizagem.
Como tenho destacado ao longo deste trabalho, as crengas sGo um elemento
gue tem implicagdo no processo de ensino e aprendizagem, e como podemos ver, nao
e facil sua identificacdo devido a fatores que as influenciam. Vale destacar mais uma
vez que, tendo o professor consciéncia em primeiro lugar de suas crencas, 0 proximo
passo a ser atingido seria tentar identificar as crengas de seus alunos e os elementos

gue asinfluenciam. Assim, o professor podera se beneficiar desse conhecimento.

1.1.4 Relagdo interativa: agbes e crencas se influenciam

Outro fator que deve ser considerado no estudo das crencas € a correlacdo entre
crencgas e agdes.
Segundo Richardson® (1996, apud BARCELOS, 2006), tem se considerado

ultimamente que, além das proprias crencgas, que podem influenciar as agles, também

ZL RICHARDSON, V. Therole of attitudes and beliefsin learning to teach. In SIKULA J. (ed.), Handbook of
Research on Teacher Education (2nd edn., pp. 102-19). New Y ork: Macmillan. 1996.
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as reflexdes sobre essas agdes podem influenciar a “mudanca nas e/ou formagao” de
novas crencas. Porém, segundo Barcelos (2006), esse processo de mudanca € lento. A
autora acredita que “a mudanca tem a ver com a existéncia de momentos catalisadores
de reflexdo, e de consequiente questionamento e/ou transformacéo de uma crenca na
pratica” (BARCELOS, 2006, p.26).

De acordo com Barcelos (2003), “crencas tém impacto nas agles e as agdes por
sua vez afetam as crencas. N&o é uma relagio de causa e efeito. E umarelagio em que
a compreensao dos limites contextuais ajuda na compreensao das crencas”. Da mesma
forma, Borg (2003) afirma que a “cogni¢do ndo apenas molda o que os professores
fazem, mas é por sua vez moldada pelas experiéncias que os professores acumulam”?2,
De maneira semelhante, Woods (1996) esclarece que o conceito BAK influencia a
percepcdo de eventos e a percepcao e avaliacdo de eventos leva a evolucéo de BAK.

Mais recentemente, Woods (2003, p.226) admite que “crencas e acgdes estdo

relacionadas de maneiras complexas e indiretas”.

1.1.5 Dissonancia: o desencontro entre crencas e acdes

Woods (1996) afirma que BAK e o0 comportamento ndo precisam
necessariamente se corresponder, podendo assim haver contradi¢des e diferencas entre
as acles do professor e suas crengas. Segundo Barcelos (2006, p.27), isso ocorre
quando “uma unidade de comportamento tornou-se uma rotina inconsciente realizada

de forma ndo analisada”. Para justificar essas contradi¢fes entre as crencas do

22 Cognition not only shapes what teachers do but is in turn shaped by the experiences teachers accumul ate.
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professor e sua respectiva pratica, Woods (1996, p.39) utilizou o termo “hot-spots”,
gue corresponde as areas de tensdo entre 0 que as pessoas dizem e o que fazem.

Barcelos (2006) argumenta sobre essa dissonancia, lancando médo de outra
distincdo, a diferenca entre “mudanca comportamental” e “mudanga cognitiva”.
Segundo a autora, a “mudanca de comportamento ndo implica mudanca cognitiva e
esta ndo garante mudanca no comportamento também” (BARCELOS, 2006, p.29).

Sobre essa diferenca entre as crengas e as agdes, Johnson (1994) afirma que
algumas das crencgas dos professores podem ser muito fortes e que mesmo tendo os
professores consciéncia dessas diferencas, eles ndo se sentem com poder para
modificar suas préticas, uma vez que possuem poucas ou nenhuma alternativa na qual
eles possam se basear.

Como podemos ver, para se realmente entender as crencas de um professor ou
auno, é necessario estudar também o contexto em que elas estgjam inseridas para
assim, tendo elas sido identificadas e compreendidas possam tornar-se uma ferramenta
gue permita auxiliar no processo de ensino e aprendizagem dos mesmos.

Passemos agora para outro dos pilares tedricos deste trabalho: a avaliacéo.

1.2 Avaliagdo

Esta se¢do esta subdividida em topicos que concernem a questfes fundamentais para

entendermos a avaliagdo em si. Serdo tratadas as questdes historicas de como e quando surgiu

aavaliacdo, as defini¢des de termos (avaliar /medir/ testar) e os objetivos de se avaliar.
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1.2.1 Panorama histérico da avaliacao

Revisando os trabalhos que tratam sobre a avaliacdo na literatura, podemos
claramente notar que a avaliagdo sempre foi uma atividade de controle que tem por
objetivo a selecdo. Garcia (1998) menciona que “avaliacdo” € o termo recente para
uma prética do “exame”.

Ainda de acordo com Garcia (op.cit), tivemos muitos criticos da avaliacéo ao
longo do século XX, porém, o seu uso e abuso continuam. De acordo com 0 mesmo
autor (op.cit., p. 29), “o exame ndo é outra coisa sendo o batismo burocrético do
conhecimento, o reconhecimento oficial da transubstanciacdo do conhecimento
profano em conhecimento sagrado”.

Com relagdo a primeira apari¢do do exame, este ocorreu na China nos meados
de 1200 A. C. efoi utilizado para selecionar, entre sujeitos do sexo masculino, aqueles
gue seriam admitidos no servico publico. Como podemos ver, desde a sua apari¢cao, 0s
exames sdo utilizados ndo como uma questéo social, mas como um instrumento de
controle social.

Na area da pedagogia, ndo temos relatos até recentemente que comprovem a
prética do exame na escola. Ao referir-se & idade média, Garcia (op.cit.) apresenta 0os
estudos de Durkheim o qual faz referéncia a0 exame na universidade medieval.
Segundo o autor, havia trés situagcdes em que 0 exame aparecia: para o bacharel, parao
licenciado e para o doutor. Esses exames funcionavam com uma espécie de ritual de
passagem, em gue o candidato deveria demonstrar um grau de maturidade intel ectual
para obter tais titulos.

Durante o seculo XVII, temos a apari¢ao de duas formas de institucionalizacéo

do exame: uma de Comenius que, segundo Garcia (op.cit., p.31), 0 “toma como um
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problema metodol 6gico em sua Didactica Magna, um lugar de aprendizagem e ndo de
verificacdo”; e a que propde 0 exame como supervisdo permanente, defendido por La
Salle em 1720 e que Garcia (op.cit., p.32) afirmater levado Foucault
a denunciar o0 aspecto de vigilancia continua pois que os exames, cujos resultados
s80 entregues ao diretor, passam a ser redlizados em todos os dias da semana,
provocando reprimendas publicas aos que se atrasam e estimul o aos que se destacam
pelos bons resultados.

Dessa forma, segundo Garcia (op.cit.), desde o seculo XVII temos previstas as
consequéncias das duas formas de exame e que ocorrem até hoje. De um lado,
Comenius, que considerava 0 exame um problema metodoldgico que sugeria se
repensar a prética pedagogica e que aindajamais quis que o exame levasse a promogao
ou qualificagdo do aprendiz (o que somente foi ocorrer efetivamente no século X1X).
De acordo com visdo, se um aluno ndo aprendesse, havia que se repensar o
método, ou sgja, 0 exame € visto como uma ferramenta de auxilio a prética de ensino.
Os seguidores dessa prética estdo preocupados com O processo de ensino e
aprendizagem, interessando-se em sempre compreender como os alunos aprendem,
bem como melhorar as formas de ensinar.

Eles véem o processo de ensino e aprendizagem como uma “unidade dialética
dialogal” (GARCIA, p.33), onde temos a interacdo entre dois individuos e um
influenciando e sendo influenciado pelo outro. E por outro, La Salle que, ainda de
acordo com Garcia (op.cit., p.32), “centra no aluno e no exame 0 que deveria ser o
resultado da pratica pedagdgica, um complexo processo em que dois sujeitos
interagem: um que ensina e outro que aprende”. Para os seguidores de La Salle, a
avaliac8o/exame esta centrada na questéo da supervisdo/controle, e eles se preocupam
ainda com as técnicas utilizadas para essa avaliacdo. Eles acreditam ainda na

neutralidade e defendem a objetividade no exame. Segundo Garcia (op.cit., p.34), eles

simplificam um processo complexo em que “o proprio olhar e a propria pergunta
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influem na resposta de quem estd sendo testado, reduzindo o processo ao resultado
identificado, ao que denominam produto, também reduzido a nimeros”.

Analisando o sistema de avaliagdo em vigor no Brasil, podemos notar que ele
acompanha a visdo de La Salle. Garcia (1998, p.35) faz uma forte critica a esse
sistema dizendo que este

descarta uma cultura pedagégica produzida historicamente pelo coletivo de
educadores e, enfatizando o aspecto meramente técnico da avaliacdo, reduz um
complexo processo a numeros, quadros, médias, medianas, edtatisticas. Este
desemboca ndo a classificagcdo em que as exceléncias sdo distinguidas, passando a se
constituir um modelo, sendo elas proprias copias de um modelo abstratamente
denominado de internacional, enquanto aqueles que ndo alcangam os almejados
padrdes internacionais sdo desmoralizados.

Apds esta breve descricdo do processo historico da avaliagdo, a compreensdo
do atual estado da avaliagdo fica mais clara. Como podemos ver, de acordo com
Garcia (op.cit.), a avaliacdo, ao longo da histéria, geramente esta preocupada em
mostrar nimeros, médias e classificagdes para a sociedade, perdendo assim o foco
proposto por Comenius de que a avaliagcdo deveria ser um instrumento de auxilio e
aprimoramento do ensino e aprendizagem.

No subtdpico seguinte serdo apresentados alguns termos importantes para a

avaliacdo e para a compreensdo da mesma.

1.2.2 Definigdes e conceitos de avaliagdo

Devemos aqui definir alguns termos, ligados a avaliacdo, geralmente tratados
como sindnimos, para entendermos qual o real objetivo da avaliacéo.
Segundo Haydt (1995), por algum tempo, avaliar foi entendido como sinénimo

de medir, principalmente durante a década de 40 quando ocorreu o aperfeicoamento
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dos instrumentos de medida em educacdo. Porém, essa abordagem logo teve sua
gueda, pois nem todos o0s aspectos da educacdo podem ser medidos. A partir de 1960,
com a organizagdo dos grupos de estudo nos Estados Unidos para elaborar e avaliar
novos programas, o termo avaliagdo tornou a aparecer. Ainda de acordo com Haydt
(1995), o termo “avaliar” teve destaque primeiramente no ambito da avaliacdo do
curriculo, tendo expandido posteriormente para outras areas, dentre elas, o0 ensino e
aprendizagem de linguas.

Haydt (op.cit.) apresenta a definicdo e as caracteristicas de testar, medir e

avdliar. Paraela, testar

significa submeter a um teste ou experiéncia, isto é consiste em verificar o
desempenho de alguém ou alguma coisa (um material, uma méaguinaetc.), através de
situagBes previamente organizadas, chamadas testes. Atualmente, os testes sdo
empregados em larga escala na educacdo. Mas os educadores devem ter em mente
os limites de sua utilizagdo, pois nem todos os resultados do ensino podem ser
medidos ou averiguados através de testes. Ha varias “espécies de comportamento
desgjados que representam objetivos educacionais e que ndo sdo facilmente
avaliadas mediante testes com |&pis e papel. Por exemplo, um objetivo como o
gjustamento pessoal-social € avaliado com mais facilidade e de maneira mais vélida
pela observagdo de criangas em situagdes que envolvam relagdes sociais (op.cit.,
1995, p.9).

Medir significa, paraela,

determinar a quantidade, a extensdo ou o grau de alguma coisa, tendo por base um
sistema de unidades convencionais. O resultado de uma medida € expresso em
nimeros, dai a sua objetividade e exatiddo. A medida se refere sempre ao aspecto
quantitativo do fendmeno a ser descrito. O teste é apenas um dentre os diversos
instrumentos de mensuracdo existentes. No entanto, devido a sua objetividade e
praticidade, ele € um dos recursos mais utilizados em educagdo. Porém, como
sabemos, nem todo o aprendizado pode ser mensurado por um instrumento
quantitativo (op.cit.,1995, p.9).

Jaavaliar, significa paraa autora

julgar ou fazer a apreciagdo de alguém ou alguma coisa, tendo como base uma
escala de valores. Assim sendo, a avaliag8o consiste na coleta de dados quantitativos
e qualitativos e nainterpretacdo desses resultados com base em critérios previamente
definidos. Portanto, ndo é suficiente testar e medir, pois os resultados obtidos através
desses instrumentos devem ser interpretados em termos de avaliagdo. Podemos dizer
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que, enquanto a mensuragdo &, basicamente, um processo descritivo, a avaliacdo é
um processo interpretativo (op.cit., 1995, p.10).

Dessa forma, segundo a autora, quando utilizamos o termo avaliar nos
referimos ndo apenas “a aspectos quantitativos, mas também a aquisicdo de
conhecimento e informagdes decorrentes dos conteldos curriculares quanto as
habilidades, interesses, atitudes, habitos de estudo e ajustamento pessoal e social”
(HAYDT, 1995, p.10).

Como podemos ver, esses termos ndo sdo sinbnimos. Eles na verdade se
complementam. Por essa razéo, acreditamos que para se ter um resultado mais
préximo do real, o professor deve combinar um maior nimero de instrumentos para se
poder realmente avaliar o conhecimento de seus alunos, fazendo com que a avaliagéo
sgja uma ferramenta de auxilio ao processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas
algo para se classificar ou promover 0s alunos.

Antes de passarmos para 0s objetivos da avaliagdo, devemos tentar
compreender quais sd0 os reflexos dessas definicbes no processo de ensino e
aprendizagem.

Um elemento que surge ja na definicdo é se ela realmente sera posta em
pratica. Romédo (2001, p.55) aborda a contradicdo entre intengbes afirmadas e o
processo efetivamente aplicado. Segundo ele, essa contradicéo

nasce da autocensura gerada pelo descompasso entre uma imagem idealizada da
avaliacdo e a realidade cotidiana das escolas, condicionadas, estruturalmente, pelo
sistema de promogdo e seriacdo e, conjunturalmente, pelas péssimas condiges
concretas de trabal ho e pelas determinagdes dos superiores de plant&o.

Apesar de encontrarmos Varios conceitos de avaliacdo na literatura, estando

contido neles uma definicdo de educacéo, sdo geralmente diferenciados por pequenas

variagdes formais. Roméo (op.cit.) diz que esses conceitos podem ser agrupados em
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um ndmero menor de conjuntos. Para exemplificar alguns desses conceitos, iremos
citar algumas das definicdes e suas conseqiiéncias apresentadas pel o autor.

Bradfield e Moredock?® (1963, apud ROMAO, 2001, p.56) definem avaliacdo
como o “processo de atribuicdo de simbolos a fenbmenos com o objetivo de
caracterizar o valor do fendmeno, geralmente com referéncia a algum padréo de
natureza social, cultural ou cientifica”. Essa definicdo, segundo o autor, reflete a
postura classificatoria, devido ao fato de considerarem a avaliagdo como um
julgamento com base em padrOes consagrados e previamente utilizados como
referéncia.

Outra definicdo de avaliacdo, ja mencionada nesta subsecdo, foi aquela
apresentada por Haydt (op.cit.). Como vimos, a autora classifica avaliagdo como
“julgar ou fazer a apreciacdo de alguém ou alguma coisa com base em escala de
valores...” (HAYDT, 1995, p.10). Essa definicdo € smilar aguela adotada por
Bradfield e Moredock (op.cit.), enquadrando a autora, segundo Romé&o (2001, p.56),
também “na quase sempre considerada posicao tradicional”.

Como podemos ver, existem algumas opgdes que podem ser usadas pelos
professores para tentar identificar de maneira mais real o desenvolvimento de seus
aunos. Porém, o que geralmente predomina € a avaliacdo somativa durante quase todo
0 ano letivo, tendo por objetivo apenas classificar e promover ou reprovar 0os alunos
(HAYDT, 1995 ROMAO, 2001).

Apresento essas concepcdes de avaliacdo e mais algumas outras encontradas na

literatura

# BRADFIELD, J. M.; MOREDOCK, H. S. Medidas e teste em educagdo. Rio de Janeiro, Fundagdo de
Cultura, 1963.
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1.2.3 Concepcdes de avaliacdo

Apbs 0s avangos nas pesquisas na &rea de humanas a partir de meados do
século passado, mudou-se a forma de ver a lingua(gem) e também agumas
concepcdes de avaliagdo surgiram. De acordo com Cunha (2006), através dessa
mudanca de visdo de lingua (de algo sistemético para algo amplo, interacionista e
pragmético) mudou-se também o objeto de estudo. Cunha (2006, p.66) aerta para essa

mudanca na érea da avaliagdo dizendo que

mudar metodologia da avaliagdo (0 momento em que se avalia, 0s instrumentos, 0s
sujeitos da avaiacdo...) ndo influi ipso facto na natureza dos objetos avaliados e na
funcéo da avaliacdo praticada. Mudancas nos objetos avaliados sdo profundamente
inter-relacionadas com mudancas nos objetivos de ensino e nos objetos de ensino e
de aprendizagem.

Dessa forma, podemos concluir que para termos uma pratica avaliativa
realmente efetiva, € necessario que as praticas do professor (visdo de lingua(gem),
objetos e objetivos do ensino e da aprendizagem) estejam de acordo com a forma que
sua avaliagdo éfeita

Haydt (op.cit.) apresenta um quadro representando as modalidades e fungdes

da avaliagdo, caracterizando também o propdsito e a época em que essa avaliagcdo

deveria ser aplicada.



Quadro 2: Modalidades e fungdes da avaliacdo. (HAYDT, 1995, p.19)
MODALIDADE| FUNCAO |PROPOSITO (para que usar) EPOCA
(TIPO)

\V erificar a presenca ou auséncia
de pré-requisitos para novas

sprendizagens Inicio do ano ou

semestre |etivos, ou
no inicio de uma
unidade de ensino.

Diagnéstica Diagnosticar
Detectar dificul dades especificas
de aprendizagem, tentando
identificar suas causas.

Constatar se 0s objetivos

estabel ecidos foram alcangados quant_e 0ano
. letivo, isto é, ao
Formativa Controlar pel os alunos.
. longo do processo
Fornecer dados para aperfeicoar ;
. ensino—
0 processo de ensino- rendizacem
aprendizagem. ap agem.
Classificar os resultados de Ao final de um ano
Somativa Classificar  |aprendizagem alcancados pelos |ou semestre letivos,

alunos, de acordo com niveis de |ou final de uma
aproveitamento estabelecidos.  [unidade de ensino

Dentre as concepcdes de avaliagdo encontradas nos dias de hoje, trés das quais

apontadas no quadro de Haydt, destaco algumas delas a seguir.

a) Avaliacdo diagnostica

De acordo com Haydt (op.cit.), a avaliagdo diagnostica é aquela realizada no
inicio do curso, unidade de ensino ou periodo letivo com o objetivo de constatar se 0s
alunos tém os conhecimentos e habilidades necessarias para as novas aprendizagens.

Outra funcdo dessa concepcdo de avaliagdo mencionada por Haydt (op.cit.) é que

ela também auxilia a equipe técnica da escola com relagdo a formacdo e remanegjamento
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das classes. Dessa forma, de acordo com essa visdo, os alunos com mais dificuldades
seriam colocados em uma sala, e 0s que ja estivessem mais adiantados, em outra.
Outro propésito dessa concepcao de ensino € o de identificar as dificuldades de

aprendizagem dos alunos, tentando localizar as suas possiveis origens.

b) Avaliacdo formativa e avaliagdo somativa

De acordo com Perrenoud (1999), ap6s a introducdo de uma pedagogia do
dominio nos anos 60, a avaliagdo se tornou um instrumento de regulacdo continua das
intervencOes e de questbes didéticas. Nessa perspectiva, 0 seu papel ndo era de criar
hierarquias, mas “delimitar as aquisicdes e os modos de raciocinio de cada aluno o
suficiente para auxilia-lo a progredir no sentido dos objetivos” (PERRENOUD, 1999,
p.14). Estava criada assim a avaliacdo formativa, desenvolvida originalmente por
Scriven* em 1967.

A avdiagdo formativa, como afirma Fidalgo (2006) tem como objetivo a
regulac@o da aprendizagem e esta diretamente ligada a idéia de revisdo, re-elaboracéo,
ndo apresentando assm uma concepcao linear. Porém, a autora ainda afirma que essa
concepcdo de avaliagdo tem sido usada tanto por pessoas que acreditam em

um desenvolvimento maturacional, que antecede a aprendizagem ou em uma
construcdo mais individual de conhecimentos, quanto por agueles que defendem a
aprendizagem como um processo de fora para dentro e até por quem cultiva ideais
socioculturais em educagao.

(FIDALGO, 20086, p.22)

Fidalgo (op.cit.) destaca que um dos instrumentos mais utilizados por essa

concepcao de avaliagdo foi a auto-avaliagdo. No entanto, prética trazia pouca ou

2 SCRIVEN, M. The Methodology of Evaluation, In: STAKE, R. (dir) Perspectives of curriculum evaluation,
Chicago, Rand McNally, 1967.
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nenhuma autonomia ao aluno. Rabelo® (1998, apud FIDALGO, 2006) afirma que
apesar de aparentemente ter parecido uma prética democratica, para as pessoas que a
utilizavam néo era transparente nem legitima.

De acordo com Fidalgo (op.cit.), pelo fato da maioria dos alunos ndo saberem
se auto-avaliar, a avaliacdo centrada no aluno acabava camuflando o cardter de
controle por parte dos professores. Assim, Fidalgo (2006, p.23) complementa que
mesmo que o aluno possa “negociar com o professor a respeito da nota com a qual se
avaliou, desconhecendo a linguagem argumentativa que organiza a negociagao —
sustentada por assim, saira perdedor dessa ‘quebra de bracos’”.

Sobre a questdo da auto-avaliagdo ser uma pratica realmente democrética,
Fidalgo (op.cit.) acredita ser dificil essa visualizagdo, devido ao fato de ser o professor
ou o coordenador a pessoa responsavel por escolher os conteldos, formas e
procedimentos que serdo avaliados, além de serem eles que estabelecem os critérios
para apreciacdo, sdo eles também os responsaveis por elaborar os instrumentos de
avaliacdo que os alunos utilizam.

Ja a avaliagdo somativa, apesar de ser muitas vezes confundida com a
avaliacdo formativa, é definida por Scriven e Stufflebeam® (1978, apud HAYDT,
1995) como aquela que é conduzida apds o0 término do programa e utilizada para
beneficiar as decisdes do publico externo (professores, coordenadores, diregdo etc.).

Haydt (op.cit.) afirma que a avaliacdo somativa tem funcgéo classificatoria e é
realizada ao final de um curso, de um periodo letivo ou de uma unidade de ensino e
consiste em “classificar os alunos de acordo com niveis de aproveitamento
previamente estabel ecidos, geralmente tendo em vista sua promogao de uma Série para

outra, ou de um grau para outro” (HAYDT, 1995, p.18). Outra preocupagdo

% RABELO, E. H. Avaliagéo: novos tempos, novas préticas. Petropolis: Vozes, 1998.
% SCRIVEN, M.; STUFFLEBEAM, D. Avaliacéo educacional |1: perspectivas, procedimentos e alternativas.
Petropolis, Vozes, 1978.
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encontrada na avaliacdo somativa é o controle dos resultados e produtos adquiridos na
aprendizagem dos alunos (FIDALGO, op.cit.).

Haydt (op.cit.) também afirma que a avaliagdo somativa supbe uma
comparacdo entre o nivel de aproveitamento e rendimento alcancado por ele e de seus
demais colegas. Ainda de acordo com a autora, a avaliacdo com énfase no caréter
comparativo pertence aos moldes da escola tradicional e € vista como algo negativo.

Segundo a autora, avaliag&o deveria se tornar cooperativa e orientadora.

c) Avaliagdo Qualitativa

Fidalgo (op.cit.) define avaliagdo qualitativa como “um conjunto de atuagdes
que tém a funcédo de alimentar, sustentar e orientar a intervencao pedagogica” e nao de
julgar sucessos ou fracassos.

Outra definicdo é apresentada por Demo (2003) que vé a avaliagdo qualitativa
COMO uUm processo permanente e diario, descartando a prova como critério relevante
de avaliagdo. Segundo Demo (2003, p.42), a avaliagdo nessa concepcao

comeca no primeiro dia do semestre e qualifica-se como processo de
acompanhamento permanente do desempenho do aluno, implicando no professor
cuidado extremo pelo direito de “aprender bem”, e no auno a confianga de estar
progredindo todo dia, ou, se ndo tiver desempenho adequado, de encontrar o suporte
a que tem direito para se recuperar. Implica este processo também o

acompanhamento individual, tipicamente qualitativo, que descreve a tragjetéria
histérica de cada aluno no sentido de sua evol ugéo constante e progressiva.

Ainda de acordo com Demo (2003), este tipo de avaliagdo significa a garantia
do direito a oportunidade para o aluno, garantindo-lhe o poder de aprender bem a
reconstruir conhecimento, e acima de tudo, de aprender a tornar-se cidad@o critico e
participativo.

Demo (2003, p.43) define aprender bem como algo que:
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a) ndo se restringe a desempenhos quantitativos, ainda que sempre importantes,
como presenca assidua, memorizaco etc.;

b) inclui qualidade formal, ou seja, a capacidade de reconstruir conhecimento, para
dispor do instrumento primordial de intervenc&o inovadora;

c) inclui sobretudo qualidade politica, ou sgja, a formagdo da competéncia
humanizadora da histéria, para que ndo sgja apenas inovadora, mas sobretudo
democrética e solidéaria.

A avaiacdo qualitativa tem o objetivo de ndo apenas querer averiguar se o
auno sabe matematica, mas sobretudo o que consegue politicamente fazer com
matematica, ou sgja, até que ponto matemdtica € um componente processual da
cidadania do auno. A aprendizagem formal € indispensavel, mas, sendo apenas
instrumental, o mais importante é averiguar a aprendizagem politica, que encerra 0s
objetivos éticos do processo educativo.

De acordo com Demo (2003), a avaliacdo da qualidade politica implica
contexto especifico de manejo da realidade, que inclui, entre outras coisas:

a) superar a tendéncia avaliativa comum de orientar-se por expressdes apenas
extensas dos fendmenos, inclusive de assumi-los como produtos ou uma série de
produtos;

b) buscar vislumbrar a marca processual dos fendmenos politicos qualitativos, o que
implica acompanhamento de perto, como ator comprometido, ndo apenas como
observador;

c) em vez do dado coletado, anotado, estereotipado, fazer o dado discutido, que
expressa, para além do fenomenal, a convicgdo argumentada e a ética do avaliador;
d) ndo dividir o processo educativo em atos fragmentados, mas concebé-lo e pratica-
lo como progressdo evolutiva permanente, na qual interessam menos o erro, 0
fracasso eventual, o0 mau desempenho localizado, do que a garantia da evolugéo
sustentada;

€) abrir 0 espaco para 0 acompanhamento individual de cada aluno, ndo s6 para
atender a dificuldades pessoais, mas principamente para realizar melhor o
compromisso educativo, que supde contato qualitativo;

f) acompanhar o comportamento sistematico, mais do que atitudes esporadicas, de
modo que permita nos assegurar que O sujeito histérico estd, aos poucos e
progressivamente, burilando-se, aparecendo, formando-se;

g) acompanhar a prética cotidiana dos alunos, por ser manifestacdo politica natural e
implicar, por vezes, divergéncias com verbalizagdes aternativas, falar de
participacdo é uma coisa; fazé-la, € outra;

h) trabalhar a convergéncia constante da qualidade formal e politica, para que a
cidadania seja competente, nem apenas competitiva, nem apenas politizada.

(DEMO, 2003, p.44)
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d) Avaliacdo Bancaria

Fildago (op.cit.) define avaliacdo bancaria como a capacidade de o aluno
buscar, nos seus “arquivos”, os depositos ali deixados, exatamente como foram feitos,
sem interpretacdo, sem acréscimos, sem qualquer tipo de juros ou deducdes, e
devolvé-los ao depositante, mediante requisicdo: a prova, o teste, o exame final. Neste
sentido, avaliac8o e testagem passam a ser conceitos sinbnimos, uma vez que, tendo
como meta a devolucdo “objetiva” dos conhecimentos depositados, a prova € o Unico
instrumento utilizado para aamplatarefa de avaliar. Aos depositantes cabe o direito de
requisitar extratos com informacfes ad hoc acerca dos depdsitos feitos. Nem o
momento de requisicdo, nem sua forma ou o contelido requisitado precisam ser
previamente discutidos — ou sequer informados — aos depositérios. A aceitacdo do
auno em geral em um grupo social, sua promo¢do como depositério (para outras
séries), sua inclusdo em determinados cursos dependem de seu resultado em tais
momentos de reproducdo de conhecimento.

Acredita-se que, se a prova consegue cobrar ipsis litteris o que o professor
ensinou (ou o que deveria ter ensinado) e se 0 aluno consegue repeti-lo, a influéncia
das idiossincrasias dos professores seria anulada ou, pelo menos, bastante diminuida.
A preocupacdo central era encontrar leis que dessem conta dos problemas de
“fidelidade” das notas. Preocupava o fato de professores e examinadores diferentes
nao concordarem com as notas finais de alunos, o que poderia denotar falta de critérios

previamente estabel ecidos e, portanto, falta de objetividade.
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e) Avaliacdo Mediadora

Hoffmann (1991) afirma que a avaliacdo mediadora é “avaliacdo que se ople

ao paradigma sentencioso, classificatorio” e é vista como

a perspectiva da agdo avaliativa como uma das mediacdes pela qual se encorajaria a
reorganizacdo do saber. Acdo, movimento, provocagdo, ha tentativa de
reciprocidade intelectual entre os elementos da agéo educativa. Professor e aluno
buscando coordenar seus pontos de vista, trocando idéias, reorganizando-as.

(op.cit., 1991, p.67)

Hoffmann (1993) afirma que esse tipo de avaliagdo tem o objetivo de se

opor ao modelo tradicional de "transmitir-verificar-registrar” e ampliar o seu sentido

para uma acgéo avaliativa reflexiva e desafiadora do educador de forma que se possa

“contribuir, elucidar, favorecer a troca de idéias entre e com seus alunos, nao

movimento de superacdo do saber transmitido a uma producéo de saber enriquecido,

construido a partir da compreensdo dos fenémenos estudados” (HOFFMANN, 1993,

p.51).

Dentre os principios coerentes da pratica avaliativa mediadora, Hoffmann

(1993) cita os seguintes.

oportunizar aos alunos muitos momentos de expressar suasidéias;

oportunizar discussdo entre os alunos a partir de situacfes desencadeadoras,
redlizar vérias tarefas individuais, menores e sucessivas, investigando
teoricamente, procurando entender razfes para as respostas apresentadas pelos
estudantes;

ao invés do certo/errado e da atribuicdo de pontos, fazer comentarios sobre as
tarefas dos alunos, auxiliando-os a localizar as dificuldades, oferencendo-lhes
oportunidades de descobrirem melhores solugdes;

transformar os registros de avaliagdo em anotacbes significativas sobre o
acompanhamento dos alunos em seu processo de construgdo de conhecimento.

(HOFFMANN, 1993, p.56)

Em relagéo aos erros cometidos pelo auno, Hoffmann (1993, p.60) afirma que

a teoria construtivista adiciona uma imagem positiva do erro cometido como “mais

fecundo e produtivo do que um acerto imediato”. Porém, segundo a autora, “nem

todos os erros cometidos pelos alunos sdo passiveis de descoberta por eles em seus



41

estagios evolutivos de pensamento” (HOFFMANN, 1993, p.60). Castorina®’ (1988,
apud HOFFMANN, 1993, p.60) afirma que existem erros sistematicos (que sdo
agueles que marcam o limite entre 0 que uma pessoa consegue e Ndo consegue fazer)
€ 0s erros que ocorrem durante o processo de invencao e descoberta.

Hoffmann (1993, p.75) afirma que a pratica avaliativa tradicional utiliza uma
avaliacdo classificatéria ao adotar a correcdo de tarefas e provas do auno para
“verificar respostas certas ou erradas e, com base nessa verificacdo periddica, tomar
decisdes quanto ao aproveitamento escolar, sua aprovagéo ou reprovagdo em cada
série ou grau de ensino”.

Porém, a avaliacdo mediadora, segundo a autora analisa

teoricamente as varias manifestagbes dos alunos em situacdo de aprendizagem
(verbais ou escritas, outras producdes), para acompanhar as hipéteses que vém
formulando a respeito de determinados assuntos, em diferentes areas de
conhecimento, de forma a exercer uma agdo educativa que lhes favoregca a
descoberta de melhores solugdes ou a reformulagdo de hip6teses preliminarmente
formuladas. Acompanhamento esse que visa ao acesso gradativo do aluno a um
saber competente na escola e, portanto, sua promogao a outras séries e graus de
ensino.

(op.cit., 1993:75)

Fidalgo (2002) expandiu essa definicdo de Hoffmann (1991) de avaliagéo
mediadora ao definir a avaliagdo ndo como um instrumento que auxilia o processo de
ensino e aprendizagem, mas como indivisivel dele.

Ainda de acordo com Fidalgo (2006), na perspectiva da avaliacdo mediadora,
além de envolver no processo professores (através de suas préticas pedagogicas) e
alunos, envolvem-se também todas as pessoas (diretores, coordenadores, orientadores,
€etc) que permeiam O pProcesso.

Fidalgo (op.cit.) afirma que esse tipo de avaliagdo tem base nos estudos
socioculturais, visto que o conceito de mediacdo € um dos primordiais da concepcéo

vygotskiana de desenvolvimento.

2T CASTORINA, J. A. Psicologia genética: aspectos metodol 6gicos e implicagdes pedagdgicas. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1988.
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Segundo Fidalgo (op.cit.), a linguagem — definida por Vygotsky como uma
ferramenta simbdlica utilizada por pessoas para agir sobre suas relagcbes consigo
mesmas e com outras — pode ser utilizada pelo pensamento para solucionar problemas
de qualquer natureza, se tornando assm um espaco de conflito no qual conceitos
cientificos e cotidianos se encontram. Dessa forma, Fidalgo (2006) afirma que a
avaliacdo poderia ser utilizada como um instrumento para mediar e resolver esses
conflitos.

Apds apresentar essas concepgdes de avaliacdo, podemos concluir que as
formas como o professor vé alingua(gem) e a como ele avalia seus alunos devem ser
coerentes. Caso contrario, o professor pode ndo estar de fato avaliando o seu aluno da
forma adequada.

Durante o levantamento bibliografico, foi encontrado o estudo de Brandes
(2005) realizado na universidade do Parana, que tratou de investigar as possibilidades
e limites da avaliagdo mediadora, tendo como enfoque a perspectiva de professores
que haviam passado por um processo de transformagdo em suas préaticas de avaliagdo
em um colégio particular na cidade de Curitiba. Foram pesguisados dezesseis
professores, através de questionario, e trés liderancas da instituicdo, por meio de
entrevista. Brandes (2005) constatou que a avaliagdo mediadora fora percebida pelos
professores como um meio de viabilizar uma aprendizagem mais significativa, pelo
fato de implicar transformagdes na metodologia de ensino. Ainda de acordo com
Brandes (op.cit.), essa pratica tornou possivel aos professores se aproximarem de seus
alunos, tornando-os assim mais val orizados, além de poderem compreender o valor de

se fazer uma auto-regulacéo de seu proprio trabalho.



No préximo topico apresento alguns instrumentos de avaliagéo que podem ser
usados na avaliagdo ensino e aprendizagem, como formas alternativas aquelas

conhecidas pela maioria dos professores.

1.2.4 Instrumentos alter nativos de avaliacéo

Partindo do pressuposto de que o professor deve usar técnicas diversificadas
para que hga uma avaliacdo mais eficaz e também para obter o méximo de
informaces sobre o comportamento e rendimento de seus alunos, neste topico
incluimos alguns instrumentos alternativos de avaliagdo tais como: a observagdo, a

técnica sociométrica, o portifélio e a auto-avaliacao.

a) Observacao

A observacdo é uma das técnicas que o professor dispde para avaliar 0 ensino e
0 progresso na aprendizagem de seus alunos, para complementar os resultados obtidos
através das provas. A observacdo informal é um instrumento de avaliagcdo usado pela
maioria dos professores, pois na rotina diaria de sala de aula os alunos agem
espontaneamente sem qualquer tipo de pressdo e assim pode-se obter dados
importantes sobre o rendimento escolar, além do comportamento pessoal e socidl,
como afirma D’Antola?® (1981, apud HAY DT, 1995, p.124),

A observacdo é talvez a técnica mais adequada para a apreciacdo dos aspectos do
desenvolvimento que ndo podem ser aferidos através de provas, 0 que € muito
importante para a escola atual, onde se pretende criar condi¢des para que o auno
desenvolva sua personalidade integralmente, e ndo apenas adquira conhecimento.

% D’ANTOLA, A. A observag&o na avaliagéo escolar. S0 Paulo, Loyola, 1981.



De acordo com Haydt (op.cit.), a observacdo pode também ser sistemética ou
dirigida e se processa de maneira organizada e metddica, os aspectos observados
devem ser determinados com antecedéncia e os resultados registrados.

Este tipo de avaliaco consiste em uma tarefa &rdua para o professor, pois os
resultados destas observacGes e inferéncias precisam ser organizados de forma
sistematica e fécil de se manusear, para que haja seu posterior uso no momento em
que se plangjam as estratégias de ensino e aintrodugdo de possiveis modificagdes para

um aperfeicoamento do ensino em sala de aula.

b) Técnica sociométrica

O relacionamento entre aluno-professor, aluno-aluno nada mais é do que uma
interacdo social, e, assim sendo, os trabalhos em grupo nas salas de aula também
podem ser considerados como sociais, pois segundo Haydt (op.cit.), o aluno fala, ouve
os companheiros, analisa, sintetiza, expde idéias e opiniBes, questiona, argumenta,
judtifica e avalia. Mulitas vezes os trabalhos em grupos precisam ser organizados para
gue se obtenha um resultado satisfatério e é para garantir este resultado que a técnica
sociométrica muitas vezes é aplicada.

Esta técnica envolve perguntas como: com quem vocé gostaria de estudar?,
tenta analisar as relagbes entre os membros do grupo, detectar possivels lideres e
alunos gue, por algum motivo, estejam sendo marginalizados. Através dos resultados
obtidos, o professor pode melhorar a relagdo social entre os alunos tornando-a mais
harmoniosa e, conseqiientemente, aumentando a rentabilidade do processo de ensino e

aprendizagem. A técnica sociométrica pode, portanto, ser considerada como um
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COmeco e um meio para que haja uma posterior observacdo do desempenho dos

alunos.

c) Portifdlio

Chama-se portifdlio uma coletanea de trabalhos realizados pelos alunos que
mostram a eles mesmos 0 seu esforgo, desenvolvimento e progresso, tornando-se
assim uma ferramenta valiosissima para a auto-avaliagdo do aluno.

Este instrumento de avaliag&o teve suainspiragao inicialmente em profissionais
como fotégrafos e arquitetos como um meio de mostrar aos seus clientes uma amostra
de trabal hos realizados anteriormente.

Quando este instrumento de avaliacdo € empregado ao aprendizado de uma
segunda lingua, cada aluno tem que ter o seu proprio portifélio que pode ser uma
pasta, uma caixa, uma gaveta ou algum outro recipiente em que se possa arquivar seus
trabalhos, ou sgja, algumas composicoes, livros que foram lidos, fitas gravadas com
amostras de didlogos etc.,, para que o auno tenha um relato continuo do
desenvolvimento do seu aprendizado da segunda lingua.

Estes registros sdo revisados regularmente pelos professores e alunos em
conjunto para que sejam fornecidas informacgdes sobre as estratégias usadas para o
aprendizado de acordo com o ponto de vista do aluno e haja um envolvimento maior
do aprendente com seu aprendizado. Geralmente este tipo de avaliagdo faz com que as
aulas ndo sgjam convencionais, mas sim, centradas no auno, colaborativas e
holisticas.

Portifolios também fazem com que os dunos tenham uma maior

responsabilidade pela sua avaliagdo, uma maior interagdo com professores, pais e
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colegas, e mais interesse pelo aprendizado, desenvolvendo assim a habilidade de

pensar criticamente sobre os trabal hos realizados.

d) Auto-avaliacéo

A auto-avaliacdo é o processo no qual o proprio auno avalia o seu
desempenho, sgja ele um trabalho escolar, uma conduta ou qualquer agdo por ele
praticada. Este instrumento tem como finalidade um melhor conhecimento de s
mesmo, incentivando o aluno a melhorar cada vez mais seu desempenho, identificando
0 que ele aprendeu e o0 que ainda precisa ser melhorado no processo de ensino e
aprendizagem. A auto-avaliacdo também € de suma importancia para que 0s
professores conhecam melhor os seus alunos e para que isso aconteca, ela deve estar
inserida no projeto pedagdgico da escola.

Neste processo o0 papel do professor é fundamental, pois cabe a ele estar
preparado para ajudar seus alunos na interpretacéo de seus “feedbacks’. A formacomo
este “feedback’ sera interpretado é que fara com que o auno obtenha ou ndo sucesso
em sua auto-avaliagdo (SILVA; BARTHOLOMEU; CLAUS (no prelo)). O objetivo
do “feedback” € ajudar o aluno a melhorar o seu desempenho na érea em que ele esta
sendo avaliado.

Ainda, segundo Silva, Bartholomeu e Claus (no prelo), é aconselhdvel que a
auto-avaliacdo também segja redizada pelos professores, para que haja um
aperfeicoamento em sua prética pedagogica e uma consegiente melhora de suas

préticas com os alunos.
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1.2.5 Avaliagdo em meio virtual

Na literatura atual, parece ndo existir muitos trabal hos que abordam a avaliagcéo
em meio virtual, entdo serdo mencionados aqui somente alguns estudos encontrados
durante o levantamento bibliogréfico, realizado para este estudo.

Dentre os estudos pode-se destacar o trabalho de Otsuka e Rocha (2002) que,
em seu trabalho, criticam o tipo de avaliagdo que é geramente adotado em cursos a
distancia, que ocorre geralmente através de uma prova presencial no fim do curso com
0 intuito de apenas verificar os resultados, sem ter algum tipo de acompanhamento e
mediacdo durante o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Dessa forma as
autoras apresentam as funcionalidades de um modelo inicial de apoio a avaliagcdo
continua que teria o propésito de suprir tal necessidade.

Ainda sobre 0 mesmo tema, Otsuka e Rocha (2005) apresentam um modelo
mais desenvolvido de suporte a avaliacdo formativa para ambientes de educacdo a
distncia. Segundo as autoras, esse modelo teria como objetivo facilitar o
plangamento de atividades a serem avaliadas, e reduzir a quantidade de informagoes,
0 que auxiliaria o professor na recuperacéo e na andlise de informacgdes relevantes, de
acordo com os critérios definidos no plangjamento da avaliacdo de cada atividade de
aprendizagem.

Rosa e Maltempi (2006) também tratam da avaliagdo sob o ponto de vista da
educacdo a distancia. Nesse trabalho, foram analisadas algumas interagdes ocorridas

ao longo de um curso a distancia, desenvolvido com base na teoria educacional



construcionista®, aliado & avaliagéo formativa, com o intuito de aperfeicoar o processo
de aprendizagem do aluno ao invés de medir o que ele aprendera.

No contexto do projeto TELETANDEM BRASIL, a forma de avaliagdo
prevista seria um pouco diferente dos trabalhos encontrados até hoje na literatura. O
projeto previa que avaliacdo fosse feita ao final de cada interacdo (geralmente 10
minutos antes do fim da sessdo), para que os erros cometidos pelo interagente que
estivesse no papel de aluno fossem tratados e trabalhados pelo seu par, que teve o

papel de professor naquelainteracdo. Na interagcdo seguinte, 0s papéis se inverteriam.

1.30 Erro

Ao longo deste trabalho, um dos principais itens abordado € a questdo do erro. Para
iSso, € necessario apresentar aqui uma definicdo e classificacdo encontrada na literatura, para,
em seguida, compreender e identificar como o erro é visto pelas participantes de pesquisa e
como o mesmo influencia o processo de ensino e aprendizagem no projeto TELETANDEM
BRASIL.

Justifico esta importancia através da afirmacéo de Cardoso (2002, p.33) que diz que
“ao considerar a maneira como o professor lida com o erro, é possivel inferir sua abordagem
de ensino e aforma como a avaliacdo da aprendizagem € realizada na sala de aula”.

Dois termos comuns que as vezes podem ser confundidos como sinbnimos sdo erro e
engano (error e mistake). Corder®® (1992, apud CAVALARI, 2005, p.53) faz uma distingdo

entre os termos, dizendo que o termo erro refere-se “aos padrdes regulares na fala do aluno

29 Construcionismo é definido pelos autores como uma teoria educacional (ou de aprendizagem) desenvolvida

por Seymour Papert, que tem como base a teoria epistemol 6gica desenvolvida por Jean Piaget, na qual procura
explicar o conhecimento e como ele é desenvolvido pelas pessoas em diferentes fases de suas vidas.

% CORDER, S. P. Dialectos idiosincrasicos y andlisis de errores. In LICERAS, J. M. (Org.) La adquisicién de
las Lenguas Extranjeras: Hacia un Modelo de Andlisis de la Interlengua. Madrid: Visor Dis, S.A., 1992.
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que diferem do modelo da lingua alvo, refletindo seu estagio de desenvolvimento da
interlingua”, e enquanto engano seria algo “ndo sistematico, como lapsos de memdria” e
passiveis de autocorrecao.

Outra definicdo encontrada na literatura é a de George™, (1972, apud ALLWRIGHT;
BAILEY, 1991, p.84) em que faz referéncia ao erro como a producdo de uma forma
linglistica ndo desejada pelo professor.

De acordo com Idjraoui (2004, p.3), 0s erros ndo sa0 importantes apenas para 0s
alunos, mas para os professores e linglistas em geral. Ainda para a autora, 0S erros permitem
aos professores conhecer as lacunas de seus aprendizes e encontrar um tratamento para elas.
Idjraoui (op.cit.) acrescenta ainda que cometer erros permite ao aprendiz testar suas hipoteses
e participar ativamente de seu desenvolvimento linguistico.

llari e Possenti®? (1985, apud FIGUEIREDO, 1997) apresentam algumas definicdes de
erro que também podem ser aplicadasa L 2.

A primeira definicdo estd ligada a gramatica normativa que vé o erro como “tudo
aquilo que foge a variedade que foi eleita como exemplo de boa linguagem”; a segunda esta
ligada & gramaética descritiva, e v& o erro como “a ocorréncia de formas ou construgdes que
ndo fazem parte, de maneira sistematica, de nenhuma das variedades de uma lingua” e a
terceira como “uma estratégia utilizada pelos individuos no processo de aquisicdo da lingua
materna, ou sgja, ele é tratado como uma hipdtese formulada pelas pessoas para atingir a
forma convencionada. Os erros, nessa perspectiva, sdo vistos como algo positivo, como um
resultado natural no processo de aquisicéo da lingua” (FIGUEIREDO, 1997, p.43).

Outra definicdo é a apresentada por Lennon® (1991, apud FIGUEIREDO, 1997, p.44)

que considera o erro como “uma forma linglistica — ou combinagdes de formas — que, no

3! GEORGE, H. V. Common Errorsin language learning. Rowley Massachusetts: New Bury House Publishers,
1972
2 |LARI, R.; POSSENTI, S. Portugués e ensino de gramética. Publicac&o do Projeto Ipé, p. 1-12, 1985.
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mesmo contexto e sob condigdes semelhantes de producdo, ndo seria, de maneira alguma,
produzida pelos falantes nativos”.

Dessa forma, como se pode ver, o erro pode assumir varias concepgoes, dependo da
crenca que o professor ou aluno possua. Assim, a definicdo de erro adotada neste trabalho e
também no contexto do TELETANDEM BRASIL é ade que o erro é algo indesgjavel para o
professor, 0 que sera definido de acordo com o objetivo da atividade em que ele ocorra. Na
minha perspectiva os erros devem ser tratados de maneira compativel com os moldes da

abordagem mediadora apresentada na se¢do 1.2.3, item e.

1.3.1 Classificacdo dos Erros

Figueiredo (1997, p.43) afirma ndo ser facil identificar e classificar um erro
devido ao fato de sua prépria concepcdo ser complexa, “dependendo da teoria
lingUistica usada para abordé-10”.

Dulay* (1982, apud CAVALARI, 2005) afirma que os erros podem ser
classificados de acordo com suas caracteristicas observaveis ou de acordo com suas
caracteristicas inferidas.

Sobre a classificacgo dos erros®, Figueiredo (1997) afirma que os autores que
lidam com essa classificagcdo geramente os consideram como a) interlinguais,
denominados de erros de interferéncia ou de transferéncia (FIGUEIREDO, 1997,

p.49); b) intralinguais, que sdo resultantes da aprendizagem de uma lingua alvo, que

33 LENNON, P. Error: some problems of definition, identification, and distinction. Applied linguistics, v. 12, p.
180-196, 1991.

¥pu LAY, H. Language Two. Oxford University Press, p. 249-269, 1982.

% Como o objetivo deste trabalho n&o é o de justificar os tipos de erros cometidos pelos interagentes, irei apenas
classificar de maneira geral os erros.
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ndo refletem a influéncia da lingua materna do individuo (FIGUEIREDO, 1997, p.74);

ambiguos e induzidos.

1.3.2 Tratamento X Corregéo

Além da definicdo do termo erro ja ser complexo, também é complexa a
definicdo do termo corregdo. Allwright e Bailey (1991) afirmam que deve-se evitar o
uso do termo correcéo de erros, pois o termo implica uma cura, fato esse que néo
ocorre com 0s aprendizes apds a correcdo dos professores. Dessa forma, o termo
sugerido pelos autores é “tratamento”, por ndo implicar cura permanente do erro.

Cardoso (2002) define bem a distingdo entre corregéo e tratamento. Segundo a
autora, “corrigir ndo resolve muito, mas caberia ao professor oferecer formas
diferentes para que este erro pudesse ser tratado” (CARDOSO, 2002, p.191). Ainda de
acordo com a autora, “corrigir € avisar o aluno, de alguma forma, que a sua producédo
esté incorreta; tratar, no entanto, € fornecer ferramentas para que o reparo possa ser
feito, por meio dos andaimes fornecidos pelo falante mais competente, afim de levar o
aluno, que cometeu o erro, a auto-regulagem” Cardoso (2002, p.191).

Cardoso (2002, p.192) ainda afirma que

o tratamento sb sera eficaz se forem apresentadas atividades diferentes para que o
aluno possa ter contato com a maneira correta e para que tenha condigdes de
assimil&la, pois, muitas vezes, a troca do errado pelo certo ndo é automética. E
preciso que se considere o0 processo de desenvolvimento dainterlingua do aluno que
€ repleto de avangos e retrocessos e, somente, com vérias formas de tratamento é
que €ele terd oportunidade de avangar e retroceder até que o sucesso seja al cancado

Assim sendo, defino tratamento de erros como uma forma de feedback
fornecida pelo professor ou pelo colega que possibilite ao aluno refletir sobre o erro
cometido, enquanto a corregdo trata-se de apenas do fornecimento da forma correta da

lingua sem fornecer oportunidade de reflex&o.
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Apresento a seguir outro termo também utilizado no que diz respeito ao

tratamento de erros.

1.3.3 Feedback

Paiva (2003) apresenta algumas possiveis origens e definicdes do termo
feedback. Segundo a autora, o termo pode ter tido a origem na biologia referindo-se a
“Uuma mensagem que retorna a um organismo apos sua agdo no ambiente” ou na
engenharia elétrica como “o retorno de uma fragdo do sinal de output de um estagio de
um circuito amplificador, etc, ao input do mesmo estagio ou do precedente” (PAIVA,
2003, 9p).

Porém, ainda de acordo com a autora, a defini¢cdo que mais esta ligado a nossa
area € a que vé o feedback como “uma resposta, ou seja, comentarios na forma de
opinides e reagdes a algo com o propdsito de fornecer informagdo Util para futuras
decisbes e desenvolvimento” (PAIVA, 2003, s/p). Outras defini¢des apresentadas pela
autora sdo a do Longman Dictionary of Applied Linguistics que define o feedback
como “qualquer informacdo sobre o resultado de um comportamento” e a do
dicionario American Heritage que o define como “o retorno de informacédo sobre o
resultado de um processo ou atividade; uma resposta avaliativa” (PAIVA, 2003, s/p).

Para Ur®® (1996, apud Paiva, 2003, s/p), feedback “é uma informacéo que é
dada ao aprendiz sobre seu desempenho em uma tarefa de aprendizagem, geralmente
com o objetivo de melhorar seu desempenho”. Outra definicdo apresentada por Ellis®

(1985, apud Paiva, 2003, s/p) e que aborda o ponto de vista da comunicagdo, traz

% UR, P. A course in language teaching. Cambridge: Cambridge University Press, 1996.
STELLIS, R. Understanding second language acquisition. Oxford: Oxford University Press, 1990.
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feedback como a “resposta aos esfor¢os do aprendiz para comunicar”. Ainda de acordo
com Pava (2003), o feedback pode apresentar fungbes como a corregdo, O
reconhecimento, pedidos de esclarecimento, e pistas paralinguisticas. Apresento a

seguir alguns dos tipos de feedback encontrados na literatura.

1.3.4 Tipos de feedback

Vigil e Oller® (1976, apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991, p.93) afirmam que
os aprendizes de segunda lingua podem receber pelo menos dois tipos de feedback : @)
feedback cognitivo, que corresponde a informagdo sobre o uso dalingua €; b) feedback
afetivo, que esta ligado a reacBes emocionais em resposta aos enunciados e sinais
Como resposta ao desegj o ou vontade para manter a comunicagao.

Com base nos estudos de Figueiredo (1997 e 2005), e Lyster e Ranta (1997) e
Lightbrown e Spada, (2001), apresento os tipos mais comuns de corregdes/feedback™

€ suas possiveis conseqiliéncias no processo de ensino e aprendizagem.

a) Correcao explicita ou direta (evidéncia negativa)

Dentre 0s seis movimentos corretivos propostos por Lyster e Ranta (op.cit.) a
saber: corregdo explicita, reformulagdo, pedido de esclarecimento, feedback
metalinguistico, elicitacdo e repeticdo com énfase, a corregdo explicita ocorre quando

é fornecida ao aluno, de maneira explicita, a forma correta da expressdo ou palavra

3B VIGIL, N. A.: OLLER, JW. Rule fossilization: atentative model. Language Learning. v. 26, p. 281-95, 1976.
%9 Neste trabal ho apresento os dois termos como sindnimos.



utilizada, geralmente utilizando expressdes do tipo “vocé quer dizer” ou “vocé deveria
dizer”. De acordo com alguns autores na area, esse tipo de corre¢do deve ser usado
com cuidado, pois pode desmotivar um aluno caso feito com muita freqiéncia, pois
traz uma evidéncia negativa.

A utilizacdo desse tipo de correcdo ou ndo ird variar de acordo com a crenca de
correcdo do professor. Caso o professor tenha um enfoque na forma, ele ird acreditar
gue todos os erros devem ser corrigidos, e assim possivelmente ele ira tentar corrigir
todos os erros do aluno. Porém, caso ele tenha um enfoque na comunicagdo, erros que
n&o atrapalhem a comunicagéo, possivelmente ndo serdo corrigidos.

Um dos pontos negativos desse tipo de correcdo € que o professor nao
ofereceao aluno uma oportunidade de ele préprio perceber suas lacunas de

aprendizagem e encontrar a solucdo para as mesmas.

b) Refor mulacgéo (evidéncia positiva)

O segundo tipo de correcéo proposto por Lyster e Ranta (op.cit.) corresponde a
reformulacdo (recast). A reformulagdo ocorre quando o professor reformula o
enunciado incorreto do aluno, retirando o erro cometido. De acordo com os autores, as

reformulages sdo geralmente implicitas. Trata-se de uma evidéncia positiva do erro.

c) Pedido de esclarecimento (evidéncia positiva)

Esse tipo de movimento corretivo ocorre quando o enunciado do aluno foi mal

formado ou ndo foi compreendido pelo professor, de forma que uma repeticdo ou

reformulagéo € necesséria. Segundo Lyster e Ranta (op.cit.) esse tipo de feedback pode
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estar relacionado a problemas de compreensdo, de acuidade ou ambos. Um pedido de
esclarecimento geralmente inclui frases como “o que vocé quis dizer com X” ou “me

desculpe”.

d) Feedback metalinguistico (evidéncia positiva)

Feedback metalinglistico contém comentarios, informagdes ou perguntas
relacionadas ao enunciado formado pelo aluno, sem a utilizagdo da forma correta
Comentérios metalinguisticos geralmente indicam que ha algo errado no enunciado ou
provéem alguma “dica” gramatical da natureza do erro ou a definicdo da palavra, caso

o erro sgjado nivel lexical.

e) Elicitacdo (evidéncia positiva)

Segundo Lyster e Ranta (op.cit.), esse tipo de movimento corretivo refere-se a
pelo menos trés técnicas que os professores utilizam para diretamente elicitar a forma
corretaa partir do aluno. Em primeiro lugar, o professor pede para o aluno completar o
proprio enunciado, em seguida, o professor utiliza uma pergunta para elicitar a forma
correta (“como se diz x em inglés?”) e por ultimo, o professor pede para que o

professor repita 0 enunciado reformulado.
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f) Repeticdo com énfase (evidéncia negativa)

O ultimo movimento corretivo proposto por Lyster e Ranta (op.cit.) diz
respeito a repeticdo isolada do erro cometido pelo aluno, geralmente modificando sua

entoacao para destacar o erro.

1.3.5 Negociacao de significado

Outro item que merece destaque neste trabalho é a negociacdo de significado.

Dessa forma, destaco aqui algumas consideracOes e alguns traba hos. Por este trabalho

tratar de interacOes, estratégias de comunicacdo também serdo consideradas,

juntamente com as negociacoes de significados, que geralmente ocorrem gquando 0s
falantes, para se fazerem compreendidos, lancam mao dessas estratégias.
Junior (2006) descreve algumas dessas estratégias de comunicagdo. S8o elas:

a) criacao de palavras: invencédo de termos ndo existentesna L 2;

b) circunloquio: exemplificacdo, por meio de paréfrase ou descricdo, de objetos e
acoes,

c) pedido de esclarecimento: recurso utilizado pelo falante quando necessita de gjuda
do seu interlocutor para compreender a mensagem;

d) pedido de confirmagdo de compreensdo: recurso utilizado como um tipo de
feedback corretivo que proporciona ao falante, a estrutura apropriada na LA, na
forma de pergunta;

e) verificagdo da compreensdo: recurso em que o falante faz perguntas para checar

se amensagem foi compreendida.
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De acordo com Junior (2006), quando os esfor¢os acontecem em nivel
semantico, sdo denominados negociacdo de significado, caso ocorram em nivel
gramatical, lexical e fonoldgico, sdo definidas como negociacéo de forma. O autor
ainda menciona outro tipo de negociacéo (negociacdo de contetido), que se refere ao
contelido das mensagens em que o0 aluno busca maiores informagfes para melhor
compreender a mensagem, expandindo-lhe os conhecimentos sobre o assunto da
discussdo.

A negociagdo do significado e também a correcdo sdo influenciados pela visdo
de lingua adotados pelo professor. De acordo com a literatura, podemos ter dois tipos
de negociacdo: negociagcdo com o foco na forma (focus on form) e negociagdo com o
foco no significado (focus on meaning) (LY STER; RANTA, op.cit.).

Como nos apresentam Nunan (1999), Brown (2000)e Richards e Rodgers
(2001), o ensino de linguas tem sido marcado ao longo de sua histéria por varias
mudancas tedricas e diferentes abordagens. Uma das mais difundidas foi a abordagem
comunicativa. Richards e Rodgers (op.cit.) afirmam que essa abordagem se iniciou a
partir de uma teoria de lingua como comunicacdo. O objetivo dessa teoria, segundo o0
autor, era de desenvolver o que Hymes (1976) denominou “competéncia
comunicativa”.

No Brasil, o ensino comunicativo tem tido, até os dias hoje, diferentes
interpretacfes, e segundo Lima e Menti (2004), apesar de ser entendido por muitos
como uma abordagem em que se deve priorizar o sentido e ndo aforma, na prética, as
pessoas se dizem comunicativistas mas ndo abandonam o predominio do foco na

forma através de contelidos estruturais gramaticais.
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Wesche e Skehan™® (2002, apud, LIMA; MENTI, op.cit.) afirmam a existéncia
de duas versdes do ensino comunicativo, trazendo diferencas nas orientagdes de como
se aprende uma L2/LE: uma versdo forte e outrafraca.

De acordo com Lima e Menti (2004, p.121), os defensores da versdo forte
acreditam que o “engajamento no uso comunicativo da lingua, prevalecendo o foco no
sentido, € o caminho para a aprendizagem e um cronograma natural ird emergir através
das interagBes”. Outra caracteristica dessa visdo diz respeito a ndo se dar énfase nas
formas linguisticas e de se evitar a correcéo de erros (LIMA; MENTI, op.cit.). Alguns
exemplos citados pela autora desse tipo de visdo sd0 0s programas de imersio,
programas de instrugdo com foco em tarefas e instru¢éo com foco no contetido.

Ja a versdo fraca € caracterizada por Lima e Menti (2004, p.121) como aguela
em que “a comunicacdo espontanea é vista como um fim e ndo um meio Unico e
incorpora préticas baseadas na descri¢do de tragos comunicativos da lingua, tais como
formas adequadas para expressar fungdes linglisticas”.

Lima e Menti (op.cit.) afirmam que, no Canad4, varios estudos analisaram
programas de imersao e se chegou a conclusdo que a grande quantidade e variedade de
insumo compreensivel fornecida para os aprendizes ndo era suficiente para eles
atingirem um alto nivel de proficiéncia. Ainda, segundo a autora, apesar de os alunos
apresentarem uma boa compreensdo oral e auditiva, eles apresentavam problemas
guanto a precisdo linguistica.

Por essa razdo, Lima e Menti (op.cit.) afirmam que alguns autores defendem a

instrucdo com o foco na forma no ensino comunicativo de linguas, justificando que o

40 WESCHE, M. B.; SKEHAN, P. Communicative, task-based, and content-based language instruction. In:
KAPLAN, R. B. (Ed.). The Oxford Handbook of Applied Linguistics. Oxford: Oxford University Press, p. 208-
228, 2002.
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insumo compreensivel proposto por Krashen (1985) ndo era o suficiente para a

aprendizagem/aquisicdo de umalingua.

1.3.6 Feedback em ambiente virtual

Com os avangos da tecnologia, podemos ter outro tipo de feedback, que nesta
pesquisa exerce papel de extrema importancia: o feedback virtual.

Paiva (2003, p) afirma que em interagdes on-line, “o feedback pode funcionar
como avaliagdo do processo de aprendizagem ou como mecanismo que impulsiona,
inibe ou calibra a interagcdo”. A autora ainda acrescenta que nesse tipo de ambiente
podemos ter dois tipos de feedback: um avaliativo e outro interacional. Paiva (2003,
p.220) define feedback avaliativo como “aquele que informa sobre o desempenho
académico do auno ou do professor” e feedback interacional como “aquele que
registra reagcdes ao comportamento interacional do aluno ou do professor”.

Em contexto virtual, segundo Stemler*(1997, apud PAIVA, op.cit.), feedback
€ definido como output, visualizado na tela, com o intuito de informar aos alunos o
grau de sucesso na solucdo de problemas ou fornecer informagfes sobre suas respostas
a tarefas semelhantes a testes. O autor ainda acrescenta que além de ter o intuito da
corregdo, o feedback virtual teria o propdsito do envio de mensagens que motivassem

os alunos.

Agr EMLER, L. K. educational characteristics of multimedia: aliterature review. Journal of Educational
Multimidia and Hypermedia. Charlottesville: Association for the Advancement of Computing in Education
(AACE), v. 6, n.3/4, p.339-359, 1997.



60

Paiva (2003, s/p.) define feedback no contexto da interagdo on-line como
“reacdo a presenca ou auséncia de alguma acdo com o objetivo de avaliar ou pedir
avaliacdo sobre o desempenho no processo de ensino-aprendizagem e de refletir sobre
ainteracdo de forma a estimul&-la, controla-la, ou avali&-la”. Paiva (op.cit.) acrescenta
ainda que, em sua proposta de definicdo, a ndo inclusdo dos termos “aprendiz”,
“aluno”, “professor”, ou “computador”, estd no fato de ela afirmar que o feedback
possa ser fornecido também por um colega ou mesmo por alguém ndo inserido no
ambiente de aprendizagem. Ela também inclui nessa definicéo a interagcdo, pois em um

contexto virtual, elatambém é objeto de avaliagéo.

1.3.7 Crencas sobre a correcdo dos erros

Um dos elementos que controlam quando, como e quais erros sdo corrigidos,
S80 as crengas sobre corregéo dos erros. Devido a essaimportancia, seréo apresentados
aqui alguns trabal hos sobre o assunto.

Schulz® (1996, apud SILVA; FIGUEIREDO, 2006) desenvolveu um estudo
sobre crencas relacionadas a correcdo de erros no processo de ensino e aprendizagem.
Essa investigagdo teve 824 aprendizes e 92 professores de LE como participantes.
Inicialmente foi aplicado um questionario aos alunos e, em seguida, através do e-mail,
um questionario para os professores.

Schulz (op.cit.) conclui que a maioria dos aprendizes acreditava que os

professores deviam corrigi-los em sala de aula, pois eles gostavam de ter seus erros

42SCHULZ, R. A. Focus on form in the foreing language classroom: students’ and teachers’ view on error
correction and role of grammar. Foreign Language Annals, v. 29, n.3, p. 343-364, 1996.



61

corrigidos durante as aulas de LE e que se sentiam enganados quando os professores
n&o apontavam todos os erros em suas atividades escritas.

Outro estudo desenvolvido sobre crengas relacionadas com erro e corregéo foi
desenvolvido por Lee® (2003, apud SILVA; FIGUEIREDO, op.cit.). Nessa pesquisa,
objetivou-se verificar como os professores corrigiam atividades escritas, como
percebiam a acdo de corrigir e quais eram as preocupacles e 0s problemas
relacionados ao ato de corrigir. Lee (op.cit.) observou algumas diferengas entre o que

0s professores acreditavam e 0 que reamente faziam e dessa forma, conclui que

apesar de os professores sofrerem pressao da ingtituicao, dos pais de alunos e dos
préprios alunos para corrigir erros seletivamente, eles preferiam fazer uso da
corregdo direta por trés motivos: ela é a norma praticada nas aulas de composicéo
em Hong Kong; ha uma falta de conhecimento por parte deles de outras técnicas de
feedback; e hd uma auséncia de reflexdes sobre esse tipo de corregdo praticada.
(SILVA ; FIGUEIREDO, 2006, p. 116)

Ja no Brasil, tivemos uma pesquisa feita por Lyrio (2001), que teve como
objetivo identificar as expectativas de professores e alunos sobre a corregdo oral. Essa
pesquisa foi realizada em uma universidade publica no Estado do Espirito Santo
contendo 608 alunos e 15 professores, que responderam a um questiondrio.

Lyrio (op.cit.) analisou as crengas de alunos e professores sobre como eles
viam o tratamento de erros orais na sala de aula. Segundo essa pesquisa, a grande
maioria dos alunos (85,3%) considera que o tratamento de erros € sempre necessario.
Porém, aforma como empregar esse tratamento variou bastante. A maior concentracéo
percentual dos alunos (28,9%) preferiu 0 uso apenas do fornecimento da informagéo
correta. Para 21,7% dos alunos, a utilizagdo da informagdo correta com repeticéo, de
modo sutil, educado e sem ironias (19,5% dos alunos), com o uso do quadro-negro,
por meio de comparagdes e de outros recursos (17,7% dos alunos). Outras formas

ainda mencionadas nessa pesquisa foram a anotacbes do erro com comentario

3 LEE, 1. L2 writing teachers’ perspectives, practices and problems regarding error feedback. Assessing Writing,
n.8, p. 216-237, 2003.
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posterior a repeticdo do erro do aluno (4,5%), chamando-lhe a atencdo e fazendo a
correcdo (2,0%) e, finalmente, os que acham que o tratamento depende do tipo de erro
e da prética que esta sendo trabalhada (5,7%).

Ainda nessa pesquisa, Lyrio (op.cit.) destaca algumas outras crencas dos
aunos. Assim, a maioria dos alunos (78,9%) cré que o seu desempenho melhore com
a freguéncia do tratamento. Uma grande maioria (66,4%) também afirma que nunca se
sente constrangida ao ser corrigida, uma vez que isso faz parte do processo de ensino e
aprendizagem, e para 46,1% afirma ser esse o papel do professor.

Cardoso (2002) também realizou um estudo sobre correcéo e tratamento de
erros e seus possiveis efeitos na produgdo oral no processo de aprendizagem/aquisicao
da LE em classes de adolescentes em com trés professores em diferentes contextos.
Como instrumento de coleta, a pesquisadora utilizou gravacdes em audio e video,
guestionarios e entrevistas com professores e alunos. Os resultados apontaram que a
professora apresentava pouca tolerancia frente ao erro juntamente com correcéo
imediata quando leciona em cursos livres, enquanto na salas da escola publica e na
escola particular, sua tolerancia era maior, juntamente com o incentivo a auto-
correcao.

Ainda de acordo com Cardoso (op.cit.), nos contextos observados, notou-se
constrangimento e sentimento de fracasso em relacdo a correcdo, apesar de no
primeiro contexto os alunos apresentarem uma visdo positiva do erro. Ja os efeitos da
correcdo mostraram-se eficazes e funcionaram como andaime quando eram dadas aos
alunos as chances de auto-corrigir-se.

Cavalari (2005) realizou um estudo que procurou investigar 0 gerenciamento
do erro em aulas de inglés como lingua estrangeira e suas implicagdes para 0 processo

de ensino e aprendizagem. A pesquisa foi realizada em uma escola de linguas do
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interior de S&o Paulo e teve como participantes seis alunos que se preparavam para um
dos exames de proficiéncia da Universidade de Cambridge e uma professora.  Os
dados foram coletados por meio de entrevistas questionérios, gravacoes de audio e
video, observagdes das aulas, notas de campo transformadas em diarios, sessdes de
visionamento com os aprendizes e de discussdo com a professora participante.

Como resultado, a autora observou que 0s movimentos corretivos empregados
para promover momentos de negociagdo da forma se mostraram uma importante
ferramenta no tratamento dos erros por gudarem os aprendizes a perceberem lacunas
em suas interlinguas e a se esforcarem para refazer suas producdes consideradas.

Em um estudo mais recente, Silva (2006) investigou as crencas de dois
professores de escola publica e de alguns alunos. Esse trabalho foi realizado em uma
cidade proxima a Goiania e teve como objetivo buscar estabelecer relacbes entre as
crencas dos professores e as crencas de alguns de seus aunos. A coleta de dados foi
feita através de varios instrumentos de coleta e como resultado a autora teve que as
experiéncias previamente adquiridas pelos professores, quando aprendizes de LE,
influenciavam sua prética cotidiana. Como conclusdo, a autora afirma ser necessario
fornecer subsidios para que os professores possam conhecer, refletir, discutir e
guestionar suas crencas.

Como podemos ver, ndo ha um consenso sobre a melhor forma de efetuar a
correcdo. Sugere-se que 0s professores pesguisem sempre as maneira existentes de
correcdo e procurem sempre tentar identificar suas crengas de corregdo e as possiveis
formas que os alunos gostam de ser corrigidos ou como gostam de trabalhar a
correcdo. Tendo os professores posse dessas informagOes, eles provavelmente teréo

mel hores resultados e um nivel de satisfagdo maior por parte dos alunos.



1.4 Tecnologia aplicada ao ensino

Apbs essa caracterizac8o das crencas, dos fatores que as influenciam e da importancia
gue elas tém no processo de ensino e aprendizagem, sera tratado neste tépico a tecnologia
aplicada ao ensino de linguas.

Antes de tratar especificamente sobre a tecnologia aplicada ao ensino, é necessario
definir agui, em primeiro momento o que entendo por tecnologia. Concordo com a defini¢éo

de Chaves (1999, /p.) que a define como

tudo aguilo que o ser humano inventou, tanto em termos de artefatos como de
métodos e técnicas, para estender a sua capacidade fisica, sensorial, motora ou
mental, assim facilitando e simplificando o seu trabal ho, enriquecendo suas relactes
interpessoais, ou simplesmente |he dando prazer.

Ainda de acordo com Chaves (1999), dentre as tecnologias inventadas pelo homem,
algumas delas afetaram profundamente a educacdo, dentre as quais a mais recente foi o
computador.

Moran (2005) diz que prever o futuro é dificil, mas na educacdo pode-se antecipar
algumas perspectivas. Ainda, segundo o autor, a educacdo serd cada vez mais importante para
as pessoas, e com o conceito de presenca e distancia alterando-se profundamente, a forma de
ensinar e aprender também ser4 modificada. Concordo com o autor disse ao afirma que a
educacdo serd mais complexa porque

(...) a sociedade vai tornando-se em todos os campos mais complexa, exigente e
necessitada de aprendizagem continua. A educacdo acontecerd cada vez mais ao
longo da vida, de forma seguida, mais inclusiva, em todos os niveis e modalidades e
em todas as atividades profissionais e sociais.

A educagdo sera mais complexa porque vai incorporando dimensdes antes menos
integradas ou visiveis como as competéncias intelectuais, afetivas e éticas.

A educag8o sera mais complexa porque cada vez sai mais do espago fisico dasalade
aula para ocupar muitos espagos presenciais, virtuais e profissionais; porque sai da
figura do professor como centro da informagdo para incorporar novos papéis como
os de mediador, de facilitador, de gestor, de mobilizador. Sai do auno individual
para incorporar 0 conceito de aprendizagem colaborativa, de que aprendemos
também juntos, de que participamos de e contribuimos para uma inteligéncia cada
vez mais coletiva. (MORAN, 2005, s/p.)
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Sobre o uso de tecnologias na educagdo, Moran (2005, s/p.) diz que:

As tecnologias na educagdo do futuro também se multiplicam e se integram;

tornam-se mais e mais audiovisuais, instantaneas e abrangentes. Caminhamos para
formas faceis de vermo-nos, ouvirmo-nos, falarmo-nos, escrevermo-nos a qualquer
momento, de qualquer lugar, a custos progressivamente menores (embora altos para
amaior parte da populacéo).

As modalidades de cursos serdo extremamente variadas, flexiveis e “customizadas”,
isto é, adaptadas ao perfil e momento de cada aluno. N&o se falard daqui a dez ou
quinze anos em cursos presenciais e cursos a distdncia. Os cursos seréo
extremamente flexiveis no tempo, no espago, na metodologia, na gestdo de
tecnologias, na avaliagdo. Também ndo se falara de “e—learning”, mas de “learning”
simplesmente, de aprendizagem.

Dessa forma, através dos avancos tecnol 6gicos que proporcionam aternativas para o
ensino, como por exemplo o projeto TELETANDEM BRASIL, pode-se afirmar que a
tecnologia tem muito a contribuir com o ensino.

Simi&o e Realt (2002, p. 127) afirmam que a partir da necessidade da sociedade em
gue vivemos, exige-se dos educadores que eles adquiram “competéncias para assumir um
novo papel na criagdo de ambientes de aprendizagem em geral e a partir do uso do
computador, em particular”.

Ainda, segundo os autores, as novas tecnologias da informagéo, ou sga, recursos
tecnol 6gicos que englobam o uso de computadores e redes telematicas (internet), que sGo um
conjunto de processos e produtos derivados da informética, “permeiam o ambiente comercial
e sustentam o funcionamento bem-sucedido de modernas corporacdes, apontando para um
tipo de sociedade na qual o conhecimento passou a ser matéria-prima” (SIMIAO; REALT,
2002, p.128). Dessa maneira, hoje em dia, as informagbes sdo divulgadas rapidamente e, para
acompanhar essa constante atualizagdo, as pessoas devem estar atentas a essas alteracoes.

Segundo Simido e Realt (2002, p.128), a atual sociedade esta passando por uma
mudanca de um paradigma de produc&o em massa para um de produgdo enxuta, 0 que exige

um novo perfil de profissional para nela conviver:

O profissional da sociedade “enxuta” devera ser um individuo critico, criativo, com
capacidade de pensar, de aprender a aprender, de trabalhar em grupo, de utilizar os
meios automaticos de produgdo e disseminacdo da informagdo e de conhecer 0 seu
potencia cognitivo, afetivo e social.
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De acordo com Simi&o e Realt (op.cit.), esse novo perfil é resultado de um processo
educacional que deve ter por objetivo a criagdo de ambientes de aprendizagem em que o
aprendiz vivencie essas competéncias. Para eles, a educacdo ndo tem somente que se adaptar
as novas necessidades dessas sociedades do conhecimento, mas também que assumir o seu
papel nesse processo, por isso, segundo Mercado™ (1999, apud SIMIAO; REALT ,2002,
p.128) afirma que

repensar a educagdo ndo € somente acatar propostas de modernizagdo, mas
repensar a dindmica do conhecimento de forma ampla e, como consequiéncia,
0 papel do educador como mediador desse processo... A educagdo € a base
fundamental de um processo de desenvolvimento.

Dessa maneira, acredito que esta pesguisa poderd suprir com a necessidade de se
conhecer melhor sobre afuncéo do professor de um mediador do conhecimento dos alunos.

Fernandes (1998, p.77) afirma que “neste novo ambiente a sociedade e o mercado de
trabalho buscam novas habilidades tais como: integracéo de tarefas, a cooperacéo e trabalho
em equipe, ainiciativa, a comunicagdo globalizada, bem como o raciocinio e a capacidade de
resolver problemas e acrescentar resultados”. Por essa razao, as escolas tém sido pressionadas
a se adequarem a estes novos moldes, a fim de formar individuos preparados para enfrentar
uma diferente realidade daguela para a qual a maioria dos professores foi preparada.

De acordo com Sette et alii*® (1999, apud SIMIAO; REALT, 2002, p.77), na

educacéo,

ainformética é vista como uma nova e promissora area a ser explorada e com grande
potencial para gjudar nas mudangas dos sistemas educacionais. Dai, aimportancia de
gue se reveste a preparacdo de profissionais no dominio dessas tecnologias, para que
se tornem capazes de pensar e de participar ativamente desse processo de mudangas.

Coscarelli e Ribeiro (2005, p.8) afirmam que os reflexos da inclusdo da informética
nas escolas foram “a compra de maquinas e a montagem de laboratérios de informatica que

foram os meios que as institui¢cdes de ensino encontraram de abrir esse caminho aos alunos,

“MERCADO, L. P. L. Formagao continuada de professores e novas tecnologias. Maceié: EDUFAL, 1999.
% SETTE, S. S.; AGUIAR, M. A.: SETTE, J. S. A. Formagcéo de professores em Informatica na Educacao: um
caminho para mudancas. Brasiliaa MEC/SED, 1999.
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especialmente aos que ndo possuiam computadores em casa”. Porém, como as autoras
mesmas destacam, o fato de uma escola ter computadores ndo garante o uso tecnol égico por
parte dos professores e alunos, “era necessario ter pessoas para opera-los e para desenvolver
projetos pedagdgicos adequados a escola” (COSCARELLI ; RIBEIRO, 2005, p.8). Com isso,
temos o inicio de uma nova era: capacitar os educadores para que €les possam formular novas
formas de ensino, inserindo assim alunos e disciplinas na sociedade da informagao.

Simido e Redt (op.cit.) também destacam a importancia da formac&o desses novos
profissionais qualificados. Segundo eles, considerando este novo cenario de ensino,
“evidenciamos que a formag&o de professores passa por grandes desafios devido a mudangas
em seu papel de instrutor e transmissor de conhecimento para o de organizador e orientador
da aprendizagem” (SIMIAO; REALT, 2002, p.129).

Segundo Coscarelli e Ribeiro (2005, p.8), para atualizar os docentes “é preciso
repensar a sala de aula, refletir sobre os ambientes de ensino/aprendizagem, reconfigurar
conceitos e préticas. Assim, com a emergéncia das novas tecnologias, emergiram formas de
interacdo e até mesmo novos géneros e formatos textuais”. Uma dessas novas formas de
interac8o surgidas com o avanco da tecnologia foi a interacdo virtual, ou sgja, mediada pelo
computador, interacdo essa encontrada utilizada como contexto desta pesquisa.

Simi&o e Realt (2002) citam sobre os estudos de alguns autores que sugeriam que o
uso de computadores na educacdo implicava mudancas no modelo educacional vigente. Os
resultados apresentados nesses estudos confirmaram a idéia de que com o uso datecnologia, 0
centro do processo de aprendizagem deixa de ser o professor e passa a ser 0 aluno. Dessa
forma, “de uma pedagogia considerada como tradicional, diretiva e reprodutora, passa-se para
uma pedagogia ativa criativa, dindmica, libertadora, apoiada na descoberta, na investigagéo e

no dialogo” (SIMIAO; REALT, 2002, p.129).
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Neste presente trabalho, como veremos mais adiante, podemos notar que o proprio
aluno comanda sua aprendizagem, tornando-se auténomo ao longo do tempo, porém auxiliado

pelo professor quando necessario.

1.4.1 A formacéo de professores e ainformatica

De acordo com Simido e Realt (op.cit.), aformac&o dos professores ndo tem se
dado apenas nos cursos de formagdo inicial, mas também em seus primeiros anos de
escolarizacao.

Lima® (1996, apud SIMIAO; REALT, 2002, p.129) afirma que “tornar-se
professor é infindavel, comeca antes da formacao basica e se estende para além dela”.
Assim sendo, a atualizacdo quanto ao uso da informéatica aplicada ao ensino € mais
uma das vérias atualizagdes que deverdo ocorrer na vida dos professores.

Devido a0 aumento do acesso & informética e das novas tecnologias na
sociedade, Simido e Realt (op.cit.) afirmam ser necessario e de grande urgéncia que a
formagdo inicial e continuada dos professores contenham informagdes sobre essas
novas tecnol ogias.

Sem a formacéo adequada sobre 0 uso dessas novas tecnologias, os professores
acabam criando uma imagem negativa e evitam o seu uso. Concordo com Buzato
(2001) ao destacar a necessidade de trabalhos gque aertem os professores de linguas
para as vantagens do uso do computador e da Internet, pois esse tipo de ferramenta

ainda ndo tem sido valorizado nos cursos de formagao.

“LIMA,E. F. Comegando a ensinar: comegando a aprender? Tese de doutorado, PPGE, Centro de Ciéncias
Humanas, Universidade Federal de Sao Carlos, 1996.
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Buzato (2001) também afirma a necessidade de se ter estudos que desenvolvam
a reflex&o sobre os fatores que geram a tecnofobia nos professores e que se ofereca
propostas de acdo para que eles superem tais fatores. O autor ainda destaca a
necessidade de se fornecer subsidios para cursos de formacéo de professores para que
se promovam conhecimento sobre as novas tecnologias, seja através da facilitacdo do
uso do computador como uma ferramenta ou do impacto que 0 mesmo tem na
sociedade dos dias de hoje.

Assim sendo, o projeto TELETANDEM BRASIL tem como um de seus
objetivos destacar importancia do uso do computador como ferramenta de auxilio
ao ensino de linguas estrangeiras, suprindo assim importante lacuna mencionada
por esses autores anteriormente citados, por trabalhar com as necessidades atuais de
ensino, aém de ter uma funcdo social, ou sgja, prover um melhor ensino para a

sociedade.

1.4.2 Educacéo a Distancia

Faustini (2001, p.250) afirma que a EaD antigamente era uma forma de ensinar
utilizando métodos ndo tradicionais, (através do radio, televisio etc.) porém hoje com
0 desenvolvimento em tecnologias de multimidia interativa “promete facilitar a
aprendizagem individual e colaborativa, estreitando as diferencas entre a educacéo a
distancia e a educacéo presencial”.

Ainda, segundo a autora, podemos dividir a EaD em trés geragoes. A primeira
foi aquela desenvolvida através da correspondéncia e do radio (como por exemplo o

Instituto Universal Brasileiro); por volta dos anos 70, com O surgimento dos
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telecursos, temos a segunda geracdo, utilizando o rédio, televisdo, fitas de video e
audio (0 Telecurso 2000 é um exemplo); e a terceira surge nos anos 90 quando
tivemos uma integracdo das midias (rédio, televisdo, impresso, video) e,
principalmente, com o uso do computador.

Faustini (2001) afirma que para alguns autores ainda tivemos a quarta geracéo
através do uso intenso da informética, cursos a distancia via Internet, a interface da
VWWW (World Wide Web), as estacBes de trabalho multimidia, a videoconferéncia e a
realidade virtual.

Segundo Faustini  (op.cit.), algumas das vantagens da EaD sd0 o
compartilhamento de recursos educacionais entre as instituiges de ensino, contato de
alunos com professores e cursos oferecidos por diferentes instituicbes e a melhora da
qualidade de ensino através do aprimoramento dos métodos e capacitacdo dos
professores. Ainda de acordo com a autora, uma das principais caracteristicas da EaD
€ incentivar a autonomia e independéncia de aprendizagem para os alunos, pois na
EaD, “o aluno tem a escolha de decidir sobre o que quer aprender e em que ritmo

desgiafazé-lo” (FAUSTINI, 2001, p.251).

1.4.2.1 A Internet

Um dos principais elementos deste trabalho é o uso da Internet, assim
sendo, serdéo apresentadas aqui algumas consideragdes encontradas na literatura.

Faustini (2001.) apresenta uma boa definicdo do que seria a Internet. Segundo
ela, a Internet “é uma rede de redes que permitem 0 acesso e a comunicagdo com

outras redes, veiculando as informagdes através de links (conexdes) disponiveis em um



71

dado tempo”. Dessa forma, através da Internet, podemos ir virtualmente a qualquer
lugar do mundo a qualquer momento.

Jonsson (1998) menciona a existéncia de dois tipos de utilizacdo dessa rede: o
primeiro € aquele que permite aos usuérios que troquem idéias instanténesas, através de
e-mails, os IRCs, 0 ICQ, os MUDs e o Windows Live Messenger (lembrando que este
altimo sera o programa utilizado neste trabalho); e o segundo que tem o intuito de
facilitar a coleta e o registro de informagdes, incluindo servicos de transferéncia de
arquivos, newsgroups, servidores de gopher e a World Wide Web (www).

Como o instrumento utilizado nesta pesquisa € o MSN, apenas ele serd
caracterizado. O MSN Live Messenger, um aplicativo da Microsoft, disponibiliza
recursos que permitem gue o usudrio possa interagir 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, o MSN Messenger € mais rgpido
do que usar o e-mail (comunicagdo assincrona) e se constitui em uma opgao para
conversar (ouvir e falar), para ler e escrever, e para ver o parceiro do outro lado por
meio da video-cdmera, tudo de forma simultanea (comunicac&o sincrona).

Vae destacar agui que, até o momento de implantacdo do projeto
TELETANDEM BRASIL, por meio da revisdo da literatura, ndo foi encontrada
nenhuma pesquisa ou trabalho que utilizasse o MSN com o objetivo de ensino e
aprendizagem de linguas. Entretanto, como o projeto ja se encontra com dois anos de
existéncia, alguns trabalhos de mestrado defendidos (BEDRAN, 2008, SALOMAO,
2008 e SILVA, 2008) tratam desse assunto.

Silva (2008), o primeiro dos trés trabalhos defendidos, observou em seis meses
de interacfes in-tandem, alguns fendmenos presentes na agquisicéo e aprendizagem de

LE num contexto de aproximagao linguistica, composto por uma brasileira aprendiz de
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espanhol como LE e uma argentina aprendiz de portugués como LE. O estudo de Silva
revelou que, por se tratar de um ambiente novo de interacdo, o periodo analisado em
sua pesquisa, péde ser caracterizado como uma fase de adaptacdo ao meio, a qual se
construia influenciada pelo cumprimento dos principios (autonomia, reciprocidade e
separacdo de linguas), e, em relacdo ao uso de estratégias, os aprendizes demonstraram
alguns processos de aquisi¢do semelhantes entre .

JA o trabalho de Bedran (2008) teve como objetivo mapear e levantar as
crengas sobre lingua(gem), ensino e aprendizagem trazidas pelos professores-
mediadores e pelos interagentes para 0 TELETANDEM, além de investigar as suas
possiveis origens e interacdo ao longo do desenvolvimento das sessdes de interacdo e
mediacdo, atentando para possiveis (re)construgdes dessas crengas nesse nhovo
contexto virtual de ensinar e aprender LE, de forma que pudesse contribuir com o
desenvolvimento e implementagdo do projeto Teletandem Brasil. Os resultados
encontrados pela autora evidenciaram a existéncia de uma variedade de crengas
trazidas pelos participantes, diretamente relacionadas a suas experiéncias nos sistemas
de ensino e aprendizagem presentes em ambas as culturas: italiana e brasileira.

O terceiro trabalho ja defendido € o de Salomé&o (2008) gue teve como objetivo
0 desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico sobre formagéao
de professores em um contexto virtual de aprendizagem colaborativa, mediado por
computador por meio do programa MSN Messenger, dentro do projeto de pesguisa
Teletandem Brasil: linguas estrangeiras para todos. As participantes do trabalho da
autora foram uma mediadora (aluna de pés-graduacéo em Linguistica Aplicada) e duas
interagentes (alunas de graduacdo do curso de Letras, uma brasileira e outra
argentina). Salomao analisou 0s processos de supervisio e estratégias pedagdgicas

utilizadas pela mediadora no processo de mediacdo de um par interagente no
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Teletandem, com o enfoque posterior nos reflexos destas acBes para as préaticas
pedagdgicas destas interagentes. Os resultados evidenciaram a experiéncia de ensino e
aprendizagem colaborativa no Teletandem como uma oportunidade para a formagéo
reflexiva do aluno-professor (alunos de graduac&o), o interagente, e também do futuro

formador de professores (alunos de pés-graduacéo), o mediador.

1.4.3 Caracteristicas de uma interacao virtual

Ser&o apresentados nesta subsecdo, elementos que podem ser encontrados em
umainteragdo virtual.

Com relagdo ao tipo de linguagem utilizada nas interagGes online via chat,
Bordia® (1996, apud ALVES, 2001, p.130) conclui que esta comunicacdo mediada
pelo computador trata-se de “uma combinacdo dos estilos oral e escrito da
comunicagdo”. Isso ocorre devido ao fato de que, como destaca Santos (2005), nas
interacGes on-line temos elementos caracteristicos tanto da conversacéo face a face
guanto da escrita. Dentre esses elementos destacados no trabalho da autora, cito aqui
alguns gue se aplicam a este trabalho: a) a conversa em tempo real; b) interlocutores
espacialmente distantes; ¢) marcag@o por escrito de recursos paralinglisticos; d) a
execucdo do que va escrever d&se junto com o plangamento sendo possivel, em
alguns programas, acompanhar-se o processo de texto; ) tempo de produgdo da escrita
mais lento que o da producéo oral.

Ao interagir em uma conversa online, Santos (2005) afirma que 0 usu&rio

utiliza recursos que ndo fazem parte dos aspectos formais da escrita, buscando imitar a

“"BORDIA, P. Studying verbal interaction on the Internet: The case of rumor transmission research. Behavior
research methods, instruments & computers, 28:2, p.149-151, 1996.
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informalidade do discurso oral, através do uso de onomatopéias, alongamentos de
vogais e consoantes, dentre outros. Dessa mesma maneira, Alves (2001) afirma que
esse tipo de linguagem corresponde a um género unico da linguistica. Vejamos, a

seguir, alguns desses elementos, os quais terdo mais importancia neste trabal ho.

a) A velocidade dasinteracbes

Durante as interagbes online, podemos notar que a velocidade em que as
informacOes sdo trocadas é elevada. Como consequiéncia, temos uma série de itens que
sofrem influéncia. Serdo destacados aqui alguns deles encontrados nos estudos de

Alves (2001) e Santos (2005).

I) reducéo da extensdo das palavras: Como afirma Alves (2001), em um chat, o
USU&rio precisa ser rapido, para isso, 0 usuario pode reduzir o tempo de digitacdo
encurtando algumas palavras utilizando o seu estrato sonoro. Nesse estudo, Alves
(2001) encontrou vérias ocorréncias dessa natureza, tais como:

a) Sons das letras associados a simbolos matematicos ( D+, como “demais”; T+, como
“até mais”);

b) Uso de consoantes que tém em sua pronuncia o som de uma voga (Blz, como
“beleza”, Q, como “que”™);

c¢) Uso das consoantes mais sonoras de palavras dissilabas (Qdo, como “quando”, Pq,
como “por que”);

d) Interrupcéo da palavra em sua silaba ténica, mantendo-se, por varias vezes (T4,
como “esta”, Tava, como “estava”);

e) Economia na escrita de letras mediais (Pra, como “para”).
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I1) Erros de digitacdo devidos a velocidade da inter acéo: Em interacdes on-line, os
erros de digitagdo correspondem a mais um dos elementos que sdo ocasionados pela
velocidade da interac@o. Os usuérios, com o intuito de manter uma conversa fluindo,
tentam digitar suas mensagens de maneira rdpida (SANTOS, 2005). Como
consequiéncia dessa velocidade e da ndo revisdo do texto antes do envio, alguns erros
podem acabar passando desapercebidos. A medida geralmente tomada pelo usuério é a
autocorrecdo desse erro, que é geramente feita colocando-se um asterisco (*) e a
grafia correta da palavra. Porém, devemos atentar que, em agumas situagdes, como
em contextos de ensino de linguas (como € o caso desta pesquisa), o erro de digitagdo
cometido pelo usuario pode ndo ser um erro de velocidade, mas sim ago que ele

realmente ndo sabe.

b) Duplicacdo de letras e/ou excesso dos sinais de pontuagéo

Outra caracteristica de interac6es on-line é o excesso de letras ou de sinais de
pontuacdo. Villela™ (1998, apud SANTOS, 2005) afirma que durante um processo de
interacdo, quem pontua o texto esta fornecendo pistas para construcdo de sentido para
o leitor (ou em nosso caso, durante as interagdes, tratam-se de pistas para 0 par
interagente). Dessa forma, no caso de um chat (tipo de interagdo ocorrida neste
trabalho), a pontuagéo e também a repeticdo de letras, € uma forma para quem esta

enviando a mensagem ser mais expressivo.

“8VILLELA, @M. N. Pontuacao e Interaco. Dissertacio de mestrado, Programa de Pés-graduacéo em
Linguistica da PUC-MG, Belo Horizonte, 1998.
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¢) Osemoticons

Para suprir as necessidades extra-linguisticas, individuos ao interagir em chat
utilizam simbolos e etronicos, denominados de emoticons para melhor expressar seus
sentimentos. Santos (2005), em seu estudo, detectou que além de aparecer naformade
desenhos, os emoticons podem aparecer utilizando combinagdes diversas do teclado.
Por terem sido encontrados nos dados desta pesquisa emoticons formados a partir do
teclado, serdo apresentados somente alguns desse tipo. Segue abaixo o0 quadro

utilizado por Santos (2005):

Quadro 3: Emoticons construidos a partir dos caracteres do teclado (SANTOS, 2005,

p.164).
Simbolos iconicos ou emoticon de Sentido béasico
teclado

:-) Prazer, humor

-( Tristeza, insatisfacéo, etc.

=) Paquer a (entre outr os sentidos
possiveis.

;-(ou :~( Chorando

:-S Assustado™

%-( ou %-) Confusao

:-oou 8-0 Chocado, surpreso

:-[ ou :-] Sarcasmo

[:-) Usuario com walkman

8) Usuario com 6culos de sol

B:-) Usuério com 6culos de sol sobre a
cabeca

49 Esse tipo de emoticon também é comum em chats por isso decidi acrescenté-|o a lista de Santos (2005)
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-{) Usuario com bigode

*) Usuario esta bébado

| Usuério vampiro

-E Usuario com caninos de vampiro
-F Usuério vampiro banguela

T~ Usuario friorento ou com frio

-@ Usuério esta gritando

-:-) Usuério punk

-=( Punk de verdade ndo sorri

+-1-) Usuario cristéo

0:-) Usuario € um anjo ou tem um anjo no
cor acao

8-{) Usuario de 6culos e bigodes

>[] Usuério usa disfarce

d) Onomatopéias

Esse recurso € usado, segundo Santos (2005), com o intuito de representar
algum som — um grito, um bocejo, uma énfase em determinada silaba. Segundo a
autora, com uma onomatopéia ocorre 0 mesmo com 0s emoticons, sd fazem sentido
dentro de um contexto, ndo podendo ser interpretados fora dele. Santos (2005) afirma
gue a utilizagcdo desse recurso pode ter o objetivo de: @) compartilhar com o emissor
determinada sensacdo; b) expressar um estado de espirito; c) desfazer um mal-

entendido; d) fazer uma repreensdo; €) enfatizar uma determinada idéia; f) marcar
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prosodicamente uma expressdo; g) seduzir de forma delicada; h) manter o canal de
comunicagdo aberto; ei) transmitir uma sensacdo fisica

Dessa forma, como podemos ver, a linguagem utilizada em interagdes online
pode apresentar caracteristicas Unicas, e para compreendé-las, € necessario fazer parte
de sua realidade. Destaco gque todos esses tipos de elementos ocorrem somente em

interagdes na lingua escrita.

1.4.4 O uso do computador

O uso do computador a disténcia para fins educacionais foi beneficiado com os
recursos fornecidos pela Internet. Através dela e de suas ferramentas (e-mail, salas de
bate-papo, grupos de discusséo, dentre outros) alunos e professores podem se comunicar
foradasaadeaula

Masetto™ (2000, apud, PERINA, 2003, p.17) resume a utilizagdo da Internet da
seguinte forma:

A Internet pode ser usada para visitar bibliotecas do mundo inteiro de forma atraente
e dindmica; As salas de bate-papo permitem que os participantes se manifestem
espontaneamente sobre algum assunto, para, as vezes, posteriormente, despertar um
estudo mais profundo sobre o assunto discutido; As listas de discussdo possibilitam
que grupos de pessoas debatam algum assunto do qual tém conhecimento e estudos
prévios, com o objetivo de avancar o conhecimento; O correio eletronico facilita o
encontro entre alunos e professores possibilitando a continuidade do processo de
aprendizagem. Esses encontros podem propiciar atroca de materiais e a produgéo de
textos em conjunto.

Perina (2003) acrescenta que a Internet veio facilitar o papel do professor de
linguas estrangeiras que leciona em paises em que a lingua alvo ndo é a materna,
permitindo-lhe o0 acesso a materiais auténticos, fazendo com que a lingua se torne algo

real.

SOMASETTO, M. T. Mediagdo Pedagdgica e o uso da tecnologia. In: MORAN, JM.; MASETTO, M. T.;
BEHRENS, M. A. Novas Tecnologias e Mediacdo Pedagdgica. Campinas, SP: Papirus. 2000.
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Com tantas inovacfes tecnoldgicas, o papel do professor foi afetado. Dessa

forma, sera tratado no subtdpico, a seguir, arelacdo entre professor e a maquina.

1.4.5 O professor e o computador

Perina (2003) afirma que uma das diregdes que o uso futuro do computador
para a aprendizagem poderd seguir é o do letramento digital. Segunda ela, “essa
direcdo concerne a todo e qualquer uso educacional do computador e ndo s ao uso
referente a aprendizagem de linguas” (PERINA, 2003, p.21).

Perina (2003, p.21) distingue dois conceitos que surgiram com essa nova
tecnologia: letramento e afabetizacdo tecnoldgica. Ela utiliza os conceitos de
afabetizacdo e letramento, usados por Kleiman™, que define alfabetizagdo como o
"processo de aquisicdo dos codigos afabético e numérico que envolve competéncia
individual" e letramento como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita,
como sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos. O letramento € um modelo autdbnomo cujo desenvolvimento pressupde
associagcdo com o progresso, civilizacdo e mobilidade social”.

No contexto tecnolgico, segundo Perina (2003, p.23), poderiamos considerar
um individuo alfabetizado tecnologicamente “aquele que domina a maquina, capaz de
decodificar o sistema operacional a ponto de fazé-lo funcionar e executar tarefas
elementares”. J& para o letramento seria o uso que o individuo alfabetizado
tecnol ogicamente fard do computador.

Em outras palavras, para que um individuo segja considerado alfabetizado

tecnologicamente, ele precisa conhecer sobre os componentes de um computador

L KLEIMAN, A. B. (org.) (1995) Ossignificados do letramento. Campinas: M ercado das L etras.
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(mouse, CPU, monitor, impressora), além de saber ligar e desligar e de operar 0s
aplicativos (processador de texto, banco de dados), dentre outras fun¢bes mecanicas.

Ja para o letramento digital ou tecnol6gico o conceito é bem mais abrangente
do que alfabetizacdo, pois “inclui interpretacdo critica da realidade, possibilitando
acesso e atuacdo social consciente” (PERINA, 2003, p.23). Ainda de acordo com a
autora, o letramento inclui encontrar, avaliar e interpretar com criticidade as
infformacbes disponiveis na Internet. Dessa forma, o professor letrado
tecnologicamente serd capaz de fazer escolhas conscientes sobre 0 uso das formas
mai s adequadas ao ensino.

Assim, concordo com Perina (2003) que diz que o letramento digital € algo
essencial tanto para alunos quanto professores de forma que eles possam escolher o
material que mais lhes sgja adequado, pois como sabemos, nem toda a informagdo que
circula na Internet é verdadeira. Dessa forma, caso 0 aluno/professor realmente sgja
capaz de fazer essa selecdo, a Internet pode se tornar uma ferramenta que iré contribuir
para o processo de ensino e aprendizagem.

No subtdpico a seguir seratratado o papel do professor no meio tecnol 6gico.

1.4.6 O papel do professor no ambiente tecnol 6gico

Com a introducdo da tecnologia no contexto escolar, os professores passam a
ter mais ferramentas para auxilia-los no ensino. Segundo Moran (2000, p.137), “o
professor tem um grande leque de opc¢Bes metodoldgicas, de possibilidades de
organizar sua comunicagdo com os alunos, de introduzir um tema, de trabahar com os

alunos presencial e virtualmente, de avalia-los”.
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Assim, depende que cada professor encontre uma maneira adequada de
conciliar os métodos tradicionais com as novas tecnologias. Concordo com Moran
(2000) ao dizer que ndo se trata de uma receita pronta. A forma adotada por cada
professor depende de seu perfil, nUmero de alunos em sala, tecnologia disponivel,
duracdo das aulas, e além disso, 0 professor deve utilizar as ferramentas que ele estgja
mais acostumado e familiarizado. Pois ndo adianta utilizar uma tecnologia avancada
simplesmente porque a escola a disponibiliza. A tecnologia deve ser utilizada para o
auxilio do ensino e ndo como algo “a mais” disponibilizado pela instituigdo.

Moran (2000) sugere alguns caminhos que podem ser seguidos pelo professor,
como inicialmente de se tentar conhecer os alunos para descobrirem o0s seus interesses,
procurar motiva-los para aprender e para utilizar das novas tecnologias.

Outra sugestdo trazida por Moran (2000, p.138) € do professor criar uma
pagina na Internet para servir “como espaco virtual de encontro e divulgacdo, um lugar
de referéncia para cada matéria e para cada aluno”. Ainda de acordo com o autor,
pagina pode

ampliar o alcance do trabalho do professor, de divulgacdo de suas idéias e propostas,
de contato com pessoas fora da universidade ou escola. Num primeiro momento a
pagina pessoa é importante como referéncia virtual, como ponto de encontro
permanente entre ele e os alunos. A pagina pode ser aberta a qualquer pessoa ou sO
para os alunos, dependera de cada situagdo. O importante é que professor e alunos
tenham um espago, aém do presencial, de encontro e visibilizagdo virtual.
(MORAN, 2000, p.138)

Como podemos ver, 0 avango tecnolégico pode contribuir bastante para o
processo de ensino e aprendizagem, porém, cabe aos professores se atualizarem quanto
a essas inovagdes. Vale destacar aqui que essa abertura que os professores devem ter
para inserir novas tecnologias em sistemas tradicionais de ensino que podemos ter a
influéncia das crengas.

Assim, no tépico seguinte serdo apresentados alguns estudos que tiveram como

objetivo identificar crencas de professores de inglés, tanto em relacdo ao uso do
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computador em suas préticas docentes quanto em relacdo ao seu papel na sociedade

digital.

1.4.7 Crencas de professor es sobr e 0 uso do computador

O trabalho de Perina (2003) foi realizado em 10 instituigdes de ensino de
diferentes naturezas, localizadas na Grande S&0 Paulo, sendo 4 escolas regulares
publicas (3 estaduais e 1 municipal); 2 escolas regulares particulares e 4 escolas de
idiomas. Essa pesquisa envolveu 15 professores de inglés dentre os quais 9 usam o
computador em suas préticas docentes (3 que lecionam em escolas regulares publicas,
2 de escolas regulares particulares e 4 de escolas de idiomas); 6 ndo o utilizam; dentre
0s professores que ndo usam o computador (6) todos tém o equipamento em casa.

Ainda sobre os participantes da pesquisa, Perina (op.cit.) constatou que 14
deles sdo usuarios de computadores, independentemente de sua prética profissional,
possuindo o equipamento em suas casas e que a Unica professora participante que ndo
0 possui em casa, utiliza 0 recurso computacional na sua prética docente. A maior
parte deles é formada em Letras, exceto duas professoras participantes. uma se formou
em Quimica, e aoutra se formou em Publicidade e Propaganda.

Segundo Perina (op.cit.), ficou evidente em seu estudo que “o contexto em que
o professor desenvolve sua atividade docente exerce influéncia em sua percepgao
sobre a méaquina, pois as crengas individuais ficam marcadas entre os professores de
escolas de idiomas e de escolas publicas que usam o computador” (PERINA, 2003,

p.47).
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Apébs andlisar cada uma das vérias crengas identificadas (mais de vinte,
segundo a autora) sobre o uso do computador na pratica docente, Perina (op.cit.),

notando a semelhanca de algumas, decide agrupé-las em trés grandes areas teméticas.

Quadro 4: As crencas dos professores e suas correspondentes areas tematicas
(PERINA, 2002, p.47)
Areastematicas Crencgas

O professor e o |Professor tem que saber manusear, mexer com 0
computador; computador é uma ferramenta a mais para o
professor; computador ndo substituira o professor; namero de
saladeaula |computadores deve ser compativel com o de alunos;
capacitacdo do governo do Estado de S&o Paulo; professor
tem que melhorar muito e aula de inglés ndo é sinbnimo de

aula de informatica.

computador na

Atividades tém que ser significativas; ndo se deve usar 0
Asatividades |computador s6 por usar; aula s6 com o computador ndo é
suficiente; o computador traz diversidade para as aulas;
utilizar material da Internet é "legal"; o uso do computador
deve estar atrelado a realidade; aluno aprende mais na
Internet ou na TV do que na escola formal; professor
tem que ser sensivel asnecessidades dos alunos; o uso de
software pode ser feito s6 pelo aluno e professor tem que

ter material pronto para usar.

O professor e Professor tem que perder o medo de usar o computador; a
desvantagem do ensino a distancia é a falta de contato
humano; aluno sabe mais que professor sobre o computador
computador e 0 computador faz parte da realidade do aluno.

(0]

Dentre as conclusdes que a autora chegou em seu estudo destaco algumas

delas;

Em relagdo ao contexto em que ocorreram, os resultados revelam que a crenca
sobre atividades significativas estd mais presente entre professores de
escolas de idiomas, sendo que a de que o professor tem que perder o medo de
usar o computador foi notada somente entre professores da escola regular
particular. A crenca de que o professor tem que saber manusear o computador

€ mais citada entre professores da escola regular pablica.

Uma observagdo curiosa ocorreu na identificacdo da crenca de que o aluno sabe
mais que o professor: para os professores que ja& usam o computador, o fato de o
aluno saber mais ndo é uma crenga, mas uma constatacdo da realidade, ela s é
crenga para os que ainda ndo vivenciaram o ambiente informéatico em suas



praticas docentes. Neste estudo, os professores participantes que mais forneceram
informagdes sobre o uso do computador foram os que o utilizam em suas préaticas
pedagbgicas, independentemente da filiagdo institucional. Eu acredito que a
experiéncia que esses professores tém com o computador na sua atividade
profissional fortifica suas crencas. (PERINA, 2003, p.83).

Como podemos ver, as crencas, influenciadas pelo contexto (neste caso
tecnoldgico), podem influenciar diretamente a pratica do professor. Por esta razéo,
destaco mais uma vez a necessidade de se estudar as crengas, de forma que elas
possam funcionar como uma ferramenta para os professores. Assim, apds mencionar
sobre esse panorama tecnolégico aplicado a educacdo, tratarei em seguida sobre o

tandem.

1.4.8 O Tandem

De acordo com Vassalo e Telles (2006), o tandem foi concebido a partir dos
anos sessenta e depois se espalhou para outros paises, dentre eles a Espanha, onde
tomou sua forma atual. Ainda de acordo com os autores, hoje em dia, o tandem é
conhecido como uma alternativa ou complemento para ensino de linguas estrangeiras
em muitos paises europeus e ndo europeus, principalmente em escolas particulares de
linguas, universidades e escolas. Segundo os autores, o tandem pode ser conduzido de
diversas formas, dependendo da maneira como é visto e como utilizado.

Uma das principais vantagens do tandem, segundo os autores, é sua
flexibilidade. Segundo Vassalo e Telles (2006) o tandem pode ocorrer de forma
independente ou integrada a um curso de linguas, com o seu conselho, e por pouco, ou
muito tempo. Pode ser dado em grupos, quando por exemplo alunos de duas linguas

diferentes estdo localizados em dois paises diferentes (0 denominado “curso intensivo
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tandem”) em que o tandem ¢ integrado em atividades em grupos e 0s parceiros sao
trocados em poucos dias. Segundo os autores, essa é aforma maisinicia do tandem e

€ praticada até hoje na Alemanha principa mente.

1.4.7.1 Osprincipios do Tandem

Segundo Vassalo e Telles (2006), as sessdes do tandem sdo compostas de duas
partes: uma para cada lingua, visto que uma lingua néo deveria® se misturar com a
outra (primeiro principio do tandem). Durante as sessdes, 0s participantes se revezam
no papel de professor e aluno e interagem com a mesma quantidade de tempo e
dedicacdo para cada um, respeitando assim o segundo principio do tandem (a
reciprocidade). O terceiro principio mencionado pelos autores é a autonomia: 0s
parceiros do tandem sdo livres para decidir sobre o0 que, quando, onde e como estudar
alingua e por quanto tempo.

De acordo com Little (2003), a esséncia do tandem esta contida nos principios
da autonomia e reciprocidade dos aprendizes. De acordo com o autor, os aprendizes do
tandem sdo autdbnomos no sentido de serem responsaveis por administrar a propria
aprendizagem e a parceria de aprendizagem deve ser reciproca e ter um
comprometimento mutuo. Ainda de acordo com Little (op.cit.), esse comprometimento
mUtuo consiste em garantir a mesma quantidade de tempo e interesse para cada lingua
e, assim, que eles tenham a mesma experiéncia, ora como aprendizes, ora como

professores.

*2 Para o presente trabal ho isso ndo era uma obrigagéo, permitindo aos participantes utilizar alingua materna
como ferramenta para a negociagéo de algum significado ndo construido.
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Com relacdo a autonomia, Little (op.cit) afirma que os seres humanos séo
autdbnomos em relacdo a uma determinada tarefa quando eles sdo capazes de realizé-la
sem algum tipo de guda, além do contexto imediato em que eles adquirem o
conhecimento e habilidade necessaria para sua realizacdo com sucesso e de maneira
flexivel levando em consideracdo as necessidades especiais de circunstancias
particulares.

Little (op.cit.) destaca que a autonomia fora de contatos formais ndo emerge
repentinamente, ela € formada a partir do inicio. E para isso, o autor afirma que é
somente através de reflexdo que os aprendizes gradualmente constroem uma agenda
individual apropriada para a aprendizagem e somente através da construcdo de uma
agenda que eles se formam plenamente auténomos e conscientes no controle de seu
préprio processo de aprendizagem.

De acordo com Little (op.cit.), apesar do comprometimento mituo em que a
parceria tandem deve ser primeiramente expressa na organizagao social, o propdsito
da parceria ndo seria totalmente cumprido a0 menos que ambos 0S parceiros
explicitamente se comprometessem para com a propria aprendizagem e a do colega.
Ainda de acordo com Little (op.cit.), anbos devem deixar claro quais sdo 0s objetivos,
serem 0 mais organizado possivel em sua aprendizagem, e ambos devem estar
conscientes em prover seu parceiro com feedback da forma que julgar apropriada. O
autor afirma também que em estdgios iniciais o tandem deve ter um auxilio de
professores para se selecionar tarefas de ensino e decidir as melhores maneiras de
corrigir.

De acordo com Schwienhorst (1998) e Cziko e Park (2003), a aprendizagem de
linguas in-tandem envolve pares de falantes nativos de diferentes linguas trabalhando,

de forma colaborativa, para aprenderem a lingua um do outro. Assim, cada um dos
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parceiros torna-se, portanto, aprendiz da lingua estrangeira do outro e tutor (professor,
guia) de sua prépria lingua. Para esses autores, a aprendizagem de linguas in-tandem
proporciona um terceiro modo de aprender linguas estrangeiras que substitui ou
complementa abordagens calcadas na gramética e abordagens comunicativas para a
aprendizagem de linguas.

Com relagdo as modalidades do tandem, podemos ter: (1) o tandem face-a-
face, realizado de modo presencial, quando os parceiros dispdem de oportunidades de
Se reunirem em um mesmo espaco fisico para realizarem suas atividades de ensino e
aprendizagem; e o (2) e-tandem (ou tandem a disténcia), que envolve a utilizagéo de
comunicacdo eletronica (telefone, e-mail, mensagem de voz, e chats da internet), e
permite que o0s pares se comuniquem através de espacos fisicos e geograficos
diferentes para realizarem as atividades de ensino e aprendizagem.

No ambito pedagdgico, as duas modalidades podem estar integradas ao
trabalho diario de sala de aula de linguas estrangeiras (tandem integrado) ou a decisdo
voluntéria de uma pessoa em se dedicar a aprendé-las (tandem livre). Com relacéo ao
ponto de vista da natureza de seus participantes, Vassalo (2006) faz uma distingéo
entre tandem leigo e tandem pedagogico: o primeiro € realizado por participantes
aheios a area de Letras (sem conhecimento técnico ou tedrico de teorias linglisticas
ou de aquisicdo de linguas estrangeiras — dois biélogos que decidem compartilhar
aulas de linguas, por exemplo), e o0 segundo, quando pelo menos um dos participantes
tem experiéncia pedagogica e/ou é conhecedor ou foi exposto ataisteorias.

A modalidade adotada no projeco TELETANDEM BRASIL e,
conseqgiientemente também no meu projeto, serd a segunda, o tandem a distancia. —
gue faz uso do aspecto oral (falar e ouvir) e do aspecto escrito (escrever e ler), por

meio de conferéncias em audio/video, utilizando o Windows Live Messenger, que,
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como vimos, € um aplicativo da Microsoft que utiliza recursos que permitem ao
usuério interagir na lingua estrangeira com o seu parceiro, utilizando a voz, o texto e
imagens de video em tempo real. Além disso, 0 MSN Messenger € mais rapido do que
o email (comunicagdo assincrona), pois funciona de maneira simultanea
(comunicagao sincrona).

Com relacdo aos trabalhos que utilizaram o tandem como contexto de ensino
destacam-se no Brasil, dentre outros, os estudos de Souza (2003) e de Braga (2004).

Souza (2003) desenvolveu um estudo de caso de base etnogréfica, tendo como
participantes um grupo de estudantes universitérios brasileiros de lingua inglesa
(alunos da Universidade Federal de Minas Gerais) e um grupo de estudantes de lingua
portuguesa da Austrélia, também com nivel universitério (University of Melbourne e
da La Trobe University). Os membros dos grupos formaram quatro pares e atuaram
através da tel ecolaboragéo, buscando-se aplicar rigorosamente os principios do tandem
anteriormente mencionados.

No estudo de Souza (2003), devido a complicagdes do fuso horario, optou-se
por utilizar um mecanismo de comunicagdo assincrona (bulletin board). Nesse
mecanismo, as mensagens sao disponibilizadas na tela, de forma cronoldgica, como
semelhantes a notas pregadas em um quadro de avisos. Utilizou-se também um
sistema de diérios que foi articulado ao bulletin board e que permitia aos participantes
refletirem sobre a sua atuac8o no projeto e essas reflexfes eram ocasiona mente
respondidas pelo coordenador.

O estudo de Souza (2003) procurava compreender até que ponto as
divergéncias do contexto cultural seriam sentidas em um contexto de aprendizagem
em regime tandem. O resultado obtido foi que essas divergéncias afetaram

negativamente duas das parcerias.



89

Ja o estudo de Braga (2004) teve como objetivo identificar 0 uso das
estratégias sociais e de compensacdo no ambiente colaborativo de tandem via e-mail,
identificar indicios de autonomia do aprendiz nas interacOes via e-mail e verificar a
influéncia do meio virtua no desenvolvimento das habilidades linguisticas e da
autonomia do aprendiz, ocorridas no Programa de Tandem via e-mail entre alunos de
portugués da California State University Fullerton e alunos de inglés do College
English School.

A metodologia deste estudo se enquadra no paradigma qualitativo e as
interacOes foram col etadas no Programa de Aprendizagem em Tandem Brasil e USA, e
tiveram duracdo de trés meses. Através da andlise dos dados, a pesquisadora
demonstrou que as nogbes de bilinglismo, reciprocidade e autonomia estavam
presentes na aprendizagem colaborativa de tandem, que o uso das estratégias de
aprendizagem pode auxiliar os aprendizes na construcdo de conhecimento na lingua
avo e que o ambiente virtual promove o desenvolvimento linglistico e o da
autonomia do aprendiz.

Assim, o TELETANDEM se configura como um contexto contemporaneo de
ensino e aprendizagem que permite 0 acesso democratico e gratuito as linguas
estrangeiras. 1sso se utilizado de forma adequada, por meio da preparacéo do aprendiz
para exercer tal atividade autbnoma de ensino e aprendizagem e mediado por
supervisores devidamente preparados para auxilia-lo. Vale destacar agui que o projeto
TELETANDEM BRASIL ainda encontra-se em fase de estudo e pesqguisa e por isso,
ainda ndo foi aberto para a comunidade. Entretanto, uma vez concluida essa fase, ira
contemplar os membros da sociedade que estiverem interessados em aprender uma

lingua estrangeira.
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1.5 O Ensino colabor ativo e a mediacao

Trato neste topico de dois elementos importantes no presente trabalho: o ensino

colaborativo e a mediacéo.

1.5.1 Ensino Colabor ativo

Um dos principios basicos do projeto TELETANDEM BRASIL € o principio
colaborativo de ensino. Para entendermos o projeto, é necessario caracterizarmos
como funciona este processo.

Aprendizagem colaborativa é definida por Figueiredo (2006, p.12) como

situagBes educacionais em que duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender
algo juntas, seja por meio de interacBes em sala de aula ou fora dela, seja por
intermédio de interagdes mediados pelo computador (...), cuja énfase recai na co-
construcdo do conhecimento dentro e a partir dessas interacdes.

Ja com relacdo aos professores mais especificamente, Nunan (1992) afirma que
0 ensino colaborativo engaja os alunos a trabalharem juntos para atingirem objetivos
comuns. Porém, o autor destaca que para que esse tipo de ensino realmente funcione,
os professores devem receber instrugdes e treinamento prévios. Segundo o autor, eles
necessitam também de tempo suficiente para plangjar seus programas, além de refletir
sobre suas préticas.

Encontramos na literatura um termo similar, que as vezes pode ser confundido

com a colaboragéo: a cooperacao.
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Oxford™ (1990, apud FIGUEIREDO, 2006) afirma que a aprendizagem
cooperativa “refere-se a um grupo especifico de técnicas utilizadas em sala de aula que
favorecem interdependéncia positiva entre os alunos, com o0 intuito de obter
desenvolvimento cognitivo e social”. Ainda sobre a aprendizagem cooperativa, Olsen

e Kagan™ (1992, apud FIGUEIREDO, 2005, p.18) afirmam tratar-se de

atividade de aprendizagem em grupo, organizada de modo tal que a aprendizagem
dependa da troca, socialmente estruturada, de informacfes entre os aprendizes do
grupo, no qual cada aprendiz do grupo torna-se responsavel por sua aprendizagem e
€ motivado a aumentar a aprendizagem dos outros.

De acordo com Wiersema (2000), a cooperacdo € uma atividade que tem o
objetivo de atingir um produto em conjunto, priorizando assim a velocidade do
processo e diminuindo os esforcos. Ja a aprendizagem colaborativa € vista pelo autor
como algo que se refere ao processo de aprendizagem como um todo, em que alunos
ensinam alunos, alunos ensinam o professor e o0 professor ensina os alunos.

Wiersema (op.cit.) afirma que a chave para o ensino colaborativo € a
interdependéncia. Segundo o autor, os alunos devem acreditar que eles estéo ligados
uns com os outros de maneira que condi¢des sgjam criadas para que todos eles possam
atingir 0 sucesso juntos. Mesmo que cada aluno tenha papéis diferentes, cada papel é

crucial para o processo do grupo.

1.5.2 Colabor agéo em meio virtual

Com o avanco da tecnologia, mais especificamente através da Internet,

podemos ter a aprendizagem colaborativa no meio virtual. De acordo com Moran

3 OXFORD, R. L. Language learning strategies: what every teacher should know. Boston: Heinle & Heinle
Publishers, 1990.

> OLSEN, T. E. W-B.; KAGAN, S. About cooperative learning. In: KESSLER, C. (Ed). Cooperative language
learning: ateacher’s resource book. New Jersey: Prentice Hall Regents, 9. 1-30, 1992.
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(2000), a Internet favorece a construcdo cooperativa e colaborativa, pois torna o
trabalho conjunto entre professores e alunos mais préximos fisica ou virtualmente.
Ainda segundo o autor, através da Internet podemos participar em tempo rea de
pesquisas ou de projeto entre varios grupos (podemos citar como exemplo o projeto
TELETANDEM BRASIL que tem sua pagina na Internet com o andamento da
pesquisa).

Como exemplo de utilizagdo da Internet para desenvolver a colaboragdo,
Moran (2000) sugere a criacdo de uma pagina para os alunos contendo o que acontece
de mais importante no curso, os textos, 0s enderegos, as andlises, as pesquisas.

Dentre as vantagens do uso do meio virtual, Warschauer (1997) destaca que
varias pessoas podem acessar e interagir entre si através de longas disténcias. Paiva
(2001) também acredita que

alnternet ofereca um ambiente propicio para que as pessoas possam interagir, trocar
opinides e participar de projetos colaborativos. Ndo ha mais barreiras espaciais e
temporais, desde que o individuo tenha acesso a um terminal de computador
conectado a Internet. De sua casa, ou do laboratério de sua escola, o estudante pode
acessar bibliotecas em vérias partes do mundo, assistir videos, participar de diversos
cursos onling, e, ainda, acessar um imenso mar de recursos para desenvolver as
vérias habilidades envolvidas na aprendizagem de uma lingua.

Porém, vérios autores mencionam algumas dificuldades de se realmente utilizar
a aprendizagem col aborativa através do computador.

Figueiredo (2005) acredita que em meio virtual pode-se ter uma certa falta de
colaboracdo, pois o0s participantes podem ndo estar tdo comprometidos e colaborativos
uns com 0S Outros.

Warschauer (1997) também alerta para o fato de que nem todos os educadores
compartilham perspectivas pedagdgicas e acabam utilizando atividades mediadas pelo
computador para reforcar as abordagens tradicionais de “transmissdo” de ensino e
aprendizagem de linguas tanto quanto as abordagens colaborativas. Como mencionado

anteriormente, a abertura para as novas tecnologias e abordagens de ensino esbarram
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nas crengas de cada professor, por isso, caso um determinado professor tenha uma
crenca tradiciona de ensino, mesmo atuando em um contexto virtual de ensino, sua
forma de ensinar ainda seré a mesma

Cuban® (1986, apud WARSCHAUER, 1997) demonstrou que mesmo quando
educadores tém aintencdo de implementar inovacdes de base tecnol égica, eles acabam
sendo constrangidos pelas expectativas institucionais ou sociais, e por isso o resultado
€ que as tecnologias raramente tém efeitos transformacionais especialmente quando
usadas com alunos de minorias linguisticas e étnicas.

Paiva (2001) afirma que outra dificuldade é que nem todos os recursos da
Internet estdo disponiveis para todas as pessoas e escolas, dém do fato que a
velocidade das conexfes é lenta e a quantidade de computadores disponivel nas
escolas é insuficiente para atender aos alunos.

Dessa forma, vale ressaltar que o simples fato de um professor estar disposto
a utilizar uma ferramenta tecnoldgica em sua abordagem de ensino ndo garante que
isso ird realmente acontecer. Ele podera esharrar em alunos que sequer conhecem a
ferramenta, alunos desinteressados ou até mesmo na falta de suporte dado pela
instituicdo em que eles atuam.

Antes de passarmos para o subtépico que ira abordar o tandem, é necesséario

que alguns elementos sejam esclarecidos. S&o eles: a mediacdo e a interagao.

*® Cuban, L. Teachers and machines: The classroom use of technology since 1920. New Y ork: Teachers College
Press, Columbia University. 1986.



1.5.3 A mediacao

Para entendermos como funciona a mediacdo na modalidade teletandem, é
necessario mencionarmos em primeiro lugar os estudos de Vygotsky sobre

mediacdo e sobre a zona de desenvolvimento proximal.

a) A mediacgdo para Vygostky

Figueiredo (2006), baseando-se nos estudos de Vygotsky, afirma que devido
a necessidade do homem de controlar e tentar dominar as leis da natureza, por meio
da colaboragdo dos outros homens, instrumentos foram criados para desenvolver o

seu mundo. Assim, Vygotsky (1998, p.72) afirma que a funcdo desses instrumentos

era de

servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é
orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos.

Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle
e dominio da natureza.

Segundo os estudos de Vygotsky (1998, p. 72), a mediagdo corresponde aos
“instrumentos técnicos e aos sistemas de signos (ferramentas auxiliares), construidos
historicamente, que fazem a mediagdo dos seres humanos entre si e deles com o
mundo”. Ainda de acordo com o autor, a linguagem passa a ser um signo mediador,
pois “carrega em si 0s conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana. A
criacdo e uso dessas ‘ferramentas’ (instrumentos e signos) sdo exclusivos da espécie
humana e fundamentais para que haja interacdo cultural e social”.

Figueiredo (2006) afirma que a mediagdo em salas de aula ou em processo de
ensino de L2, pode tomar a forma de um livro didatico, materiais audiovisuais,

oportunidades para interagdo, instrucdes etc. Para Figueiredo (2006, p.14), os
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artefatos servem como mediadores para a atividade mental do individuo, e,
conseqiientemente, influenciam a sua zona de desenvolvimento proximal, que

veremos a seguir.

b) A zona de desenvolvimento proximal (ZDP)

Vygotsky (1998) reconhece dois niveis de desenvolvimento da crianga: o nivel
real, que é definido como a habilidade da crianga realizar certas tarefas de forma
independente e o nivel potencial, como as fungdes que a crianca pode desempenhar
com a gjuda de outra pessoa. A diferenca entre esses dois niveis representa a zona de

desenvolvimento proximal que é definida como.

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1998,
p.112)

Com relagdo ao processo de educacdo escolar, Vygotsky (op.cit.) afirma que
este processo € diferente do processo de educacdo em seu sentido amplo. Ainda

segundo o autor,

durante 0 processo de educagdo escolar a crianca parte de suas proprias
generalizagdes e significados, na verdade ela ndo sai de seus conceitos mas, sim,
entra num novo caminho acompanhada deles, entra no caminho da andise
intelectual, da comparacdo, da unificacdo e do estabelecimento de relagbes |6gicas.
A crianga raciocing, seguindo as explicagdes recebidas, e entdo reproduz operagdes
logicas, novas para €la, de transicdo de uma generalizagdo para outras
generdizagtes. (VY GOTSKY, 1998, p.174)

Ja para Krashen (1985), o processo de desenvolvimento de uma segunda lingua
pode ocorrer de duas formas: através da aquisi¢éo, processo subconsciente e natural
gerado por interagdes em situagdes reais de convivio humano, similar ao que ocorre
com a aquisi¢ao da lingua materna por uma crianga, em que esta ira gerar habilidade

prética e ndo tedrica sobre a lingua. Ou pelo Estudo Formal, a aprendizagem, como o
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processo que ocorre no ensino de linguas que encontramos hoje nas escolas de ensino
médio e fundamental e em cursos de idiomas, em que o0 aluno aprende as estruturas e
regras da lingua através de sequiéncias previamente delimitadas, geralmente utilizando-
se de memorizagdo de vocabuldrio e de regras gramaticais como estratégias de
aprendizagem.

Dessa forma, podemos dizer que o contexto teletandem contempla essas
concepgdes de Vygotsky e Krashen, pois apresenta dentre seus pilares tedricos, a
concepcdo de que a aprendizagem de uma lingua podera ter melhor resultado caso

ocorrade formainteracional (Vygotsky) e natural (Krashen).

¢) O socio-interacionismo

Figueiredo (2006) afirma que as atividades cognitivas de um individuo séo
mediadas pelas interagdes socioculturais, de forma que os processos psicol dgicos de
um individuo sdo inicialmente sociais e somente mais tarde tornam-se individuais.

Figueiredo (2006), baseando-se em Vygotsky, afirma que a crianga passa por
trés estagios de desenvolvimento: a) regulacdo pelo objeto, em que o ambiente
influencia a crianca; b) regulacdo pelo outro: em que a crianca é capaz de realizar a
tarefa com gjuda de outros individuos; e ¢) auto-regulacdo: em que a crianga consegue
desenvolver por s mesma, estratégias para a realizacdo das tarefas.

Figueiredo (2006) afirma que a passagem do segundo para o terceiro estagio
tem como caracteristica a utilizagdo de estruturas de apoio (andaimes) que ocorrem na
ZDP. O autor ainda afirma que o andaimento pode ocorrer de duas formas. uma
guando o0 mais experiente gjuda 0 menos experiente e € denominada de assisténcia; e

outra quando a guda entre os individuos € reciproca (como ocorre no
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TELETANDEM, quando um interagente esta aprendendo uma lingua e seu par, ao ver
gue ele esta tendo algum tipo de dificuldade para se comunicar o auxiliae vice-versa).
Dessa maneira, o didlogo entre os interagentes se torna peca chave para a
aprendizagem. Assim, concordo com Clark (1990, apud FIGUEIREDO, 2006, p.16)
ao afirmar que “nds nos comunicamos ndo para representar a realidade ou para

transmiti-la, mas para construi-la”.

1.5.4 M odelos de Supervisao

No projeto TELETANDEM BRASIL encontramos um outro tipo de
mediacdo. Além da mediacdo que ocorre entre 0s pares interagentes, existe também
a mediagdo entre um professor mediador e seu interagente.

Com relagdo ao tipo de supervisdo que esse professor mediador poderia
utilizar com seu interagente, destaco, a seguir seis modelos caracterizados por
Gebhard (1990) e suas respectivas conseqiiéncias. Sao eles: supervisdo diretiva,
supervisdo alternativa, supervisdo nao-diretiva, supervisdo colaborativa,
supervisao criativa e supervisdo de auto- ajuda ou exploratoria.

Supervisdo diretiva € definida como aguela em que o supervisor direciona e
informa o professor-aprendiz, modela seus comportamentos de ensino e modelos de
ensino e avalia com base em comportamentos previamente estabelecidos™®. Ainda
segundo o autor, esse modelo de supervisdo apresenta alguns problemas: a) a
definicdo de “bom” ensino esta nas médos do supervisor; b) esse modelo pode afetar a

auto-estima do professor-aprendiz gerando assim uma atitude defensiva em relagéo ao

% Minha traducéo de: (...) the role of the supervisor isto direct and inform the teacher, model teaching
behaviors, and eval uate the teacher”s mastery of defined behaviors.
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julgamento do supervisor; c¢) essa abordagem prescritiva pode forgar os professores em
formagéo a fazerem apenas 0 que 0 supervisor pensa que eles devam fazer e ndo o que
pensam.

Na supervisdo alternativa, 0 supervisor oferece ao professor-aprendiz
oportunidades para desenvolver consciéncia sobre o0 qué e como ensinar.

A supervisdo ndo-diretiva é a que estabelece uma relagdo interativa entre
supervisor e professor-aprendiz, sem respostas prontas, levando o professor-
aprendiz a desenvolver sua autonomia.

Ja na supervisdo colaborativa, o supervisor participa de todas as decisdes
com o professor-aprendiz, todavia, sem direciona-lo.

O pendltimo tipo de supervisdo (criativa) pode ser vista como uma
mesclagem dos trés modelos anteriores.

E, por fim, a supervisdo de auto-ajuda ou exploratoria visa promover uma
conscientizagdo dos professores em formagdo e dos formadores por meio da
observacéo e da exploracéo.

A adocdo de um ou mais modelo de supervisdo ficou a critério do professor
mediador e de sua concep¢ao de ensino.

Neste capitulo foi apresentado o referencial tedrico utilizado neste trabalho,
que teve como base trés pilares principais: as crencas, a avaliacdo no ensino e
aprendizagem de LE e a tecnologia aplicada ao ensino. No capitulo seguinte, sera

tratada a metodologia de pesquisa utilizada neste estudo.
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CAPITULO Il -METODOLOGIA DE PESQUISA

Introducéo

Este capitulo esta dividido em cinco partes. Na primeira parte trato sobre a natureza da
pesquisa; na segunda trago a descricdo do contexto e dos participantes da pesquisa; naterceira
apresento e justifico os instrumentos de coleta utilizados nesta investigacdo; na quarta
descrevo os procedimentos sugeridos para o teletandem; e por Ultimo, os procedimentos

utilizados para analisar os dados.

2.1 Natureza da pesquisa

Este trabalho é um estudo de caso de carédter qualitativo e de natureza etnogréfica. De
acordo com Yin®’, (1984, apud NUNAM,1992), o estudo de caso é geralmente preferido
guando o tipo de questdo de pesquisa é da forma “como” e “por qué?”’; quando o controle que
0 pesguisador tem sobre os eventos € muito reduzido; ou quando o foco temporal estd em
fenémenos contemporaneos dentro do contexto de vida real. Dentre esses casos, este estudo
enquadra-se nos questionamentos de “como” e em “fendmenos contemporaneos dentro do
contexto de vida real”.

Richardson (1999, s/p.) diz que a pesquisa qualitativa “pode ser caracterizada como a
tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas Situacionais
apresentadas pelos entrevistados, em lugar da producdo de medidas quantitativas de

caracteristicas ou comportamentos”. Ainda segundo o autor, os pesquisadores qualitativos

" Yin, R. Case study research. Beverly Hills, Calif.: Sage Publications, 1984.
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“tém & disposicdo diversas técnicas de coleta de informaces, incluindo a observacéo
participante e ndo participante, grupos de discussao e entrevistas em profundidade”.

Gomes (2002, s/p.) e Bogdan e Biklen (1982) afirmam que a pesquisa qualitativa € um
“termo guarda-chuva” que

. abrange muitas abordagens que compartilham determinadas caracteristicas.
Incluem-se nesse paradigma o estudo de caso, a observagdo participante, a pesquisa-
acdo, alguns tipos de abordagens estatisticas e a etnografia. (...) [Dentre elag]

O cardter naturalista: 0 contexto real se apresenta como a fonte direta dos dados.
Para o pesquisador, instrumento chave da pesquisa, a agdo so pode ser entendida se
observada no contexto onde esta ocorrendo;

O carédter descritivo: para facilitar a andlise, os dados sdo ricamente detalhados nos
registros e transcricoes,

O cardter processual: a pesquisa qualitativa se preocupa mais com o processo do
que com o produto. O foco da pesguisa, no caso a saa de aula, se centra nas
atividades diarias, nos procedimentos e interagoes,

O carédter indutivo: os dados sdo analisados de forma indutiva. As teorias estdo
calcadas nos dados e ndo em hipdteses pré-estabel ecidas;

O cardter significativo: a pesquisa qualitativa se preocupa com as perspectivas dos
participantes. Importa saber o significado que os participantes déo as suas agoes.
(GOMES, 2002, ¢/p.)

A metodologia escolhida foi a de natureza etnogréfica, pois ela faz uso das técnicas
gue tradicionalmente estdo associadas a etnografia, ou sga, a observacdo participante, a
entrevista intensiva e a andlise de documentos. André (2005) afirma que a observacdo recebe
esse nome devido ao fato do pesquisador estar interagindo com a situacdo estudada, por ela
afetada.

Outra caracteristica mencionada por André (op.cit.) sobre as pesquisas etnogréaficas é a
preocupacdo com 0 processo que esta ocorrendo e ndo com o produto ou resultados finais.
Segundo André (op.cit., p.29), as perguntas que regem essas pesquisas sdo as seguintes: “O
que caracteriza esse fendbmeno? O que esta acontecendo nesse momento? Como tem
evoluido?”.

A preocupacdo com o significado é outra caracteristica da etnografia mencionada por
André (op.cit., p.29). Segundo a autora, o pesquisador estd preocupado “com a maneira
prépria com que as pessoas véem a s mesmas, as suas experiéncias e o0 mundo que as cerca.

O pesquisador deve tentar apreender a retratar essa visao pessoal dos participantes”.
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Com relacdo ao tempo em que o pesquisador mantém contato com a situacdo estudada,
André (op.cit.) diz que pode variar de poucas semanas até varios meses ou anos. Esse tempo
ira variar de acordo com os objetivos especificos do pesquisador e de sua disponibilidade de
tempo, da aceitacdo do grupo, de sua experiéncia em trabalho de campo e do nimero de
pessoas envolvidas.

Uma Uultima caracteristica mencionada por André (2005, p.30) sobre as pesquisas
etnogréficasé a

busca a formulag&o de hipdteses, conceitos, abstragdes, teorias e ndo a sua testagem.
Para isso faz uso de um plano de trabalho aberto e flexivel, em que os focos da
investigacdo vao sendo constantemente revistos, as técnicas de coleta, reavaliadas,
os instrumentos de coleta, reformulados e os fundamentos tedricos, repensados. O
que esse tipo de pesquisa visa é a descoberta de novos conceitos, novas relagoes,
novas formas de entendimento da realidade.

Este trabalho é um estudo de caso etnogréfico pois, além de preencher os requisitos da
etnografia anteriormente mencionados, trata de um sistema delimitado, isto €, “uma unidade
com limites bem definidos, tal como uma pessoa, um programa, uma institui¢do ou um grupo
social” (ANDRE, op.cit., p.31). O autor ainda justifica a escolha por estudo de caso para
situacbes em que o interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é
entendé-la como uma unidade, porém isso ndo impede que ele “esteja atento ao seu contexto e
as suas inter-relagcbes como um todo organico, e a sua dindmica como um processo, uma

unidade em acdo” (ANDRE, op.cit., p.31).

2.2 Descricao do contexto e dos participantes da pesquisa

2.2.1 A formagéo de paresno projeto TELETANDEM Brasil

Com relagdo a0 ensino, os departamentos de Lingua Portuguesa das

universidades estrangeiras e a coordenagdo do projeto TELETANDEM BRASIL da
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Universidade Estadual Paulista ficaram incumbidos de apresentar e formar as duplas
de teletandem para que estas pudessem aprender a lingua um do outro. Essas duplas
foram mediadas por pés-graduandos (mestrandos e doutorandos).

Os pré-requisitos para participar do projeto TELETANDEM Brasil foram que:
a) os aunos estivessem regularmente matriculados em um curso de Portugués —
Lingua Estrangeira (caso dos alunos estrangeiros) ou em um curso universitario de
lingua estrangeira (caso dos alunos brasileiros); b) ter facil acesso, em casa ou na
universidade, a um computador conectado a Internet (banda larga), com webcam; c)
ter, pelo menos duas horas semanais a disposicao para redlizar, de forma regular, as
sessdes de teletandem com o seu parceiro por um certo periodo de tempo, com ele

combinado.

2.2.2 Os participantes e o contexto da pesquisa

O contexto de ensino desta pesquisa foi o TELETANDEM BRASIL e o
cenario utilizado nesta investigagdo foi um processo interativo vivenciado por uma
parceria tandem ,no qual foram gravadas interacGes através de chats realizadas pelo
programa MSN Live Messernger (baixado antecipada e gratuitamente).

Apbs os pares terem sido selecionados (no caso desta pesquisa foram
analisados apenas um par de interagente e uma mediadora brasileira), e tendo entrado
em acordo de se encontrarem em uma determinada hora e dia (observando as
diferencas de fuso horario entre ambos os paises) e tendo seus computadores
conectados a Internet por meio de um modem ADSL, eles estariam prontos para dar

inicio asinteragoes.
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Para iniciar as interagbes os pares deveriam ter adicionado o contato de seu
parceiro anteriormente ao horério marcado para a interacdo (através de um convite
para que o outro fizesse parte de sualista de contatos do Messenger).

Estando o seu contato online, o interagente deveria clicar duas vezes sobre o0
contato para abrir uma tela de chat e iniciar a interacéo. O conteldo dessa interacdo
era gravado habilitando uma das opcBes do Messenger de registrar a conversa. Paraa
gravacdo do audio estava prevista a utilizagdo do aplicativo Camtasia Sudio Pro,
capaz de gravar o som da tela dos computadores, porém, na Unica vez que o aplicativo
foi utilizado pela dupla analisada, ocorreram alguns problemas técnicos e
interacdo acabou sendo descartada. Dessa forma, tivemos apenas 0s registros das
conversas por chat.

Ap6s um determinado nimero de sessdes™®, a IB comegou a ser assistida por
uma professora mediadora com a qual realizou sessdes visando discutir pontos
importantes, problemas e dividas ocorridas durante as interagoes.

Tive neste trabalho uma dificuldade logo na selec@o dos pares. A IB, apos se
cadastrar no projeto TELETANDEM BRASIL, teve que esperar dois meses para
conseguir um interagente norte-americano (doravante INA). Logo apos a terceira
interacdo, esse primeiro interagente parou de interagir com a IB sem nenhuma
judtificativa, teve assim, que esperar mais dois meses para finalmente encontrar outro

par interagente.

%8 N2o foi estipulado nenhum niimero minimo de interagdes para que houvesse uma mediacéo. Esse niimero
poderia variar de acordo com a necessidade do interagente ou da mediadora.
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a) A interagente

Para entendermos as posturas adotadas pela interagente durante as interacdes, é
necessario apresentar aqui um pouco da sua histéria de vida.

A IB Carol® tinha 23 anos e, por ocasio da coleta dos dados, era aluna do
altimo ano do Curso de Letras com habilitagdo em inglés e portugués em uma
universidade publica do estado de Séo Paulo.

Ela cursou o ensino fundamental em uma escola particular, porém no ensino
médio foi transferida para uma escola publica, 0 que se revelou estranho no inicio: ndo
havia mais a organizagdo com a qual estava acostumada; a conduta dos alunos era
diferente e os professores eram desinteressados.

No ultimo ano do Ensino Médio, ela decidiu estudar em uma universidade
publica. Apds concluir o ensino médio, ingressou em um cursinho pré-vestibular como
bolsista € sem muito tempo para estudar, sO acabou conseguindo a aprovagdo no
vestibular apds 2 anos de cursinho.

Durante a graduacdo, €la se identificou bastante com a érea de Linguiistica.
Quanto a lingua estrangeira (Inglés), ela menciona que 0 seu primeiro contato com o
idioma foi decepcionante. Ela imaginava que o aprendizado na universidade partiria
do nivel basico ao nivel mais avancado, porém ndo foi 0 que aconteceu e por ndo ter
tido uma boa formacdo prévia em relacdo ao inglés, a disciplina de Lingua Inglesa na
faculdade foi a que mais|he exigiu esforgos para obter progresso.

No segundo ano, elafoi selecionada para participar de um projeto na disciplina

Linguistica e teve duracdo de dois anos. No quarto ano ela passou a tomar parte no

% Nome ficticio para preservar em sigilo aidentidade da interagente.
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projeto Teletandem Brasil e iniciou uma pesquisa de iniciagdo cientifica sobre o
ensino de lingua portuguesa para estrangeiros.

Com relagdo a sua experiéncia como docente, esta ocorreu primeiramente no
seu terceiro ano de faculdade através de aulas particulares lecionadas a um colega que
apresentava dificuldades gramaticais da lingua portuguesa, bem como por meio da
promocé&o de aulas de reforgco para alunos do nivel basico de inglés em uma escola de
idiomas. Sua outra experiéncia como docente foi como professora substituta de inglés
em uma escola particular de idiomas.

Atualmente a IB encontra-se residindo no exterior onde participa de um programa

de intercambio.

b) O interagente norte-americano

Com receio que 0 INA se sentisse inibido ou constrangido, ndo foi pedido aele
gue redigisse uma histéria de vida. Por essa razdo, a informagdo que temos a seu
respeito € bem limitada e teve como base seu comportamento durante as interagoes.

Cody® tinha 22 anos no inicio das interagdes, era aluno do curso de literatura
comparada no estado de Illinois, (Estados Unidos) e tinha como objetivo ser professor
de literatura e aprender a lingua portuguesa para visitar o Brasil. Cody interagia na
maioria das vezes em seu campus universitario, o qual era um pouco limitado no que
diz respeito aos recursos tecnolégicos e o levava a interagir somente através de chat.

Apesar de ter aceito os termos propostos pelo projeto TELETANDEM BRASIL, n&o

% Nome ficticio para preserver em sigilo aidentidade do interagente.



106

demonstrou esfor¢os em adquirir um microfone ou uma webcam para interagir com
Carol.
Cody demonstrou dedicacdo na maior parte das interacdes, porém chegou, a

faltar a algumas interacdes, alegando estar ocupado com seus estudos.

¢) A mediadora

Sueli® é professora de inglés como lingua estrangeira hé 15 anos. Por ocasido
da coleta de dados, atuava como professora substituta em uma universidade publica do
estado de S8o Paulo na disciplina de lingua inglesa dos cursos de graduacdo
(Licenciatura e Bacharelado) e como professora de Metodologia de Ensino de Lingua
Inglesa em um curso de especializacdo de uma faculdade particular do mesmo estado.
Sueli é mestre pelo Programa de Pés-Graduacdo em Estudos Linguisticos, area de
concentracdo em Linguistica Aplicada de uma universidade publica do estado de Séo
Paulo.

Sua primeira experiéncia como professora ocorreu quando ela estava na 82
Série e uma de suas professoras a convidou para monitorar as atividades escolares de
sua filha de 8 anos. Por se interessar por linguas, a participante decidiu prestar
vestibular para traducdo em uma universidade publica do Estado de Sdo Paulo (1990 a
1993).

No segundo ano de faculdade, a participante foi convidada a fazer um
treinamento seletivo para dar aulas de inglés em uma escola de uma ex-professora. Por

ndo ter formacdo na &rea de ensino e aprendizagem, sua prética pedagdgica era

8 Nome ficticio para preserver em sigilo aidentidade da mediadora.
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baseada em suas experiéncias como aluna, por treinamentos providos pela escola e por
congressos que ela passou air mais freqlentemente.

Apoés se formar, a participante foi estudar no exterior. A mediadora fez um
curso de dois meses na Universidade da California direcionado para professores de
lingua inglesa para alunos de outras linguas (TESOL — Teaching English to Students of
Other Languages).

Em 1997, a mediadora decidiu abrir uma escola de linguas com outras trés
amigas, também professoras de lingua inglesa.

Apbs esse periodo, a mediadora decidiu buscar uma formagédo mais especifica
na area de ensino e aprendizagem de linguas. Por ndo conseguir se inscrever como
aluna especia no programa de pés-graduacdo em Estudos Linglisticos, ela se
matriculou como aluna especial nas disciplinas de Psicologia da Educacao, Didatica e
Prética de Ensino no curso de graduacéo (Licenciatura em Letras), 0 que a gjudou a
definir um tema para o projeto que submeteu posteriormente ao processo seletivo para
0 mestrado no final de 2002, tendo obtido aprovagao.

Durante seu mestrado, Sueli desenvolveu uma pesquisa sobre 0 gerenciamento
do erro em aulas de inglés como LE.

Apds concluir seu mestrado, no ano de 2006, Sueli deu sequéncia ao seu
trabalho sobre erros, e atualmente € doutoranda no programa pés-graduacdo em

Estudos Linguisticos da mesma universidade.
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2.3 Instrumentos de Coleta de Dados

Para obter os dados para o estudo foram utilizados o0s seguintes instrumentos de col eta:
a) questiondrios, b) gravacdes em chat das interacdes; c) gravagdes em audio das mediagoes,

c) autobiografia dos participantes, d) diérios das interagdes e das mediacoes.

2.3.1 Questionarios

Sobre a utilizagdo de questionérios, existem muitas vantagens quanto ao seu
uso. Dentre elas estdo o fato de poderem ser usados para pesquisar quase qualquer
aspecto de ensino e aprendizagem (NUNAN®, apud GRIFFEE, 1999); e também
porque podem ser aplicados facilmente no contexto de sala de aula (NUNAN, 1992).

Segundo Vieira-Abrahdo (2006, p.221), “os questionarios envolvem questdes
pré-determinadas apresentadas na forma escrita”. Desta forma, neste estudo, foi
elaborado um questionario contendo quatorze (14) perguntas abertas e aplicado para a
IB e para a mediadora com o intuito de identificar suas possiveis crencas de ensino e

aprendizagem.

2.3.2 Gravag0es em chat das inter acbes

Inicialmente, o projeto TELETANDEM BRASIL previa a gravacdo em audio e

video das interacOes, porém por limitagdes tecnoldgicas de ambos os interagentes,

ocorreram apenas as gravacoes dos chats.

62 NUNAN, D. Understanding language classrooms. New Y ork Prentice Hall, 1989. p. 62.
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A principio, foi sugerido® que uma interacio no teletandem tivesse em média a
duracdo de duas horas: uma hora para cada uma das linguas (ndo importando se elas
fossem feitas no mesmo dia ou em dias diferentes), porém ndo foi 0 que encontramos
nesta pesquisa.

Neste estudo, pude observar que a duracdo da maior parte das interacdes foi
superior aos sessenta minutos sugeridos. Observei também que a escolha prévia de um
tema para as interacbes também ndo foi adotada. Os interagentes simplesmente
conversavam sobre assuntos relacionados ao dia-a-dia de cada um, aém de planos
parao futuro, atividades de lazer e questdes culturais de cada pais.

Em relagcdo ao provimento de feedback, que segundo o projeto, deveria ser
fornecido antes do final de cada interagcdo, nesta pesquisa observou-se que 0s
interagentes optaram por ndo o fazer ao final, mas sim, durante a propriainteracéo.

E por ultimo, a avaliagdo que foi sugerida inicialmente no projeto, e que
deveria ocorrer ao final da interagdo, em que 0 parceiro-professor perguntaria ao
parceiro-aluno como ele se sentiu ao falar a lingua-alvo, seguido de uma avaliacéo,
também ndo ocorreu. Vejamos o0 quadro abaixo que apresenta a data, tema, lingua e

duracdo de cada interacdo, lembrando que todas elas foram realizadas através de chat.

Tabela 1: Interagdes Carol/Cody.

INTERACAO DATA TEMA LINGUA DA DURACAO
INTERACAO | APROXIMADA

12 Interagéo 12/09/2006 Variado Portugués e Inglés 80 minutos

28 Interagédo 17/09/2006 Variado Portugués 67 minutos

32 Interagdo 20/09/2006 Variado Inglés 92 minutos

%3 Destaco agui que esse foi 0 esquema sugerido nafaseinicial do projeto, porém, como veremos na andlise néo
foi seguido totalmente, o que era na verdade esperado, pois no Teletandem ambos os interagentes tém autonomia
da propria aprendizagem.
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42 |nteracdo 24/09/2006 Variado Portugués 49 minutos
52 Interag&o® 27/09/2006 | N&o disponivel Inglés N&o disponivel
62 Interacdo 1/10/2006 Variado Portugués 83 minutos
72 Interacdo 8/10/2006 Variado Portugués 24 minutos
82 Interagdo 9/10/2006 Variado Inglés 70 minutos
% Interagdo 27/10/2006 Variado Portugués 66 minutos
1A Interagdo 29/10/2006 Variado Inglés 68 minutos
112 Interagdo 5/11/2006 Variado Portugués 91 minutos
122 |nteracdo 21/11/2006 Variado Portugués e Inglés | N&o disponivel
132 Interacdo 13/01/2007 Variado Portugués e Inglés | N&o disponivel

2.3.3 Gravagdes em audio das mediacOes

Sobre a gravagdo em audio, cito Vieira-Abrahd (2006) que menciona a
importancia do seu uso. A autora afirma, apoiada em Burns (1989)%, que esses
instrumentos séo imbativeis no auxilio aos professores pesguisadores na reflexdo sobre
crencas implicitas, ages e esquemas mentais trazidos para a sala de aula.

Nesta pesquisa foram utilizadas gravacdes em audio das sessdes de mediacdo
(trés no total), que foram posteriormente transcritas (anexo) e trianguladas com os
demais dados coletados.

Neste trabalho, as sessbes de mediacdo foram encontros entre a Interagente
Brasileira (doravente I1B) e a mediadora, em que a IB relatava problemas, fazia

comentérios sobre suas interagcbes ou era questionada sobre as mesmas pela

% Por um problema tecnol 6gico, a quinta interagéo n&o foi registrada.
% BURNS, A. Collaborative Action Research Methods in Education. London: Routledge, 1989 (3r. Edition).
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mediadora, com o intuito de instigar a prépria IB a refletir sobre questes de ensino e
aprendizagem que estava vivenciando no Teletandem. Caso a IB ndo dispusesse de

ferramentas ou idéias para tal, a mediadora sugeria leituras complementares.

2.3.4 Autobiografia

Outro instrumento que foi utilizado para a coleta de dados foi a autobiografia.
A autobiografia consiste em relatar por escrito as experiéncias de vida de uma pessoa.
Neste estudo mais especificamente, os participantes relataram as suas experiéncias
com 0 ensino e a aprendizagem de LE. Menciono os estudos de Vieira-Abrahdo
(2004), que utilizou esse recurso para mapear as crengas trazidas por alunos e
professores, e de Belam (2004), que o utilizou para entender as crengas sobre
avaliagdo trazidas por aunos de Letras e uma professora de inglés de uma
universidade privada do Estado de S&o Paulo.

Dessa forma, nesta pesquisa, a IB e a mediadora produziram cada uma sua
propria autobiografia contendo experiéncias de vida relacionadas a formagéo
académica, bem como aquelas relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de

LE.

2.3.5 Diérios dasinter acdes e das mediacbes

Genesee e Upshur (1996) apresentam vérias vantagens para 0 uso de diarios,

classificando-os como um canal de comunicagdo entre professores e aprendizes,
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proporcionadores de conscientizagdo no aprendiz, fazendo com que ele desenvolva sua
autonomia, e fornecedores de informagdes sobre 0 que poderia afetar 0 processo de
ensino/aprendizagem.

Segundo Vieira-Abrah&o (2006, p.226), os diérios de pesquisas

s80 uma alternativa ou um suplemento para as notas de campo. No contexto de sala
de aula, 0 pesquisador observa e escreve notas objetivas e sucintas que serdo
retomadas em um curto espaco de tempo pelo pesquisador para a confeccdo dos seus
didrios de pesguisa. Eles promovem relatos continuos com as percepcdes dos
eventos e questbes criticas que se sobressaem no contexto de sala de aula
Comparados as notas de campo, S30 mais pessoai's, subjetivos e interpretativos.

No caso deste trabalho, a IB apés realizar as interacoes e fazer anotacdes, com
base em um roteiro sugerido®®, redigiu um diario, inserindo nele comentérios pessoais
(opiniBes e crencas) sobre o que havia ocorrido durante aguela interacéo ou sesséo de
mediacdo. Da mesma forma, a mediadora, apds uma sessdo de mediacdo, redigiu um

diario arespeito damesma.

2.3.6 Sessfes de mediacéo

Como mencionado anteriormente, as interagentes foram auxiliadas por um(a)
mediador(a) quando sentiram necessidade. Estes encontros foram mensais, quinzenais,
OU semanais.

Antes desses encontros, os mediadores tiveram acesso a literatura sobre os
tipos de mediagdo existentes adotados e, em colaboragdo com os demais mediadores e
com a sub-coordenadora do projeto, criaram as seguintes diretrizes para orientar o

trabal ho da mediagéo:

% Durante os encontros entre os pesquisadores (interagentes, pesquisadores e mediadores) foi elaborado um
roteiro para guiar os diarios, porém, eles ndo precisavam ser rigorosamente seguidos.
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Estabelecesse uma boa relagdo com os interagentes, de forma a criar uma
atmosfera de seguranca e confianga permanente entre eles.

Promovesse uma atmosfera informal e descontraida que instigasse os interagentes
a verbalizar suas ansiedades, suas necessidades e dificuldades sem
constrangimentos ou receios.

Tentasse diminuir a assimetria entre ele e os interagentes, pois ambos deveriam ser
“cumplices” nesse processo de ensinar e aprender virtualmente, trabalhando
colaborativamente afim de atingir um objetivo em comum.

Procurasse ndo prescrever um modo que ele acredita estar correto, evitando
realizar, assim, uma prética pedagogica diretiva que impossibilita a reflexéo e
autonomia do aprendiz.

Negociasse constantemente com os interagentes com relacdo: aos horarios de
mediagdes; producdo e entrega de dados de pesquisa; tipo de recursos do MSN
Messenger utilizados durante a mediacdo (camera, audio etc), entre outros

Partisse sempre das necessidades dos interagentes, vivenciadas em sua prética

N&o condenasse a pratica pedagdgica do interagente para ndo baixar a sua auto-
estima e ndo fazer com que ele se sintaincapaz e inferior aos demais.

Sugerisse, pelo menos em um primeiro momento, alternativas para que o aluno
pudesse refletir e decidir qual seria a mais viavel e adequada para ser colocada em
prética.

Avdliasse as dternativas apresentadas pelos interagentes frente a outras
aternativas.

Fizesse uso, ndo segundo momento, da supervisdo colaborativa, dando liberdade
para que os interagentes reflitam sobre sua pratica, compreendam suas agdes e

desenvolvam uma maior capacidade critica.



114

11- Encorgjasse 0s interagentes, apontando 0s aspectos positivos e, posteriormente,
realizasse reflexdes a cerca de questdes conflituosas.

12- Colaborasse para focalizar melhor o problema e gudasse 0 interagente a
generalizar uma questéo, caso 0 professor perceba que ndo se trata de um caso
isolado, mas sim de um problema que persiste durante toda a sua prética.

13- Procurasse ndo trabalhar com respostas prontas, mas, sim, instigasse o interagente
a buscar o melhor caminho para que ele aprenda a refletir e encontrar, de maneira
autbnoma, solucgdes para possiveis problemas, tornando-os aptos para a resolucéo
de situagbes conflituosas com 0s quais inevitavelmente se deparardo em suas
experiéncias pedagdgicas futuras.

14- Ndo avaliasse a pratica do aluno em “mal”; “melhor”, “pior”, pois nenhuma
prética deve ser julgada, ja que ndo existem préticas melhores ou piores do que
outras, mas praticas diferentes e adequadas ou ndo para determinadas contextos.

15- Sugerisse, caso hgja necessidade, leituras tedricas voltadas para a necessidade do
interagente.

Assim, neste trabalho, ocorreram trés sessdes de mediagcdo e todas elas foram
presenciais. Como sera apresentado mais adiante, a mediadora Sueli procurou respeitar
todas as diretrizes anteriormente mencionadas, visando um melhor funcionamento das

mediacoes.

2.4 Procedimentos de coleta e anélise de dados

Para a andlise dos dados, foi feita uma triangulacéo dos registros coletados a partir dos

questionarios, entrevistas, autobiografia, didrios, gravagdes das mediagBes e interacOes.
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Considerei as interagdes como dados primérios, e a partir delas, utilizel os demais dados para
a confirmag&o ou n&o dos pontos nelas encontrados.

Em primeiro lugar, fizemos reunibes com a interagente, a mediadora e o0s
pesquisadores do grupo TELETANDEM BRASIL para estabelecer para alguns paréametros
Projeto Maior e pedimos para que ambas redigissem uma autobiografia.

Logo no inicio das interagdes, foi aplicado um questiondrio (anexo) para a mediadora
e paraalB afim de coletar informagdes sobre suas crengas iniciais de ensino, aprendizagem e
de avaliagéo.

Apés cada interacdo, a interagente deveria® produzir um didrio relatando suas
impressoes, dificuldades e reflexdes da interagdo. Esse diario, juntamente com a propria
interacdo, deveria ser imediatamente enviado para a mediadora para que ela pudesse analisar e
se preparar para uma futura sessdo de mediacdo. Apds um determinado nimero de interacdes,
a interagente faria uma sesséo de mediagdo com a mediadora. Ap6s a mediacdo, a mediadora
deveria produzir um diério contendo suas impressdes, sugestoes e reflexdes coletadas a partir
da sesséo.

Para a analise dos dados, categorizaram-se tOpicos recorrentes nas interagdes iniciais e
na primeira sessdo de mediacdo, para em seguida, apos a andlise dos demais dados coletados
(didrios das interacfes, diarios das mediacbes e autobiografias) confirmar as crencas iniciais
dainteragente e da mediadora.

ApOGs detectadas as crengas inicias de ambas as participantes, analisei as demais
interacOes e sessdes de mediacdo para identificar como essas crengas se relacionaram durante
0 processo de ensino e aprendizagem via tandem. O quadro abaixo apresenta os instrumentos

utilizados e sua respectiva finalidade.

%7 Foi sugerido que o diério fosse elaborado em até trés dias e que fosse enviado paraa mediadora. Porém, como
veremos no capitulo de dificul dades técnicas, isso nem sempre era o que ocorria.
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Figura 1: Figura do procedimento de coleta e andlise dos dados

OBJETIVO

Investigar as crencas sobre a avaliagdo trazida pela interagente e mediadora, e como
essas interagem na construgdo do processo de ensino e aprendizagem no tandem a

distincia.

PERGUNTAS DE PESQUISA

1) Que crencas sobre avaliacao sao
trazidas pela interagente e mediadora
ao processo de ensino e aprendizagem
do tandem a distancia?

2) Como as crengas sobre avaliacio, presentes no
discurso e nas a¢des da professora mediadora e da
interagente, interagem na (re) construciao do
processo de ensino e aprendizagem via tandem?

INSTRUMENTOS DE PESQUISA E FINALIDADE

INSTRUMENTO

FINALIDADE

Questionario

Identificar possiveis crencas das participantes

através da fala.

Interacées em chat

Identificar as crencas da participante através de
suas a¢oes e comportamentos.

Autobiografia

Identificar possiveis crencas das participantes e
suas possiveis origens.

Diarios das intera¢tes e mediacdes

Identificar possiveis crencas das participantes
através da fala.

Gravacoes das sessdes de mediacao

Identificar as crencas das participantes através
das acoes e comportamentos.

No capitulo a seguir, seré apresentada a analise e a discussio dos dados.
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CAPITULO IIl — ANALISE DOSDADOS
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Apresento, inicialmente, as crencas de avaliagéo trazidas pela interagente, seguidas
crencas de avaliagdo trazidas pela mediadora e, por fim, como essas se relacionam no
processo de ensino e aprendizagem via tandem.

E necessério destacar logo de inicio que a avaliagio no meio virtual ndo funciona da
mesma forma gque uma avaliagdo no contexto presencial. Como visto no capitulo teorico,
existem varias concepcdes de avaliagdo (em contexto presencial) e que em contexto virtual, a
avaliacdo geralmente ocorre apenas no final do curso. Porém, neste trabalho ndo existiu
nenhum tipo de avaliacdo formal para os interagentes. Por isso, como irei tratar agui mais
adiante, a avaliagdo em contexto tandem ocorria a todo o0 momento por meio do feedback e
dos emoticons que um interagente fornecia ao outro.

Foi realizado um total de treze interages ao longo do segundo semestre de 2006 e
inicio de 2007.

Apresento a seguir as crencasiniciais que foram trazidas pela interagente.

3.1 Crencasiniciais da interagente

Com afinalidade de analisar os dados e responder as duas perguntas de pesquisa, tive
como ponto de partida as interagdes. Para identificar quais crencas sobre avaliacdo foram
trazidas pela interagente, destaquei e categorizei os itens™ mais recorrentes durante as quatro
primeiras interagdes™. Com esses itens categorizados, levantei algumas assercdes e através da

andlise dos demais dados por meio dos outros instrumentos, fui capaz de identificar, por meio

% | tens como comportamento durante as interagdes, visdo de lingua(gem), papel do professor e do aluno,
correcdo de erros, dentre outros que seréo explorados durante a andlise.

% Paraidentificar as crencas inicias dainteragente, analisei as quatro primeiras interagdes por terem sido as
primeiras sem o contato com a mediadora.
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das crencas ligadas ao processo de ensino e aprendizagem, a concepcdo de avaliagdo adotada

pelainteragente. A figurailustracomo esse procedimento foi feito.

Figura 2: Esquema para a andlise dos dados

NALISE DAS INTERACOES

CATEGORIZCAO DOS DADOS
IDENTIFICACAO DE ITENS RECORRENTES

IDENTIFICAGAO DOS ERROS
QUAIS E COMO ESSES ERROS ERAM CORRIGIDOS
LEVANTAMENTO DE ASSERCOES

)

CONFIRMACAO OU NAO DAS ASSERCOES
LEVANTADAS NAS INTERACOES

\

DIARIOS DAS ~ DIARIOS DAS AUTOBIOGRAFIA  VMEDIACAO
INTERACOES ~ MEDIACOES C
CRENCA(S) AVALIACAO

Apresento, através da tabela a seguir, os tipos de crengas da IB encontradas nas
interacOesinicias:

Tabela 2: Crencas|niciaisda |B

Crencasda Interagente

1) Crencas sobre visdo de lingua(gem).

2) Crencas sobre o papel do professor e do aluno.

3) Crengas sobre o erro.

4) Crencas sobre corregado de erros.

5)Crencas sobre formas de corregdo de erros.
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3.1.1 Crencas sobre visao de lingua(gem).

A primeira crenga identificada durante as interagdes iniciais diz respeito a
visdo de lingua da interagente. Pude comprovar, através da analise, que suas a¢les na
interacdo refletiam em sua perspectiva de lingua.

Durante as interagdes iniciais, quando a interagente estava no papel de
professora, ela tratava a lingua como instrumento de comunicacdo, pois raramente
interferia no fluxo da conversa, deixando vérios erros cometidos pelo INA sem
corregdo, mas mesmo quando realizava algum movimento corretivo, este era feito de

maneiraindireta e sutil, como podemos perceber em:

(Excerto 1)
1 Carol do you want to chat in
2. Portuguese?
3. Carol alittle?
4. Cody sim, um poquinho
5. Cody tenho uma problema
6. Carol é..qua?
7. Cody meu computador ndo tem
8. umaletras
9. Cody *umas
10. Caral ah sim... por exemplo o "C"
11.  Cody espero que vocé tenha a
12. paciéncia
13. Card ¢ = cedilha
14.  Cody sim, exactamente
15. Cad ndo tem problema, esses
16. probleminhas técnicos
17. acontecem mesmo!
18. Card nao se preocupe!
19. Cody por que € vocé estudar
20. inglés?
21.  Carol eu estudo inglés para ser
22. professora de linguainglesa
23. Caral mas na minha faculdade ha
24, apossibilidade do inglés e
25. do espanhol
26. Carol mas eu escolhi 0 inglés por
27. ser uma lingua muito usada
28. no mundo todo
29. Cody que boa.
30. Cody eu estudo espanhol e
3L portugues
32. Caal que legal

(Interacdo 1)
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Nesse primeiro trecho, os erros cometidos pelo INA naslinhas 4, 5, 11, 14, 19,

e 29 foram por elaignorados.

Eem
(Excerto 2)
1 Cody vocé fala espanhoal
2. tambem?
3. Carol ndo, infelizmente ndo
4. Cody seriamuito mais fécil para
5. mim
6. Carol apenas reconhego algumas
7. palavras
8. Carol hahahahahaha
9. Cody nesse caso nenhuns de n6s
10. aprenderiam
11. Cad €:)
(Interacdo 1)

Podemos ver que o erro cometido na linha 9 também néo foi corrigido pelalB.

No questionario, ao responder ao primeiro item que tratava sobre qual seria a
sua visdo de lingua, a interagente confirmou este mesmo comportamento apresentado
durante as interacOes, afirmando que a lingua para ela é “como algo social (um
instrumento para a comunicacdo)”(Questionario da Interagente).

Durante o primeiro diario feito pela mediadora, essa crenca também foi notada
pelamesma. Veamos o trecho abaixo:

(Excerto 3)

Por exemplo, ela afirma que, apesar de perceber que o INA 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 tém conseguido se comunicar durante as
interagBes em portugués, apesar desses erros, 0 que mostra sua preocupagdo com a
troca de significados, com a mensagem em s — apesar de desenvolver um projeto
com foco na forma. Na verdade, ela declara que ndo concebe a gramética como um
sistema desvinculado do uso e, aparentemente, sua prética parece ser coerente.
(Diério daMediagéo 1)

Entretanto, vale destacar que apesar da IB priorizar a comunicagdo na maior
parte das interagOes iniciais, pelo fato de ela ndo interferir na mesma, pude notar que

guando isso ndo ocorria, ou sgja, ela optava por efetuar algum movimento corretivo,
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este estava ligado, em alguns casos, também a erros que nédo afetavam a comunicagao
(vide tabelas 6,7 e 8 mais adiante).

Dessa forma, podemos perceber que sua maneira de pensar enquanto
professora deve ainda estar em formagéo, o que nos remete a idéia de que, esta crenca
de ensino estgja sofrendo influéncia de principios tedricos possivelmente estudados
recentemente em alguma disciplina na universidade, relacionada a sua condicéo de
professora em formagdo ou talvez ela apenas estivesse tentando seguir as
recomendac0es feitas pelos pesquisadores do projeto TELETANDAM BRASIL.

Outra caracteristica que podemos inferir sobre essa postura diz respeito ao foco
gque alB utilizava.

Como foi visto no capitulo do arcabouco tedrico, Wesche e Skehan™ (2002,
apud LIMA, MENTI, 2004) apresentam duas versdes para 0 ensino comunicativo:
uma versdo fraca e uma versdo forte. Dentre as caracteristicas contidas na verséo forte
temos que os seus defensores privilegiam o foco no sentido, acreditam que o
cronograma surge de maneira natural com as interagdes e que ndo se deve enfatizar as
formas linguisticas nem correcdes de erros. Assim, pode-se inferir que a interagente
guando professora parece adotar na maior parte do tempo essa visdo forte de ensino
comunicativo, pois ela raramente corrigia os erros de seu par interagente, deixando a
interacdo realmente fluir e pelo fato de ela ndo mencionar, em momento algum, a
utilizacdo de um plano de ensino previamente preparado.

Porém, como aluna, sua crenca é diferente. Durante as interagdes por véarias
vezes perguntava ao interagente se o que ela disse fazia sentido e se estava correto.

Ao interagir pelo primeiro momento em inglés, ela verificou se o INA havia

compreendido um e-mail por ela enviado. Vejamos o trecho:

" Vide nota de rodapé niimero 40.
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(Excerto 4)
1 Carol did you understand my last
2. email when | said"I'm
3. having a Congress?"
4. Cody I'll tell you everything you
5. want to know about verb
6. tenses. or whatever else
7. you are curious about
8. Cody | think so.
9. Carol ok
10.  Cody like, abig meeting with a
11 lot of people?
12. Card *when
13. Card yeah
(Interacdo 1)

O que podemos inferir através do excerto anterior € que a interagente estava
em divida quanto ao uso da palavra congress, se poderia ser utilizado como a palavra
“congresso” em portugués com o sentido de uma conferéncia.

E também na primeira linha do excerto seguinte a interagente verificou se a

preposicéo in the estava correta:

(Excerto 5)
1 Carol it'sright "in the university"?
2 Cody como se diz, "high school"
3 yeah, however "in highschoal," or "in
4. college" sounds better
5. Carol ok :)
6 Cody inthat caseit isn't necessary to use
7 "the"
8 Carol ok
9. Carol high school hereis Ensino Médio
(Interacdo 1)

Na primeira sessdo de mediacdo, por duas vezes ela mencionou sobre essa
necessidade de ter um feedback por parte do interagente. Primeiro, ap0s ser
guestionada se €ela ja havia perguntado ao INA como estava sendo sua produgédo
escrita, ela disse que ndo, mas sempre quando estava em dulvida perguntava em
seguida. Vejamos o excerto a seguir.

(Excerto 6)

Carol Ah n&o sei. Eu pergunto muito assim.
Eu escrevo uma coisa e se eu ndo to
segura naquilo que eu escrevi, eu
envio uma pergunta logo em seguida:

APWONPE
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5. “vocé entendeu o que eu quis dizer?”.
(Sesséo de mediagéo 1)

E no excerto a seguir, em gque apos ser questionada sobre como ela avaliava
sua producdo escrita em si, a interagente acreditava que eles conseguiam se entender
muito bem:

(Excerto 7)

1 Carol Mas tudo o que eu escrevi paraele, eu
2 acho que a gente conseguiu se

3. entender muito bem. Mesmo porque
4, eu tenho necessidade e por isso eu

5 fico perguntando: “Entendeu? Vocé

6. entende?”

(Sesséo de mediagdo 1)

O que é interessante destacar € que, durante 0 momento em que eles interagiam
em portugués, o INA néo verificava a compreensdo, por parte da |B, das expressdes ou
palavras que ele usava.

Dessa forma, pelo fato de ela pedir alguma espécie de feedback de seu par
interagente, e demonstrar-se mais preocupada em se comunicar com acuidade e
precisdo, ela parece apresentar um foco na forma, foco este diferente daquele por ela
apresentado como professora (LY STER; RANTA, 1997; CAVALARI 2005; LIMA,;
MENTI, 2004)

Podemos ver essa preocupacdo na propria sessdo de mediagdo quando ela
afirma que se sente motivada apds receber um feedback positivo de sua produgdo
escrita, conforme indica o0 excerto a seguir:

(Excerto 8)

Carol Ent&o. Ai eu li um texto com o Daniel
gue falava que eraimportante a
motivacdo e vocé falar com a pessoa
que ele estaindo bem e eu fiz isso
comeleetd. E eu acho
gue esta se sentindo motivado. Agora
ele ndo faziaisso.

Suely Hum hum.

Carol Quando foi na nossainteragdo em

0. inglés que ocorreu agquele episodio da

1 conjunction |& que eu te contei, que

RBOOoO~NOOR~WONE
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12. €ele ndo sabe que umacoisaé

13. conjuncgao e outra contragdo?

14.  Suely Hum hum.

15. Carol E, entdo, elefalou gue usava aquilo
16. muito bem. Ele tava pensando como
17. eu usava aquilo téo bem, seisso ndo é
18. uma coisa que existe em portugués.
19.  Suely Aham.

20. Caral Ai ele me deu uma motivada.

21.  Suely Hum hum.

22.  Cardl E ele sempre: “claro eu entendi.”.
23.  Suely 1ss0 vocé ndo acha que é um indicio
24. de alguma coisa?

25.  Carol Eu acho que sm. Me motiva assim,
26. me deixa mais confiante. Entendeu?
27.  Suely Hum ok.

(Sessdo de mediacéo 1)

Podemos comprovar este fato também durante o diario da primeira mediacdo
guando a mediadora destaca preocupacdo dainteragente:

(Excerto 9)

Por outro lado, quando passamos a falar sobre as questdes referentes a
interacdo em inglés, ou seja, 0 momento em que ela é aprendiz de lingua
estrangeira, ela se mostra bastante preocupada com aforma linglistica— ela
diz que a comunicagdo ocorre, mas em a guns momentos ela abandona o
que queriadizer por que ndo sabe como dizer. Ela afirma que sua maior
dificuldade esté na fluéncia e define fluéncia como o uso “automatizado”
de tempos verbais, preposi¢des, some X any, €tc; ou seja, ela ndo tem
certeza se utiliza certos aspectos lingisticos com precisdo e isso atrapal ha
. arapidez/fluidez com que ela se comunica, pais, aparentemente, fica

10. tentando se monitorar o tempo todo.
(Di&rio damediacdo 1)

©CON O~ WNE

Porém, apesar da interagente ter essa inseguranca ao interagir na lingua alvo,
ela mesma afirma que sempre era compreendida pelo parceiro, 0 que nos comprova
gue tal inseguranca ocorra apenas internamente, sem ter algum tipo de reflexo
extremamente negativo ha comunicagao.

(Excerto 10)

Carol Assim, eu tenho muitainseguranca.
Mas eu acho que 0 que eu consegui
produzir ele entendeu. Pelo feedback
que ele me da, €le conseguiu entender,
agente 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,

0. porgue as vezes se vocé

1 demora muito para escrever, eleja

RROo~NOUOR~ODNE
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12. manda outra pergunta, mas eu quero
13. continuar naquele assunto anterior.
(Sessao de mediacdol)

O fato de ela querer continuar em um assunto e ndo poder devido a velocidade
da interacdo, como vimos no capitulo de fundamentacdo tedrica, é algo comum
ocorrido nas interacbes virtuais por chat. Como apresentado anteriormente
(JONSSON, 1998; MADEIRA, 2002; SANTOS, 2005), durante uma interacéo
realizada através de chat, para compensar a falta de vérios recursos que sdo
encontrados na lingua falada, varios elementos séo utilizados e, além disso, tem-se
geralmente uma valorizacdo da velocidade das mensagens para evitar o tédio entre os
interagentes caso haja demora no envio das mesmas.

Todavia, variagdo de crengas, uma como professora e outra como
aprendiz, pode ser justificada pela dificuldade que a interagente tem com alingua alvo.

Em sua autobiografia, a IB mencionou essa dificuldade com a lingua inglesa,
principalmente devido a sua ma formag&o durante o ensino fundamental e médio como
afirma no excerto: “com relacdo ao inglés, posso dizer que me tornei expert em verb to
be, pois este foi 0 Unico tépico tratado pelos professores durante todo Ensino Médio”
(Autobiografia Carol) e, mais adiante nessa mesma autobiografia, ela destacou a
consequéncia dessa mé formacdo: “como mencionado anteriormente, ndo tive uma boa
formacdo com relagdo 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”
(Autobiografia, Carol).

Outros fatores que estéo por tras dessa preocupacao com a acuidade e precisdo
s80 a baixa auto-estima, a alta ansiedade e a baixa capacidade de correr riscos.

Coopersmith” (1967, apud BROWN, 2000, p. 145) define auto-estima como:

™ COOPERSMITH, S. The antecedents of self-esteem.San Francisco: Freeman, (1967).
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A avdiacdo na qual o individuo faz e costumeiramente mantém em relagdo a s
préprio; ela expressa uma atitude de aprovacdo ou desaprovacdo e indica até que
ponto esse individuo acredita ser capaz, importante, bem-sucedido e merecedor. Em
resumo, auto-estima é um julgamento pessoal de valor que € expresso através das
atitudes do individuo consigo mesmo. Trata-se de uma experiéncia subjetiva em que
o individuo exprime a outros através de relatos verbais e por outro comportamento
expressivo aparente’”.

Brown (2000) classifica a auto-estima em trés niveis: a global, em que a auto-
estima seria relativamente estavel e resistente a mudancas, a menos que sejam tratadas
com extensas e ativas terapias, a auto-estima situacional ou especifica, que se refere a
avaliacdo pessoal em situagdes particulares da vida, tais como interagdes sociais,
trabalho ou educacdo; e, por fim, a auto-estima ligada a tarefas, que se refere a tarefas
especificas dentro de situagOes especificas. De acordo com Figueiredo (2005), a auto-
estima ligada a aprendizagem de segunda lingua seria a especifica, uma vez que ela
esta relacionada a tarefas que envolvem a auto-avaliagdo em aspectos particulares da
aguisicéo.b

Ainda com relagdo aos estudos encontrados na literatura sobre a auto-estima
(BROWN, 2000; FIGUEIREDO, 2005; DORNYEI, 2005), temos que ndo ha uma
certeza na afirmagdo de que uma pessoa com uma ata auto-estima tera sucesso na
aprendizagem. Brown (2000) afirma que existe, porém, uma clara relagdo entre esses
fatores. Figueiredo (2005) afirma gque € possivel termos uma pessoa com auto-estima
global alta, ndo se sentindo bem em relacéo a alguma atividade especifica. Da mesma
forma Dornyei (2005) afirma também que € possivel encontrarmos pessoas com baixa
auto-estima apesar de suas 6bvias qualidades e outras com impressdes i mpressionantes

de st mesmas, um tipo de ego inflado.

"2 By self-steem, we refer to the evaluation which individuals make and customarily maintain with regard to
themselves; it expresses an attitude of approval or disapproval, and indicates the extent to which individuals
believe themselves to the capable, significant, successful and worthy. In short, self-esteem is a personal
judgement of worthiness that is expressed in the attitudes that individuals hold towards themselves. It isa
subjective experience which the individual conveys to others by verbal reports and other overt expressive
behavior.
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Esse primeiro exemplo mencionado por Ddrnyei (2005) € o que se aplica no
caso da IB. Apesar de ter uma auto-estima baixa, seu nivel de proficiéncia é
consideravelmente alto, como foi relatado pela mesma em uma entrevista informal ao
referir-se a uma prova de proficiéncia que realizou no exterior, e a surpresa de ter
conseguido ingressar no nivel maximo do curso.

Outra caracteristica que também esta por tras do comportamento da IB é a alta
ansiedade. Como vimos até aqui, durante varios momentos a |B se queixa de ser muito
ansiosa.

De acordo com Figueiredo (2005, p.36), a ansiedade que é geralmente
relacionada com “sentimentos de apreensédo, frustragdo, desconforto e preocupacéo,
pode ocorrer em resposta a uma determinada situacdo”. Em nosso caso, ela ocorria
sempre quando a IB interagia nalinguainglesa.

Com relagdo & ansiedade, Oxford” (1999, apud BROWN, 2000) afirma que,
da mesma forma que a auto-estima, a ansiedade pode ocorrer em varios niveis. Em sua
forma mais global, a ansiedade denominada de ansiedade enquanto trago’™ trata-se de
uma predisposi¢do mais permanente de ser ansioso. Segundo Brown (2000), algumas
pessoas sao previsivelmente e geralmente ansiosas sobre muitas coisas. Em um nivel
mais momentaneo ou situacional, a ansiedade enquanto estado’ ocorre em eventos ou
atos particulares. Este Ultimo seria o tipo de ansiedade apresentado pela IB, que
aparentemente fica ansiosa apenas ao interagir nalinguainglesa.

De acordo com Brown (2000), a ansiedade enquanto trago, por ser global, ndo
provou ser Gtil em prever conquistas de segunda lingua. Porém, ainda de acordo com o
autor, os estudos sobre a ansiedade da lingua enfocam mais especificamente a

natureza situacional da ansiedade estado.

3 OXFORD, R. Anxiety and the language learner: New insights. In: Arnold 1999.
™ Trait anxiety.
s State anxiety.
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Os estudos de Horwitz (1986), Macintyre; Gardner’ (1989, apud BROWN
2000) detectaram trés componentes da ansiedade em lingua estrangeira. Seriam eles:

1) apreensdo na comunicagdo, que surge na incapacidade do aprendiz de expressar
adeguadamente pensamentos e idéias maduros,

2) medo de uma avaliacdo social negativa, que surge na necessidade do aprendiz
demonstrar uma impressao social positiva sobre os outros €;

3) ansiedade a teste ou apreensdo devido a avaliagOes académicas;

Através dos relatos da IB (excertos 9 e 10), podemos claramente notar as
presencas dos componentes 1 e 2.

O terceiro elemento que também parece afetar o comportamento da IB é afata
de capacidade de correr riscos”. Brown (2000) afirma que correr riscos é uma
caracteristica importante para uma aprendizagem de segunda lingua de sucesso. Ainda
de acordo com o autor, os aprendizes devem estar dispostos a apostar e a testar
suposi¢oes e correr o risco de estarem errados. Dessa forma, de acordo com Figueiredo
(2005, p.38),

€ importante que o professor tenha uma visdo positiva em relagcdo aos erros dos
alunos e conscientize-os de que errar faz parte do processo de qualquer
aprendizagem, pois os erros refletem as estratégias usadas pelos aprendizes, bem
como as hipdteses formuladas por eles durante a aprendizagem de uma nova lingua.

Pode-se inferir que a capacidade de correr risco da|B é baixa, umavez que ela,

no papel de aluna, optava por lancar hipoteses e exigir uma confirmagao.

% Macl ntyre, P.D., ; Gardner, R.C. Anxiety and second language learning: toward a theoretical clarification.
Language Learning. 32, 251-275, 1989.

" Risk taking.
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3.1.2 Crencas sobre o papel do professor e aluno no processo de ensino e

aprendizagem.

Quando no papel de professora, através da forma com que a interagente conduz
as interacOes, pude notar que ela tentava deixar o interagente bem a vontade.

Ao ndo corrigir os erros cometidos pelo INA a todo momento, ou utilizar uma
forma de corregdo delicada, ela passava uma certa confiancga e tranquilidade para ele

ndo ficar inibido. Vegamos um exemplo desse comportamento:

(Excerto 11)
1. Cody voce sabe a programa de televisao
2 gue se chama"color de pecado”?
3. Carodl € uma novela? "da cor do pecado"?
4. Cody simsim.
5. Carol sel sim
6. Cody discul pe, estava pensando en
7 espanhol
8. Cardl nao tem problema
(Interacdo 2)

Ao cometer o0 erro na linha 2, o interagente poderia se sentir mal ou
desmotivado, dependendo da forma como a IB reagisse a0 seu erro, porém a IB
tranquilizou-o0. Esse comportamento é também uma evidéncia de que Carol construia
de maneira conjunta e colaborativa o conhecimento com o aluno.

Ainda sobre as corregdes, quando estas eram feitas, para garantir um ambiente

de afetividade e colaboragéo, a IB corrigia na maioria das vezes, de forma sutil e

delicada:
(Excerto 12)
1 Cody ah. em 18 diasredliza-se
2. meu aniversario...vou ter 23
3. tambem.
4. Carol que legal
5. Carol val ter festa?
6. Cody natural mente.
7. Carol )
8. Carol tenho umadica...
9. Carol guando perguntel se vai haver
10. festa,
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11. vocé respondeu

12. "naturalmente”

13. Carol esta certo, eu entendo o

14. sentido...

15.  Cody sim...

16. Caral mas em uma linguagem mais
17. popular,

18. agente usa "com certeza'
(Interacdo 2)

Como podemos ver na linha 8, a interagente agiu de maneira delicada ao
corrigir a expressdo “naturalmente”, que estava correta (supercorrecdo), por uma
expressao coloquial da lingua portuguesa, “com certeza”.

No excerto seguinte, podemos ver a interagente, ainda no papel de professora,
fazendo um elogio ao interagente provavelmente para tentar deixé-lo mais motivado.
Apesar de ndo ter tido nenhum comentario do INA, acredito que foi algo bastante

vélido paratentar ganhar a confianca dele:

(Excerto 13)
1 Carol voceé disse no email que seu
2. portugués ndo é bom mas é
3. bom sim.
(Interacdo 1)

A possivel origem dessa crenca pode estar no fato de que desde quando a
interagente ingressou na escola, ela sempre apreciava professores que estabeleciam
lacos de afetividade com os alunos: “lembro-me gue tive uma boa relagdo com a
professora do pré, tanto que o contato com ela continuou por muito tempo depois de
eu ter terminado aquela série” (Autobiografia Carol).

Essa crenca também foi encontrada em seu questionario apds responder a
segunda pergunta que abordava qual o papel do professor e do aluno no processo de
ensino e aprendizagem, ela afirma que “o professor é aquele que juntamente com o
aluno vai construir um conhecimento, para tornar esse aluno hébil em relagdo aquilo

que ele estd aprendendo” e a terceira que tratava do papel do aluno, em que para ela “o
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aluno é aquele que busca o conhecimento e que vai construi-lo juntamente com o
professor” (Questionario da interagente).

Assim, podemos afirmar que Carol deve estar consciente da maneira como age,
0 que nos permite afirmar que essa crenca de ensino estgja ligada a teorias e/ou
experiéncias da interagente como auna que para ela funcionaram. Esse
comportamento da IB esta de acordo com os moldes sugeridos pelo TELETANDEM,
gue como vimos anteriormente, prioriza a colaboragdo, pois o foco do ensino € no
processo e ndo em um produto e a abordagem é centrada no aluno (FIGUEIREDO,
2005).

Outra questao que esta totalmente ligada a visdo diz respeito ao ambiente
gue é criado durante o processo de ensino e aprendizagem. Durante todas as interacdes
iniciais fica claro que a interagente tentava manter um clima de amizade e colaboragéo
com seu par interagente. 1sso € claro logo na primeirainteracéo quando ela permitiu ao

INA escolher em qual lingua ele desgjavainiciar ainteracéo:

(Excerto 14)
1 Carol hi Cody!
2. Cody ol
3. Cody como vai?
4. Carol tudo bem!
5. Carol e vocé?
6. Cody tudo bem. eu estava pensando em
7. vocé
8. Carol do you prefer to chat in Portuguese
9. or in English?
10.  Cody english
11.  Cody hahah
12. Card hehehehehe...
13. Card ok ok
(Interacdo 1)

Tal fato também é comprovado em seu primeiro diério:
(Excerto 15)

Minha intengdo ao chamé-lo era somente combinar um dia para que pudéssemos
fazer ainteracdo e, por este motivo, ja tentel 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 eraem inglés.

(Diério daInteragdo 1)
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Em outro momento, ainda em seu primeiro diario, a interagente também

mencionou essa preocupacdo em deixar 0 seu par interagente motivado e ciente da

pesquisa que estava realizando:

(Excerto 16)

Primeiramente, perguntei como ele gostaria que eu o corrigisse; depois, expliquei
sobre o0 meu Projeto de Iniciagcdo Cientifica e perguntei se ele se opunha em eu usar
0s dados das nossas interagdes. Com isso, minha inten¢do era tornar as proximas
interacOes 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, j& que esta interagdo
aconteceu repentinamente, ou seja, eu ndo tinha planejado nada.

(Di&iodalnteracdo 1)

No papel de aluna, ela também buscava essa parceria de aluno-professor,

porém ela ndo se sentia tdo a vontade, como mencionei anteriormente, talvez pelo fato

de ela sentir dificuldade em se comunicar e pelo fato de o INA n&o ter notado

dificuldade.

No primeiro diario podemos notar tal fato quando ela diz que:

(Excerto 17)

Ap6s alguns minutos, Cody pediu que voltdssemos a conversar em inglés. Neste
momento, me senti UM pouco Nervosa, pois engquanto estavamos conversando em
portugués, eu estava em uma posicdo 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.

(Di&iodalnteracdo 1)

Ela mencionou essa dificuldade também em seu segundo diario enquanto disse

que:

(Excerto 18)

Pensei que seria melhor eu continuar em portugués, pois fiquei com medo de eu ndo
conseguir explicar a ele, em inglés, tudo o que eu gostaria ou precisaria (de acordo
com as dlvidas dele que surgiriam) a respeito do termo de consentimento e a
respeito dos dias em que fariamos as interagtes, a divisdo em dois dias diferentes -
um para cada lingua.

(Diério daInteragdo 1)

Vale ressaltar aqui que, com excecdo desses dois momentos de dificuldade

relatados, posso inferir que essa preocupacdo sgja ago interno, pois analisando as



134

demais interagfes iniciais, em nenhum momento a mensagem que a interagente
buscava construir era comprometida. Essa preocupacdo exacerbada talvez estgja no
fato de ela se preocupar com a acuidade e precisdo da lingua que apenas comunicar-se,
visto que elaja o faz muito bem.

Comparando essas duas posturas da 1B, podemos concluir que sua crenca de
prética de ensino também esteja embasada em principios tedricos, porém, sua prética
como aluna ainda apresenta reflexos de suas experiéncias como aluna no sistema

tradicional de ensino.

3.1.3 Crencas sobre visdo de erro.

Tratarel agora da questéo dos erros que aconteceram durante as interaces e
como a IB se comportava a respeito. Como vimos durante o capitulo de
fundamentaco tedrica, a forma como o professor ou aluno se portam diante do erro,
reflete o conceito de avaliagdo que é por ele adotado (PAIVA, 2001). Assim sendo,
esse item tem grande importancia neste trabal ho.

Pude notar que a IB, durante a maior parte das quatro primeiras interacfes,
enquanto no papel de professora, tratou os erros como algo normal e que fazem parte
do processo de aprendizagem e, sendo assim, optou por ndo corrigir o interagente
durante a interacdo na maioria dos casos. Vejamos as tabelas a seguir que representam
a quantidade de erros cometidos durante as interacBes em portugués pelo INA e

guantas vezes os mesmos foram corrigidos.



135

Tabela 2. Erros cometidos pelo INA e correcdes feitas pela 1B (Primeira

| nter acdo).

Natureza do erro’™ dNumeroEotz_al NGmero de correcdesdo erro
e ocorréncias

1)Estrutura 6 0

inadequada

2) Escolha de 5 1

vocabulério

3) Tempo Verbal 8 0

4) Ortogr afia 5 0

5) Preposicao 2 0

6) Artigo 1 0

7) Omissao 1 0

8) Interferénciado 4 1

espanhol einglés

TOTAL 32 2

Tabela 3: Erros cometidos pelo INA e corregdes feitas pela IB (Segunda

| nteracdo).
Naturezadoerro dNumeroAtot_al NUmero decorregdesdo erro
e ocorréncias

1) Tempo Verbal 1 0
2) Ortografia 7 1
3) Escolha de 1 0
vocabulario

4) Estrutura 3 0
I nadequada

5) Preposicao 4 0
6) Artigo 2 0
7) Interferéncia da 21 7
lingua espanhola

ou inglesa

8) Pronome 1 0

78 Taxonomia baseada nos estudos de Figueiredo, 2005.



136

9) Concordancia de 2 0
género
10) Concordancia 1 0
Verbal
TOTAL 36 8

Tabela 4: Erros cometidos pelo INA e correcdes feitas pela IB (Quarta

I nteracdo).

Naturezadoerro NumeroAtot_aI NUmero decorrecdesdo erro

de ocorréncias

1) Ortografia 5 0
2)Escolha de 1 1
vocabulério
3)Estrutura 5 1
| nadequada
4) Preposicao 2 0
5) Artigo 3 1
6) Interferéncia do
AN 2 0
inglés e espanhoal
TOTAL 18 3

Apesar de cometer uma grande quantidade de erros, sendo a maioria deles néo

tratados pela 1B, podemos ver no excerto a seguir que o INA afirmou que gostaria que

0s seus erros assim que cometidos fossem corrigidos logo em seguida, néo foi dessa

maneira que a B procedeu:

(Excerto 19)

RHOooNoO MWD R

Carol

Carol
Cody
Carol

precisamos conversar sobre as
corregdes

como faremos as correcoes...
nao sei como

€eu gostaria de saber como
vocé quer que eu faga... se
voceé prefere durante as
interacOes, ou se vocé prefere
que eu anote tudo ete fale
depois
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11.  Cody eu gostariafazer-os
12. durante

13. Card tudo bem
(Interacdo 1)

Também podemos ver no trecho abaixo que na primeira mediagdo ela

menciona esse fato:

(Excerto 20)
1. Carol Ai eu perguntel para ele também a
2. respeito das correces, porgque eu acho
3. gue se a pessoa tiver oportunidade de
4. escolher, elaval se sentir melhor.
5. Suely Hum.
6. Caradl Entdo ai eu perguntei e ele disse que
7. prefere assm: aconteceu o erroeeu ja
8. corrijo.
(Sessdo da Mediacéo 1)

Este procedimento esta de acordo com sua forma de ver a lingua(gem),
enquanto no papel de professora, como vimos anteriormente, como algo voltado paraa
comunicacdo e ndo para a forma, como mencionado em Lima e Menti (2004). Este
procedimento também esta de acordo com sua forma de ver o papel do professor e do
aluno no processo de ensino aprendizagem, em que 0 erro € visto pelas teorias de
ensino como algo que faz parte deste processo e que apos sinalizado, € posteriormente
tratado’™.

Durante a sua primeira mediacdo, ficou registrada essa preocupacdo com a
comunicacdo quando a mediadora diz que apesar dos erros cometidos pelo INA, eles
se comunicavam bem (excerto 3). Em outro momento durante essa mesma mediagao, a
auna afirmou que os erros cometidos pelo INA eram normais, devido ao fato de
muitas estruturas ndo existirem na lingua materna do mesmo:

(Excerto 21)

1 Carol Tem erros assim de léxico

2. mesmo. Ele néo sabe como

3. a gente empregada determinadas
4 expressdes aqui.

™ Entretanto, conforme veremos neste trabal ho, os erros comuns e/ou recorrentes ndo foram tratados no
momento recomendado pelo projeto TELETANDEM BRASIL.



5.
6.
7.
8.

(Sesséo da Mediagdo 1)

Suely
Carol

Aham.

E de concordancia. Coisas
que para ele ndo tem. Entao
serianormal ele estranhar.

Porém, mais uma vez sua visao como alunafoi diferente.
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Pude notar durante essas mesmas interacdes iniciais que a IB, mesmo sem ter

afirmado, durante as interacBes, como ela gostava que seus erros sejam corrigidos,

guando ndo tinha certeza do uso de alguma expressao ou palavra, sempre verificava

com o INA se o termo que ela havia utilizado estava correto (vide excerto 4 e 5). Com

isso, podemos afirmar que ela acredita que seus erros devem ser corrigidos,

independentemente se a comunicagéo foi estabelecida ou ndo, crenca esta que difere

de sua visdo como professora. Tal fato foi comprovado durante a mediagdo na

passagem que diz

(Excerto 22)

1
2.
3.
4

(Sess?o de mediacio 1)

Caral

S6 que ele ndo perguntou como eu
prefiro (risos). Mastudo bem. Eu
também gosto que ele me corrija
assim: errel e elejacorrige

Para ela, os erros tém uma forte ligagdo gramatical, e ela acredita que a razéo

pela qual ela ndo é fluente na lingua deve-se ao fato de ela ndo dominar a gramética,

como podemos ver no seguinte trecho da primeira mediagao:

(Excerto 23)

WoNoUA~AWNE

Suely

Caral

Suely

E dentro dessa fluéncia que vocé
diz que esta te faltando assim, o
que vocé entende por fluéncia? So
arapidez?

E, eu imagino que eu n&o tenha
que parar paraqual que € o 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
ndo sei quando usar um any ou um
some alguma coisa assim.

Ent&o vocé acha que a gramatica
afeta a suafluéncia, pelo que eu
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16. estou percebendo.
17. Card Hum hum.
(Sessdo da Mediagdo 1)

Dessa forma, podemos inferir que, apesar de apresentar uma competéncia
linguistica-comunicativa bem desenvolvida, a IB tem algumas lacunas de preciséo e
acuidade, e da mesma forma que ela ndo corrige todos os erros do INA enquanto
professora, elateme que o mesmo possa estar acontecendo com ela, por isso, pelo fato
de ela ter o objetivo de se tornar futuramente uma professora de linguas, sempre

guando apresentava alguma divida, solicitava algum tipo de feedback.

3.1.4 Crencas sobre corregdo de erros.

Em relagdo a quais erros eram deveriam ser corrigidos na visdo da 1B, tivemos
mais uma vez, dois tipos de comportamentos distintos durante as interagdes. um como
professora e outro como aluna.

Quando a interagente estava no papel de professora, como vimos
anteriormente, ela ndo corrigia todos os erros do INA. A maioria dos erros por ela
corrigidos estavam ligados a mensagem que o INA estava tentando construir,

geralmente influenciados pela lingua espanhol a®. Vejamos alguns desses exempl os:

(Excerto 24)
1 Carol no seu email vocé diz que desgja vir
2. para o Brasil
3. Cody sim, escrevi uma carta para admissao
4. Carol e voceé pretende vir para que estado,
5. cidade?
6. Cody entretanto eu ndo penso que eu estarel
7. aceitado
8. Carol Porque?
9. Cody ndo sei... muitos estudantes
10. aplicam

8 Conforme relatado durante uma das interagdes, o INA tem um conhecimento intermediano na lingua
espanhola e inclusive ja morou em um pais latino por determinado tempo.
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11.  Caral aplicam? o que vc quisdizer?
12.  Cody penso que a cidade é Salvador...
13.  Cody haha.

14.  Cody um minuto

15. Caral VOCcé escreveu uma carta de

16. admissdo parauma

17. universidade?

18. Card ok :)

19. Cody nao, é parauma

20. "scholarship” que se

21. chama"Fulbright"

22, Carol ahsim

23.  Cody 0s estudantes trabalham e estudam en
24, Brasil

25.  Carol entendi

(Interagdo 1)

Como podemos ver, a partir da linha 12 até a linha 25 a IB negociou a
mensagem que o INA tentava construir, fazendo um pedido de esclarecimento
(LYSTER, RANTA, 1997). Esse tipo de comportamento é mais um indicio do ensino
colaborativo por ela adotado.

Na segunda interacdo, também realizada em portugués, ocorreram mais alguns
exemplos. O primeiro aconteceu quando Carol ndo entendeu a qual programa de
televisdo o interagente esta se referindo (excerto 11), e o segundo momento foi quando
ela ndo entendeu a mensagem do INA, a qual possivelmente havia escrito ou pensado

em espanhol. Vejamos esse trecho:

(Excerto 25)
1. Cad 0 que vocé quis dizer com " partido
2 narua"?
3. Cody como vai sua conferencia?
4. Cody como uma festival
5. Cardl huuummm
6. Caral festival de que?
7. Cody entende?
8. Cardl sim
(Interacédo 2)

Na quarta interagdo também ocorreu mais um pedido de esclarecimento devido ao
uso do espanhol por parte do INA. Veamos o trecho:

(Excerto 26)

1. Cody tenho uma"cita’
2. se-chama"cita"' (date?)
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3. Caradl encontro?

4. Cody sim.

5. Cardl explica o que se faz nisso...

6. Cardl um homem e uma mulher que véo
7. sair juntos?

8. Cody sim, precisamente

9. para comer

10. Cody efdar

11. Cardl ah... entdo é encontro:)
(Interacdo 4)

Como podemos ver, a IB na maioria das vezes, para garantir a comunicacao,
utilizava a negociacdo. Como vimos no capitulo de revisdo da literatura, esse tipo de
recurso, geralmente é utilizado pelo falante ndo proficiente na lingua e que o utiliza
para compreender a mensagem do outro (LY STER; RANTA, 1997; LIMA; MENTI,
2004; JUNIOR, 2006). Porém, neste trabalho a negociagdo ocorreu de forma diferente.
A 1B, ao ndo compreender a mensagem do INA, geralmente devido a algum tipo de
erro e para ndo simplesmente dizer que ndo compreendera a mensagem, utilizava a
negociacdo como forma de feedback corretivo.

Das formas utilizadas de negociacdo vistas no capitulo de fundamentacéo
tedrica (JUNIOR, 2006), tivemos nas interagdes o circunléquio, que é quando a
interagente, ao ndo saber uma palavra, utiliza a paraéfrase ou alguma descricéo (excerto
26, linha 5, quando ela pediu para ele descrever a palavra); pedido de esclarecimento,
que ocorre quando ela ndo havia compreendido a mensagem que €ele estava tentando
construir e perguntou para ele o que seria (excerto 25); pedido de confirmagdo de
compreensdo (excerto 11) e verificagdo da compreensdo, quando ela verificava se
havia compreendido corretamente a mensagem do INA (excerto 26, linha 3, quando
ela pergunta se “cita” é “encontro”).

Agir dessa maneira € mais um reflexo de sua concepcdo de ensino baseada nas
recentes teorias que priorizam a comunicagdo e a construgdo conjunta do

conhecimento (colaboragéo), preocupando-se com 0 bem estar do aluno.
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Com relacdo aos demais erros ligados ao |éxico, omissdo, estrutura da lingua
(vide tabela 2) dentre outros, foram corrigidos aleatoriamente, sem nenhum padréo. A
interagente justificou esse comportamento durante a primeira mediagcdo ao afirmar que
iria preparar com o seu orientador de iniciacdo cientifica algo mais “elaborado”

posteriormente.

(Excerto 27)
1 Suely E como estdo acontecendo as
2. corregdes?
3.  Caodl Depende muito darelevancia. E
4, uma coisa assm meio intuitiva. E
5. que tipo se for um erro de
6. concordanciaentre o artigo e
7. substantivo, assim eu nao estou
8. corrigindo muito.Mesmo porque
9. depois eu imagino que eu va
10. analisar isso melhor mais para
11. frente, porgque por causa da minha
12. iniciacdo...
13.  Suely Hum hum. Que faz parte do seu
14. projeto...
15. Card Eu o Daniel, vamos pensar em algo
16. mais assim elaborado.
(Sessdo de mediagdo 1)

Na mesma mediacdo ela volta afalar sobre os seus critérios mais adiante.

(Excerto 28)
1. Carol Asvezes em quefiz isso, setratava
2. de problemas quanto ao Iéxico,
3. algumas inadequagdes que eu
4. acredito que devam ser
5. solucionadas no momento em que
6. acontecem. Os problemas de
7. gramética nao foram tratados, pois
8. pretendo fazer um levantamento
9. das dificuldades que el e apresenta,
10. apartir destas interagdes
11. preliminares, paratrata-los, nas
12. préximas interagdes, com maior
13. precisdo. Vae ressatar que ele da
14. um bom retorno toda vez que o
15. COrrijo - nunca se esguece de
16. agradecer, o que me faz pensar que
17. ele nunca se sente mal ou inibido
18. com minhas correcdes.
(Sessdo de mediagdo 1)

Porém, ja no papel de aluna, a IB apresentou novamente uma crenca diferente.

Como vimos anteriormente, sempre quando estava em duvida do uso correto de uma
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estrutura, ela verificava com o interagente se o que ela disse fazia sentido (excertos 4 e
5). A crenca que emerge desta prética é a de que aprende-se melhor quando os erros
recebem algum tipo de tratamento/feedback.

Encontramos a confirmacéo deste fato na primeira mediacdo quando ela disse
gue prefere que assim gue ela cometa um erro, ele a corrija imediatamente (excerto
22).

O que é interessante perceber é que, como aluna, a interagente ndo tinha a
mesma preocupacdo de quando professora que, caso corrigisse todos os erros do INA,

ele poderia ficar desmotivado (vide excerto 3.1.3).

3.1.5 Crencas sobre formas de corregdo de erros.

Apresento a seguir uma tabela apresentando quais e como foram corrigidos os

erros cometidos pelo americano (com base nas classificagoes de LY STER; RANTA,

1997) nasinteragdes iniciais e se eles poderiam ou ndo afetar a comunicagao.

Tabela 5: Correcbesfeitas pela | B (Primeira I nteracao).

Naturezadoerro

Numero total
de
ocorréncias

NUmero de
cor recoes
doserros

Errocorrigido

Forma de correcéo

1) Interferéncia
dalingua
espanhola ou
inglesa

4

1

12 Correcéo

Cody

Carol

N&o tenho

um problema
estar um rato
dalaboratério

hahahahaha
VOCé ndo serd
€cOomo um rato
de laboratério
néo...
hehehehe

Correcdo Indireta
AFETA A 3
COMUNICACAO
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2)Escolha de
vocabulario

12 Corregéo

Cody
Cardl

Naturalmente.
tenho uma
dica..

gquando
perguntei

sevai haver
festa, vocé
respondeu
"naturalmente”

Correcdo Diretae de
forma sutil.

NAO AFETA A
COMUNICACAO

Tabela 6: Correcbesfeitas pela | B (Segunda

I nter acdo).

Naturezadoerro

Ndmero total
de
ocorréncias

NUmero de
correcoes
doserros

Errocorrigido

Forma de correcédo

Dinterferéncia

10

4

12 Corregéo

Vocé sabe a
programa de
televisdo que
se chama
“color de
pecado”?
éuma
novela?
"da cor do
pecado”?
smsim.
sel sim

Cody

Carol

Cody
Cardl

Pedido de
esclarecimento

PODE AFETAR A
COMUNICACAO

22 Corregdo
Cody Como, um
partido de
futebol ?
sm...

meas ficaria
no
feminino
assim: uma
partida de
futebol

Carol

FEEDBACK
METALINGUISTICO

NAO AFETA A
COMUNICACAO

32 Correcéo
Cody Qual sdo os
esteredtipo
das
personas
estadouni-
denses?

Carol pessoas

Corregdo direta

NAO AFETA A
COMUNICAGAO




145

42 Correcéo
Corregdo direta
Cody Entendo,
pero ndo PODE AFETAR A
estou de COMUNICACAO
acordo.
Carol pero=mas
52 Correcdo
Correcgdo direta
Cody Sim, como
evaluaria= |NAOAFETA A
me? COMUNICACAO
Carol avdiariaame
6 Corregéo
Reformulacéo
Cody ndo se muito
de Brazil NAO AFETA A
Cody eugostodea |[COMUNICACAO
musica
samba, bossa
nova...
Cody o futebol
Cody Ronadinho
Carol  hehehehehe
Cody haha
Cody por gue vocé
ri?
Carol  porqueo
Ronadinho
éreferéncia..
Carol  quando se
falade Brasil
0 Ronaldinho
éumafigura
bem

conhecida
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72 Corregdo Reformulagéo
Cody  diz-mesobre | NAO AFETA A
ocarnival? | COMUNICACAO
Carol mas para
esse caso a
palavra
festival fica
melhor
mesmo, tal
Caral partido tem
outro
sentido
Carol entende?
Cody sim,
obrigado.
Carol por nadal
Caral bom...
guanto ao
carnaval...
2) Ortografia 12 Corregéo
Reformulagéo
Cody n&o sei muito
de Brazil NAO AFETA A
Cody eugostodea |COMUNICACAO
musica
samba, bossa
nova...
Cody o futebol
Cody Ronadinho
Carol  hehehehehe
Cody haha
Cody por quevocé
ri?
Carol porqueo
Ronaldinho
éreferéncia...
Carol  quando se
falade Brasil
0 Ronaldinho
éumafigura
bem

conhecida
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Tabela 7: Correclesfeitas pela |B (Quarta | nteracao).

Numero Namero
Natureza do de . Formade
total de ~ Errocorrigido ~
erro N corregoes corregao
ocorréncias
dos erros
1) Escolha de 1 1 12 Correcéo
vocabulério Pedido de
Cody Sim, tudo esclarecimento
bem....
estou AFETA A
preocupado. | COMUNICACAO
Carol preocupado
com o que?
Cody disuculpe...
"busy"
Carol ahsm... é
ocupado :)
2) Estrutura 5 1 Cody Nenhuns
Inadequada recentemente | Correcdo diretae
Carol (nenhum, sutil
sem plural) :)
NAO AFETA A
COMUNICACAO
3) Artigo 2 1 Cody  Nosfomos
auma Feedback
esquenta, metalinguistico

mas umas AFETA A
dois esquentas, | COMUNICACAO
e depois fomos
aum clube
Carol quelegd :)
(esquenta,
com esse
sentido,
nos tratamos
CcOMo uma
palavra
masculina...
entdo os
artigos que
concordam
tem que estar
no masculino
=um esquenta

Além da quantidade de erros que foram corrigidos pela IB, para determinar se

seu foco estava na comunicagdo ou na forma, observou-se também o tipo de
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movimento corretivo por ela efetuado. Dessa forma, com base nos estudos de Lyster e
Ranta (1997), os movimentos que tem como foco a comunicagdo sdo aqueles que
permitem a negociacdo da forma (feedback metalinguistico, elicitagdo, reformulacéo e
pedido de esclarecimento).

Assim, apesar da IB, durante as interacOes iniciais, enquanto professora ndo
corrigir todos os erros do INA, podemos notar através da tabela anterior que além da
maior parte dos erros por ela corrigidos ndo afetarem a comunicagdo, ela utilizou
alguns movimentos corretivos que tinham foco naforma.

Dessa forma, acredito que a IB enquanto professora apresente uma crenga
ainda instavel em relacdo a quais e como 0s erros devam ser corrigidos. Como
mencionado anteriormente, as crencas da interagente enquanto professora devem estar
sofrendo possiveis influéncias de em alguma disciplina na universidade, ou talvez ela
apenas tentasse seguir as recomendacdes feitas pelos pesquisadores do projeto
TELETANDAM BRASIL o que seria diferente da sua maneira de agir naturalmente.

Porém, quando Carol efetuava algum tipo de movimento corretivo,
demonstrava-se preocupada em ndo desmotiva-lo ou criar-lhe algum trauma. Por isso,
nas interacbes iniciais em varios momentos vemos a IB corrigindo o seu par
interagente de forma sutil ou indiretamente (excerto 12). Ela justifica esta prética
baseando-se em uma crenga como aluna, como pode ser comprovada através do
seguinte excerto:

(Excerto 29)

1. Quando ocorreram estruturas que eu ndo consegui depreender o

2. sentido, tentei resgatar o que ele quis dizer através de perguntas

3. formuladas a partir do que eu consegui entender, ou perguntava

4. diretamente, mas de uma maneira mais sutil como “O que vocé

5. quis dizer com...?”. Eu adotei esta postura porque penso que

6. assim, ndo farei com que Cody fique inibido e desmotivado a

7. produzir em portugués - pelo menos comigo esse comportamento

8. funcionaria. Paramim, o que me deixariainibida seriam termos como
9.  “ndo entendi o que vocé disse”, ou o econdmico “que?”, etc..

(Diério daInteragdo 1)
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Outra forma de correcdo usada pela interagente em alguns momentos foi a
direta, mas sempre de forma sutil, as vezes até utilizando um dos recursos do MS\,
como mencionado no capitulo de fundamentac&o tedrica, os emoticons. Como vimos,
esses emoticons tem como funcdo expressar como a pessoa esta no momento que

interage (SANTOS, 2005). Veamos um desses trechos em que ela utiliza esse recurso:

(Excerto 30)
1. Carol nao... umadisciplina, uma
2 matéria...
3. Cardl entende?
4. Cody sim. nao se diz classe?
5. Cardl nao :)
6. Cardl classe é o local onde setem as
7 aulas
8. Cody estou lento hoje
9. Cardl imagina... ndo tem problemal
(Interacéo 4)
Também em:
(Excerto 31)
1. Cody entendo, pero ndo estou de acordo
2. concordo?
3. nado concordo...?
4. Carol pero = mas
5. Cody haha. mas n&o concordo.
6. perfeito?
7. Card eu ndo tenho uma opinido formada,
8. pois nunca estive ai e ndo conhego
9. nenhum americano pessoal mente
10. perfeito :)
(Interacdo 2)

Podemos notar que aém de ter utilizado o emoticon (linhas 5 e 10
respectivamente), ela procurou tranguilizar ainda mais o seu par interagente. Esta
preocupacdo pode ter origem, como mencionado anteriormente, desde a pré-escola da
IB que sempre procurava amizade com os professores, sentindo-se assim talvez mais
confiante para aprender. Para termos uma idéia do uso desse emoticons, trago a seguir
um quadro apresentando quais e a quantidade de vezes que eles apareceram durante as

primeiras interacoes:



Tabela 8. Emoticons encontrados durante asinteracesiniciais.
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Interacéo Tipo de emoticons NuUmer o de aparicles
12 Interacéo ) 19
( 1
28 Interagdo ) 10
( 1
32 Interagdo ) 22
( 5
42 | nteracdo ) 20
( 1
:D 1

Uma provavel justificativa para a grande quantidade de emoticons deve-se ao

fato da necessidade de expressar suas emogdes naguele determinado momento. A

grande quantidade de :), € mais uma prova de que a IB demonstra a preocupagdo com

amotivagao do aluno.

Ja enquanto auna, apesar de apresentar uma grande preocupagdo com a

acuidade e a precisdo e por isso ficar sempre verificando as suas dividas (excertos 4 e

5), a IB durante as quatro interagOes iniciais quase ndo cometeu erros. Vejamos as

tabelas nimero 9 e 10:

Tabela 9: Erros cometidos pela | B e corrigidos pelo INA duranteaprimeira

inter acao.
Natureza do NUmero total Nl:lmel‘~0 de N )
aro de o corregbesdos |Errocorrigido Forma de correcéo
ocorréncias |erros

DEstrutura 2 1 Carol | don't 12 Corregdo Direta

inadequada wear e de Forma sutil.
everytime. |NAOAFETA A
thanks :) COMUNICACAO
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S0 so
(All the
time
sounds
better)
(than
everytime)
ok :)

Cody

Carol

Tabela 10: Erros cometidos pela I B e corrigidos pelo INA durante aterceira

interacao.
NUmerototal | NUmero de
Natureza do ~ . .
. de o corregdes do Errocorrigido Forma de correcédo
ocorréncias |erro
1Estrutura 5 1 Carol I'm 12 Corregdo direta
Inadequada wine. AFETA A
molhada | COMUNICACAO
(isit
correct?)
hahahaha
Cody wet
Carol ok
Carol  thanks:)
Cory  wine=
vinho
Cory  haha
2) Ortografia 3 1 Carol I'vedready |12 Correcéo direta
seenfrech |[NAO AFETA A
and english | COMUNICACAO
students
here.
Cody  french?
Carol | can ask
someone
about
this...
Carol  yes... sorry

Como podemos ver, durante as quatro interagdes iniciais, a interagente

cometeu apenas dez inadequacdes da lingua, enquanto o INA havia cometido trinta.

Apesar dessa grande diferenca, a IB acreditava apresentar mais dificuldade na lingua

do que o INA. Essa preocupacdo desnecessaria, como veremos mais adiante neste

trabalho, foi foco do trabalho da mediadora durante todas as trés sessdes de mediacéo.
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3.1.6 Crencas sobre avaliacao.

Como visto no capitulo de revisdo tedrica, Almeida Filho (1993) afirma que
cada professor age de acordo com determinada abordagem, Tudor (2001) diz que a
abordagem de ensino € influenciada pela visdo de lingua e Belam (2004) diz ser
necessario considerar que as crencas de avaliacdo estdo inseridas em um contexto que
contempla as crencas de aprendizagem. Tendo identificado as crencas de lingua(gem)
e ensino, agquelas relacionadas ao ensino e a aprendizagem, apresento agui a concepgao
de avaliagdo que estaria embutidas nessas crencas da | B.

Conforme apontado no capitulo de metodologia, foi sugerido aos pares
interagentes que tivessem, ao final dainteragdo, um momento para avaliar a interagéo
e 0 colega. Porém, devido ao fato de o INA sempre abandonar a interacdo de maneira
guase repentina e a IB ndo pré-determinar um tempo para esse momento, iSs0 néo
ocorreu. Para identificar as crencas de avaliac8o que a |B possuia, tomel como base os
Seus movimentos corretivos, pois como vimos durante o capitulo de fundamentac&o
tedrica, o feedback dado durante as interagfes pode ser considerado uma forma de
avaliacdo (PAIVA, 2004).

Durante as interacBes iniciais vimos que a | B, enquanto no papel de professora,
optou por ndo corrigir a maioria dos erros cometidos pelo INA. Por esta razéo, a
concepcdo de avaliacdo ligada a este tipo de comportamento € mais proxima dos
principios da avaliagdo mediadora (HOFFMANN, 1993; FIDALGO, 2002), que
concebe a avaliagdo como uma evolugdo no processo tradicional de avaliagOes,
tornando-se uma acdo reflexiva de forma a favorecer a troca de idéias com os alunos

(no caso o INA), priorizando assim 0 ensino colaborativo e que considera que nem
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todos os erros devem ser corrigidos, pelo fato de ndo serem passiveis de descoberta

por eles em seus estagios evolutivos de pensamento.

Dentre as caracteristicas de uma avaliagdo mediadora apresentadas por

Hoffmann (1993), observamos as seguintes na prética da IB enquanto professora:

a) Dar oportunidade aos alunos de momentos de expressar suas idéias — ao final das
interacBes, os interagentes enquanto alunos, poderiam® fazer comentérios sobre
aquelainteracdo e sugerir idéias ou alguma mudanca para a proxima;

b) Através de atividades individuais, investigar teoricamente, razles para as
respostas apresentadas pelos alunos — Como mencionado nos excertos 27 e 28,
com base nas interagOes iniciais, Carol afirmou que iria fazer um levantamento das
dificuldades de Cody para serem trabal hadas em um momento mais adiante;

c) Ao invés de utilizar certo/errado e da atribuicdo de pontos, fazer comentarios
sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os a localizar as dificuldades, fornecendo-
Ihes oportunidades para descobrirem melhores solugbes — ao utilizar correges
indiretas e negociar o significado com o INA, Carol fornece-lhe oportunidade de
identificar o proprio erro (excertos 24, 25, 26, 29, 30 e 31);

d) Transformar os registros de avaliagdo em anotacdes significativas sobre o
acompanhamento dos alunos em seu processo de construcdo de conhecimento —
Através dos excertos 27 e 28, a IB iria fazer uma andlise das interacOes (que neste
caso funciona como o proprio registro de avaliacdo (Paiva, 2003)), para tragar as
proximas atividades para o INA.

Outro reflexo dessa pratica pode ser percebido quando ela avalia o rendimento
do INA, demonstrando estar interessada ndo em questOes gramaticais ou estruturais da

lingua, mas na comunicagdo que esta sendo desenvolvida. Exemplo disso ocorre logo

8 Estava previsto no projeto que os alunos fizessem comentérios ao final de cada interacéo a respeito da
interacdo. Porém quando o INA sempre encerrava a interacao de maneira abrupta, ndo permitindo que isso
ocorresse.
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na primeira interagdo (excerto 13) quando a interagente avalia a producdo do
portugués de seu par interagente como muito boa.

Ao responder ao questionario, porém, sua resposta foi um pouco contraditoria
com essa pratica. No questionario, ao definir a avaliagio como “uma maneira de
verificar se 0 aluno realmente aprendeu e reteve o contelido que esta sendo cobrado e
para verificar a retencdo das informagfes construidas com o aluno”, a IB estaria
revelando uma concepcao de avaliagdo que se aproxima nos principios tradicionais de
avaliacdo, em que o professor cobra o que ensina (avaliacéo bancaria, FIDALGO,
2006). Porém, esse tipo de comportamento s ocorreu em alguns momentos™.

Um desses momentos ocorreu apds a IB ter sugerido trocar a expressao
“naturalmente” por “com certeza” (excerto 12) e ter ficado feliz quando o INA a usou

de forma corretamente. Ve amaos o excerto:

(Excerto 32)
1 Carol do you have a picture?
2. hahahahahahaha
3. Cody i dont have a picture on this
4. computer, no.
5. i'm going to make you wait.
6. Carol ok... no problem
7. Cody paciencia.
8. Carol no problem...
9. Cody have you visited the united
10. states?
11. Cad another day you show me
12. not yet :)
13.  Cody sim. com certeza.
14. Card very good
(Interacdo 1)

Como destacado em negrito, a expressdo very good € um elogio ao fato do

INA ter utilizado essa expressao de forma correta. Durante o diério referente  a
essa primeirainteragdo ainteragente também destacou tal fato. Vegamos a passagem

abaixo:

8 por ter sido apenas um fato isolado, paraidentificar qual a viséo de avaliacéo adotada pelainteragente, tive
como base as interagdes em geral .
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(Excerto 33)

Nés 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
expressdo “com certeza”. Anteriormente, eu havia ensinado-lhe
0 uso de tal expresséo porque, em outro momento, ele se valeu
de “naturalmente” para expressar o sentido de “com certeza”. O
gue 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 havialhe
10. explicado.

(Di&riodalnteracdo 1)

CoOoNO>U MWD

Os outros momentos dizem respeito aos movimentos corretivos que hao
afetavam a comunicago realizados pela interagente enquanto no papel de professora
(videtabelab, 6 e 7).

Ja sua postura como aluna, revelou uma crenca diferente. Ao preocupar-se
basicamente com a acuidade e precisdo da lingua (excertos 4, 5 e 6), de ter uma
necessidade constante de feedback (excerto 8) e de sempre focalizar questbes
gramaticais (foco na forma, LY STER; RANTA, 1997) e relacion&las com a questdo
da fluéncia da lingua (excerto 23), Carol adotaria assim, uma concep¢do de avaliagcdo
similar os moldes tradicionais de ensino, em que a 0 erro € visto como uma forma
indesgjavel para o professor (GEORGE, 1972, apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991) e
adota-se a correcdo de tarefas para apenas verificar respostas certas ou erradas
(HOFFMANN, 1993, p.75).

Dessa forma, em relacdo a quais crencas de avaliacdo eram trazidas para as
interagdes iniciais, posso afirma que a IB apresentou uma oscilagdo. Enquanto
professora, na maior parte das interacfes, por sempre priorizar a comunicagdo, pelo
fato de ndo interferir na maioria dos erros cometidos pelo INA, sua concepcéo de
avaliacdo era mais proxima dos moldes de uma avaliagcdo mediadora. Entretanto, ao
corrigir erros que ndo interferiam na comunicagdo, sua crenca de avaliagdo enquanto

professora, se torna similar & sua crenca enquanto aluna, similar aos principios de um
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ensino tradicional que, geralmente prioriza a acuidade e a precisdo da lingua ao invés
da comunicagéo.

Essa incongruéncia de crencgas, ora como professora, ora como aluna, pode ser
um indicio de que a IB ainda n&o tenha uma consciéncia total sobre suas préaticas de
ensino, o que ela poderd adquirir ao longo do tempo através da experiéncia como

docente.

3.2 Crencasiniciais da mediadora

Apresento agora as crengas iniciais sobre avaliagdo da mediadora. Para identificar tais
crengas, utilizel como instrumento primério de andlise a primeira mediagdo e seu primeiro
didrio. A partir da categorizac8o desses dados e o0 levantamento de algumas assertivas, pude
triangular com os demais dados (question&rio e autobiografia) para confirmar ou ndo as

crencas encontradas. Apresento abaixo uma figura representando como a andlise foi feita.



Figura 3: Esguema para a andlise do dados da mediadora

ANALISE DA MEDIAGCAO

CATEGQRIZAQAO DOS DADOS
IDENTIFICACAO DE ITENS RECORRENTES

|
v

LEVANTAMENTO DE ASSERGOES
|

v

CONFIRMAGCAO OU NAO DAS
ASSERCOES LEVANTADAS
ENCONTRADAS NAS INTERACOES

/ AUTOBIOGRAFIA \

DIARIO DA MEDIAGAO QUESTIONARIO
CRENCA(S) AVALIACAO

Tabela 11: Crencasinicias da mediador a.

Crencas da mediadora

1) Alingua(gem) é instrumento para a comunicagao

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

3) O erro é algo que compromete a comunicacao.

4) Nem todos os erros devem ser corrigidos.

157
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3.2.1 A lingua é instrumento de comunicacao.

Por meio da maneira com que a mediadora conduziu a sua primeira mediacao,
preocupando-se se o INA havia compreendido a mensagem que a IB tentava construir,

ao desempenhar o papel de professora, tem-se indicio de que a mediadora esta reamente

preocupada com a comunicagdo e ndo com aforma. Ve amos os trechos:
(Excerto 34)
1 Suely E vocé acha que ele entendeu, ele
2. chegou a usar essa palavra?
3. Carol Hum hum. Sim é. Ele falou que era
4. isso mesmo. Eu expliquei o
5. que seria, porque a gente esta
6. falando sobre filme, géneros de
7. filme. Eu falei que ndo gostava
8. deterror e que eu gostava mais de
9. romancezinho, ai ele falou de um
10. filme que era classificado como
11. romance, mas  que ndo era
12. qualquer romance que ele
13. gostava. Ele gostava de uma coisa
14. mais introspectiva. Ai ele falou em
15. inglés, ai ele falou: “como é em
16. portugués”, ai eu falei:
17. “introspectivo”, que é quase igual.
18. Ai ele falou: “nossa que facil!
19. Mas € isso mesmo?” Ai eu falei o
20. gue vocé quis dizer, ejamandel a
21. definicdo de introspectivo, seeu
22. ndo me engano. Ai ele falou que
23. eraisso mesmo. Como foi que ele
24, falou? Ele falou outra palavra que
25. dava o mesmo sentido, que deu
26. certo.
27.  Suely Em portugués?
28. Cardl Ah, ele falou assim: “um filme
29. mais inteligente” .
30. Suey Ahta
(Sessdo de mediacéo 1)
Também em:
(Excerto 35)
1 Carol Ai eutive queligar em casa
2. desesperada, pedir para o meu
3. irm&o conectar o meu MSN e
4, pedir para ele esperar e explicar
5. 0 que estava acontecendo, ele
6. falou que ia esperar etal.
7. Cheguei em casa toda molhada,
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8. eu resolvi enfrentar a chuva

9. porque era 7:30. Ai eu fui falar
10. com ele: “ai eu to toda molhada
11. e preciso me trocar”, s que eu
12. nado sabia como era molhadaem
13. inglés, e vai parao dicionario
14. né? Achei 1a: molhada, botei 1a
15. wine, depois que eu escrevi que
16. eu mandei eu olhei ai que eu vi
17. gue era secos e molhados

18. (risos).

19.  Suely Mas ele entendeu?

(Sessdo de mediacéo 1)

Como podemos ver, nas linhas 1 do excerto 34 e 19 do excerto 35,
respectivamente, pelo fato de a mediadora demonstrar-se preocupada com
comunicacdo, nos faz inferir que a crenga que subjaz esse comportamento € de que a
lingua € um instrumento para comunicacao.

A provavel origem dessa crenca esté na experiéncia adquirida pela mediadora
ao longo de sua vida. Como vimos na andlise de sua autobiografia, inicialmente a
mediadora ndo apresentava concepcdo de lingua. Porém, através de leituras,
trocas de experiéncias com outros professores, além de muito refletir sobre sua pratica,
a mediadora passou a ver a lingua “como um instrumento de comunicacao e interacdo
social” (Autobiografia Suely).

No questionario, ao responder a questdo sobre a visdo de lingua(gem), a
mediadora também apresentou a mesma visdo comprovada em sua prética, ou sga,
da lingua como “um instrumento para a comunicacdo, para a interacdo social”
(Questionério da mediadora ).

Em relacdo a essa ndo diferenca de crengas quando a mediadora trata de
guestdes da interagente como professora e da interagente como aprendiz, podemos
inferir por meio dos relatos por ela apresentados em sua autobiografia, que deva estar
no fato de sua longa experiéncia de ensino e através de leituras sobre as praticas de

ensino, seu mestrado e pelo fato de ela estar cursando o doutorado.
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Da mesma forma que o ensino de linguas sofreu ao longo das décadas
mudancas de paradigma, a visdo de ensino e aprendizagem adotada pel os professores
geralmente sofre alteracBes a partir do inicio de suas préticas (Almeida Filho, 1993;
Richards; Rodgers, 1999; Tudor, 2001). Dessa forma, podemos afirmar que a visdo de
ensino com enfoque gramatical que era adotada pela mediadora no inicio de sua
carreira, evoluiu para uma visdo tendo como uma das preocupagoes, os diferentes
perfis de alunos encontrados pel os professores nas salas de aula.

Ao comegar a conversar sobre os fatos ocorridos durante as interagdes
ocorridas em inglés, a mediadora pede a interagente que ela faca uma avaliagdo de

como tinha sido a comunicagéo em inglés. Veamos o trecho:

(Excerto 36)
1 Suely E me fala uma coisa, faz uma avaliagdo
2. ndo das interaces em si, mas me faz uma
3. avaliacdo de como tem sido sua
4. comunicacdo em inglés com ele? Tipo
5. COMO gque esta, como vocé vé amaneira
6. como vocé fala, amaneiracomo elete da
7. um feedback. Como vocé acha que esta
8. sua producdo escrita até agora?
9. Carol Assim, eu tenho muitainseguranca. Mas
10. eu acho que o0 que eu consegui produzir
11 ele entendeu. Pelo feedback que ele me
12. da, ele conseguiu entender, a gente esta
13. conseguindo se comunicar muito bem.
(Sessdo de Mediagéo 1)

A mediadora, ao ter consciéncia da preocupacdo da interagente com a acuidade
e precisdo e ndo com o significado, procurou fazer a interagente refletir se essa
preocupagao era necessaria ou nao.

Apés refletir sobre primeira mediacdo, em seu diario, a mediadora
demonstrou uma certa preocupacéo em deixar claro para a interagente que preocupar-
se demais com a possibilidade de cometer erros, ndo era primordial na interaco.
Acompanhemos o trecho:

(Excerto 37)
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O interessante € que ao ser questionada se 0 interagente a corrige durante as
interacOes em inglés, ela diz que acredita nuncater 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 cabeca
dela”, mas agora vejo que eu deveria té-laincitado a repensar esse fato, pois
talvez isso ocorra por que os tempos verbais ndo tenham sido um problema
para a comunicagdo em inglés da mesma maneira que os erros cometidos
pelo INA, em portugués, ndo impediram a comunicacdo e

) que talvez ela esteja sendo muito exigente consigo mesma... Nao sei seisso
10. ficouclaro paraela

(Diério daMediagéo 1)

CoNoOUA~AWNPE

E nesse momento que a professora mediadora tem papel fundamental para
aertar sobre problemas dessa natureza. Apés ficar sabendo dessa dificuldade
apresentada pela interagente, a mediadora procurou fazé-la refletir para identificar a
possivel origem dessa preocupacdo gramatical excessiva. “nesse momento,
perguntei 0 que ela acha que isso significa — ela disse que esse problema com

tempos verbais deve ser coisa ‘da cabeca dela’” (Diario da mediacéo 1).

Como mencionado pela propria mediadora no inicio de seu diério, o fato de ela
ndo ter os di&rios da interagente previamente em maos para analisa-los, acabou
prgudicando os momentos para reflexdo. Como exemplo, para comprovar esse
problema, foi a reflexdo feita por ela no diario apds analisar a situacdo com mais

cadma:

(Excerto 38)

1 Na préxima reunido de mediagdo, talvez devéssemos voltar a esse assunto —
2 gostaria que ela refletisse sobre esse aparente “descompasso” entre sua visdo
3. de ensino (sua préatica como professora) e sua experiéncia como aprendiz de
4. LE, ou segja, se ela parece respeitar os erros do interagente em portugués, e

5 entender que eles sdo parte de um processo, por que o respeitar seus

6. préprios erros, enquanto aprendiz, a ponto de abandonar a mensagem?
(Di&rio damediacéo 1)

Porém, na mediagcdo seguinte essa questdo ndo foi retomada. Talvez por ter
se passado muito tempo (quase um més de uma mediagdo para outra) e terem
abordado outros temas. Todavia, a reflexdo feita pela mediadora é vdlida e

corrobora os principios sugeridos e mencionados anteriormente para a mediagéo.
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Como podemos ver, detectar e compreender crencas como essa é de extrema
importancia, pois ela tem impacto direto no processo de ensino e aprendizagem da
interagente como aluna e como professora.  Passemos agora para a proxima crenca

identificada neste trabal ho.

3.2.2 O professor € um mediador do processo de ensino e aprendizagem

Por meio da andlise da forma como a mediadora conduziu a primeira mediagéo,
pude identificar mais uma crenga que diz respeito ao papel do professor e auno.

Nas sugestdes para a condugcdo das mediagdes, elaboradas com base na
literatura, foi sugerido que as sesstes de mediacdo deveriam servir como um momento
de reflexé@o para a interagente e ndo para fornecer receitas prontas, ou sgja, fornecer
ferramentas para a aprendizagem do aluno. Assm sendo, a mediadora procurava
sempre deixar a interagente a vontade para relatar os fatos da interagdo, estando
sempre preocupada com as dificuldades que a interagente estivesse tendo, conforme
listrado no seguinte excerto:

(Excerto 39)

Suely Como eu aindando li suasinteragoes,
ahm, e os seus diérios,
ent&o na verdade eu preciso que
vocé me diga o que aconteceu,
e se vocé esta tendo alguma,
alguma dificuldade, alguma coisa
gue te chamou atencdo a respeito
disso.

N~ WNE

(Sessio de Mediagio 1)
Ainda nesta primeira mediacdo, em um momento mais adiante, ela pergunta

gual eraasuaprincipal dificuldade em ensinar portugués:



(Excerto 40)

Suely

Carol
Suely
Carol

CoOoNO>U MWD

10.

11.

12. Suely

(Sessdo de Mediagéo 1)
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Qual estd sendo até agoraa sua

principal dificuldade nas interaces em
portugués? A sua principal ndo, mas
alguma dificuldade que vocé ja percebeu?
Com relacdo aensinar o portugués?

Com relagio ao ensino? E isso.

Por enquanto nenhuma. Assim dificuldade
absurda /7.

Asvezes assim eu tenho dificuldade as
vezes, que nem ontem ele me perguntou o
que seria “introspectivo”.

Hum hum.

Apbs esse relato feito pela interagente sobre a dificuldade de ensino que ela

teria, a mediadora além de té-la feito refletir sobre a provéavel razéo dessa dificuldade,

demonstrou preocupacdo com a comunicagdo, perguntando ao final se a mensagem

havia sido compreendida pelo INA. Veamos o excerto 41.

(Excerto 41)

Suely

Carol

CoON>UT MWD

11. Suely
12. Caral

18. Suely

20. Carol

E porque que vocé acha que assim,
que nem vocé falou: “eu sei 0 que
é introspectivo”, mas... Porque
vocé acha que vocé precisa do
dicionédrio, sendo sua lingua
materna?

Eu imagino que é porque eu nunca
precisel ensinar essa palavra, eu
nunca precisel falar sobre ela,
nunca ...D& para entender?

Aham.

Nunca assim me vi na situagéo de
ter que explicar que o que seria
introspectivo.

Ent&o as vezes eu hunca pensei.
Eu nuncarefleti como passar isso
para alguém.

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

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 falel
gue ndo gostava de terror e que eu
gostava mais de romancezinho, ai
ele falou de um filme que era
classificado como romance, mas
gue ndo era qual quer romance que
ele gostava. Ele gostava de uma
coisamaisintrospectiva. Ai ele
falou eminglés, ai elefalou:
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33 “como é em portugués”, ai eu falei:
34. “introspectivo”, que é quase igual.
35. Ai ele falou: “nossa que facil! Mas
36. € isso mesmo?”Ai eu falei o que
37. vocé quis dizer, ejamandei a

38. definicdo de introspectivo, seeu
39. nao me engano. Ai ele falou que
40. eraisso mesmo. Como foi que ele
41. falou? Ele falou outra palavra que
42. davao mesmo sentido, que deu
43. certo.

44. Suely Em portugués?

45. Carol Ah, ele falou assim: “um filme

46. mais inteligente” .

47. Suely Ahta

(Sessdo de Mediagéo 1)

Outra crencaidentificada durante a primeira mediagéo diz respeito a forma de
ensino que ela acredita que deva ser utilizada. Pude notar em vérios momentos a
mediadora perguntando a interagente sobre questdes formais de ensino. Veamos o
excerto 42:

(Excerto 42)

1 Suely E vocés ja comegaram a pensar

2. em alguma agenda?

3. Assuntos que serdo abordados

4. durante as interacoes...

5. Carol N&o.

6. Suely Textos que vocé sugerir paraele

7. ler.

8. Carol Hum entendi. N&o Eh, duas vezes,
9. aconteceu duas vezes nas

10. interagOes de a gente falar: “e ai o
11. que vocé fez no final de semana?”
12. a ele me conta.

13.  Suely V océ acha que pode ser bom vocés
14. juntos programarem os proximos
15. assuntos, das proximas interagdes e
16. tudo mais?

17. Cad Eu acho que sim, mas é porque que
18. nem eu tava combinando com o
19. Daniel, que eu ia fazer essas

20. primeiras, pelo menos umas trés
21. para depois analisar e elencar

22. quais sd0 as maiores dificul dades
23. dele para depois planejar algo

24, mais elaborado.

25.  Suely Do ponto de vista da gramatica.
(Sessdo de Mediagédo 1)

Nesse primeiro excerto, ao perguntar sobre a agenda, a mediadora queria saber

se houve uma programagéo de temas gque seriam abordados nas mediacfes seguintes,
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tendo sido previamente preparados. Inicialmente, a proposta do projeto
TELETANDEM BRASIL era que temas deveriam ser estabelecidos a priori para que
0s interagentes tivessem de preparar a interagdo com possiveis problemas ou davidas
gue o colega pudesse ter. Porém, como sera abordado com mais detalhes no capitulo
sobre as dificuldades da pesquisa, pelo fato de o INA ter outra expectativa das
interagdes, 1Sso Ndo ocorreu.

Mais adiante a mediadora pergunta novamente sobre questdes formais de

ensino. Veamos:

(Excerto 43)
1 Suely Certo. Mesmo essas aulas de
2. gramética, vocé pretende
3. desenvolvé-las como? Essas
4, aulas de gramética ndo, essas
5. aulas que vocé pretende plangjar
6. com base no diagnostico que
7. vocéfez, né? Vocé ja temidéia
8. como vocé vai plangj&las?
9. Carol Bom. Idéia eu tenho. Idéias eu
10. tinha das interagdes desde
11. sempre, mas nada acontece.
12. Mas eu pretendo que sejaassim,
13. fazer ele produzir esse tépico e
14. depois fazer um fechamento, é
15. claro que fazendo algumas
16. corregdes de algumas outras
17. coisasqueele  sente necessidade
18. disso, ea depoisum
19. fechamento: “oh, vamos
20. conversar, vocé produziu mais
21. coisas assim”.
(Sessdo de Mediagéo 1)

E também em:

(Excerto 44)
1 Suely Que tipo de material que vocé
2. pretende usar Carol, paraisso?
3. Carol Ent&o, depende das dificuldades dele.
4, Sabe as vezes, vamos supor o evento
5. classico denovo, “o passado”.
6. Suely Hum hum.
7. Caral Nao tem um materia assim, mas eu s
8. Vou puxar: “ah, e ai 0 que vocé nas suas
9. férias passada? Vocé javigjou para
10. algum lugar? Alguma coisaassim. A
11. gente vai conversando sobreissoeta e
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12. depois no final fagco uma amarragéo
13. sobre isso.
(Sessdo de Mediagéo 1)

Em outro momento mais adiante ela sugere que a interagente tente buscar

algum texto de apoio para 0 ensino na Internet. Vejamos.

(Excerto 45)

WoNoU MWD

Suely T& Talvez vocé possa descobrir, ndo
sei, usar alguma coisa que esta
disponivel naInternet. Sugerir aleitura
daguilo como um assunto para
algumainteraggo. E trabalhar esses
tépicos gramaticais que vocé ja
diagnosticou,  independente do
assunto, percebe?

Carol Hum hum.

(Sessdo de Mediagéo 1)

Como podemos ver, apesar da mediadora estar preocupada basicamente com a

comunicacdo, ela também apresenta a crenca de que 0 ensino deve ser programado e

preparado previamente.

Em outro momento durante essa mesma mediagdo, podemos ver a mediadora

preocupando-se com 0 tipo de ensino durante as interagcdes. Vejamos o excerto.

(Excerto 46)

WoNoU MWD P

14.
15.

A Carol me parece bastante motivada por essas questdes, pois,aém de estar
desenvolvendo seu estagio de iniciagdo cientifica nessa érea, elafalacom
entusiasmo sobre as ocasiGes em que teve oportunidade de literalmente
“ensinar” algo que o INA parecia ndo saber, como

adequacdo de vocabulario (foi o exemplo dado por ela). Achel bastante
interessante o fato de que elatem um interesse especia pelo ensino da
gramédtica (hagja visto o tema do seu projeto de iniciagdo cientifica), mas ao
mesmo tempo, parece ter muito cuidado com a maneira como as questfes
sobre a forma linguistica sdo abordadas... Por exemplo, ela afirma que, apesar
de perceber que o INA comete muitos erros de

concordancia, tempo verbal, etc, elando o corrige atodo momento, poisa
interacdo ndo fluiria. Ela afirma, ainda, que eles tém conseguido se
comunicar durante as interagcbes 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 naforma.

(Di&rio damediacdo 1)

Como podemos ver anteriormente, durante o didrio da primeira mediagdo, a

mediadora demonstrou-se surpresa com a forma com as que questdes lingisticas
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foram abordadas, pelo fato de a IB desenvolver um projeto sobre gramética, e ter
bastante cuidado com aforma.

No questionario também a mediadora apresenta uma postura similar. Ao ser
perguntada sobre qual seria sua opinido sobre o papel do professor, ela afirmou que:

(Excerto 47)

dados os inimeros aspectos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, acho
que o professor tem muitos papéis, mas, de uma maneira geral, ele € o mediador
desse processo - seu papel é oferecer as ferramentas necessarias para que o aluno
possa se desenvolver com sucesso”

(Questionario da mediadora).

Ja em relacdo ao papel que um aluno representa no processo de ensino e
aprendizagem, pela maneira que Sueli conduz as questdes da IB enquanto aluna,
podemos inferir que a crenga da mediadora corrobora sua viséo de professora. Durante
a mediacéo, a mediadora demonstrou-se ciente de que o aluno é o proprio responsavel
por sua aprendizagem, sendo que ele deve buscar no professor as ferramentas
necessarias para isso. Como mencionel anteriormente, o fato da mediadora n&o
fornecer respostas prontas para a interagente quando expos sua dificuldade de
ensino é uma prova disso. Ao invés de prover alguma solucdo, ela fez com que a
interagente refletisse sobre essa dificuldade e entendesse suas proprias razoes.

Em outro momento, para incentivar a reflexédo de suas agdes, a mediadora
pergunta se a interagente estava fazendo alguma leitura sobre o ensino de portugués
para estrangeiros, e ao ficar sabendo que sim, ela sugere que a interagente colocasse

alguma dessas reflexdes em seus didrios. Veamos essa passagem:

(Excerto 48)
Suely Vocé tem feito alguma leitura?
Carol Vérias.
Suely Sobre essas maneirade...
Caral Hum hum. Eu e aAnacom o Daniel a

gente tafazendo vérias leituras
principal mente portugués como lingua
estrangeira.

Suely Procure incluir essas reflexdes que
vocé tem feito dessa leituras em seu

©CoONOUT~MWDNE
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10. diario. Eu acho que isso pode te
11. ajudar.
(Sessdo de mediacéo 1)

Ao responder ao questionario sobre a visdo do papel do auno, a mediadora
revelou uma concepcdo compativel com sua visdo de ensino. Segundo €ela, o papel do
auno € se enggar no processo de aprendizagem de maneira ativa, a fim de
desenvolver sua autonomia com relacéo a esse processo (Questionario da mediadora).

Passemos para a crenca seguinte.

3.2.3 O erro é algo que compromete a comunicacao.

Da mesma forma que a visdo do erro foi importante para identificar as
concepcdes de ensino e a avaliagdo da interagente (CARDOSO, 2002), essa Vvisao
também é importante para identificarmos a visdo da mediadora.

Durante a primeira sessdo de mediagdo, em momento algum a mediadora
demonstrou-se preocupada se a interagente estava cometendo erros gramaticais ao
interagir. Ao contrario, estava preocupada em saber se a IB estava conseguindo se
comunicar com o INA (excerto 34 e 35) e com a preocupacéo da interagente com a
acuidade e precisdo da lingua. Suas preocupacfes nos levam a inferir sua concepgdo
de erro, compativel com sua concepgdo de lingua(gem) como comunicacao.

Durante a primeira sessdo de mediacdo, Suely também demonstrou-se
preocupada com as correcdes. Logo no inicio dessa sessdo, a mediadora pergunta

como as corregdes estavam ocorrendo. Veamos o trecho:

(Excerto 49)
1 Suely E como estdo acontecendo as
2. correcBes? ]
3. Carol Depende muito darelevancia. E
4. uma coisa assim meio intuitiva.
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5. E que tipo se for um erro de

6. concordancia entre o artigo e

7 substantivo, assim eu ndo estou
8 corrigindo muito. Mesmo porque

9. depois eu imagino que eu va
10. analisar isso melhor mais para
11. frente, porgque por causa da

12. minhainiciagao...

13.  Suey Hum hum. Que faz parte do seu
14. projeto...

(Sessdo de Mediagéo 1)

Ao responder ao questionario sobre o item que abordava a visao de erro por ela
adotado, a interagente apresenta uma definicdo que parece estar de acordo com sua
postura. Para ela seria algo detectado como impréprio ou inadequado pelo préprio
aluno ou professor (Questionario da mediadora).

Como apresentado durante o capitulo de fundamentagéo tedrica, 0 erro para
alguns professores poderia significar alguma forma ndo desgjada ou algo ruim
(GEORGE, 1972, apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991). Porém, nas concepcles de
ensino mais recentes, 0 erro passou a ser visto como algo que, além de fazer parte do
processo de ensino e aprendizagem, permite aos professores conhecerem as falhas de
seus aprendizes e encontrar um tratamento para elas (IDJRAOUI, 2004).

Assim, através dessa definicéo adotada pela mediadora, podemos afirmar que,
para ela, o erro pode variar de acordo com o objetivo da atividade ou do uso da
lingua

Dessa forma, podemos afirmar que essa visao de erro é também um reflexo do
foco no significado, adotado pela mediadora. Como vimos, com este foco no
significado (LYSTER; RANTA, 1997; LIMA; MENTI, 2004), tende-se a ndo dar
énfase as formas lingUisticas e de se evitar 0 Uso excessivo da corregdo de erros.

Como vimos anteriormente, a IB, por se sentir insegura, durante a mediacéo,

Suely tentou ao maximo deixar a B mais tranquiila em relagdo aos seus erros.
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Como vimos no excerto 35, a mediadora pareceu ndo se importar tanto com o
erro em si, mas se a mensagem havia sido compreendida pelo INA (linha 19), o que

evidenciamais umavez o seu foco no significado.

3.2.4 Nem todos os erros devem ser corrigidos.

Outro ponto de grande importancia neste trabalho diz respeito avisao de erro
adotado pelas participantes. Como apresentado durante a fundamentacéo tedrica,
Cardoso (2002) afirma que, ao considerar a maneira como o professor lida com o erro,
pode-se inferir sua abordagem e a forma como a avaliagdo da aprendizagem é tratada
no contexto de ensino.

Assim, ao inferir que o foco da mediadora estava no significado, pude detectar
a visdo de erro que subjazia postura e, assim, chegar a sua crenca de avaliagao.
Como foi visto também durante o capitulo de fundamentagdo tedrica, os professores
gue adotam uma concepcdo de ensino que prioriza o foco no significado, geramente
evitam enfatizar excessivamente as formas linguisticas e a corregdo de erros durante a
interacdo (LIMA; MENTI, 2004).

Ao responder a pergunta do questionario que abordava quando as corregdes
deveriam ocorrer, a mediadora afirmou que

(Excerto 50)

1 Nem sempre. Depende dos objetivos estabel ecidos pel os participantes do

2 processo. Se o objetivo € o desenvolvimento das habilidades comunicativas
3. dos alunos, a corregdo do erro pode influenciar negativamente no

4. estabelecimento do filtro afetivo e do desenvolvimento da fluéncia oral. Por
5 outro lado, a auséncia total de corregédo pode promover afalsaimpressio
6 de que “vale tudo™, além de deixar de oferecer algumas oportunidades
7. para que o aluno perceba um “gap” em sua interlingua.

(Questionario da mediadora)
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Como foi visto no capitulo de fundamentacdo tedrica, a forma como a
lingua(gem) é vista pelo professor e aluno influencia sua abordagem de ensino e
aprendizagem (TUDOR, 2001). Assim, essa afirmacdo corrobora sua visdo de
lingua(gem) como instrumento de comunicacdo (focus on meaning, LYSTER;
RANTA, 1997) e sua adesdo a uma abordagem comunicativa em sua versdo fraca, em
gue h& espago para correcdes e reflexdes sobre os aspectos formais da lingua, como
destacado no excerto 49 e entre aslinhas 5 e 7 nesse ultimo excerto.

Dessa forma, vale aqui lembrar que, no caso do par observado, 0 momento
destinado as correcdes e comentarios sugeridos pelo projeto, ndo aconteceu.

Ao responder ao item do questionario que abordava quais erros deveriam ser
corrigidos, mais uma vez a mediadora demonstrou-se coerente a sua visdo de ensino e
aprendizagem. Segundo €la,

(Excerto 51)

Como tudo que envolve o processo de ensino e aprendizagem,
nado ha “receitinhas”. Novamente, se 0 objetivo é promover o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, existem certos
erros que sdo “naturalmente” corrigidos durante a interagéo - por
que acho que algum tipo de “corre¢do/negociacdo” é uma
caracteristica natural dainteracdo (oral) quando a mensagem n&o
é compreendida. Ja os erros que ndo impedem a compreensdo
da mensagem e dizem respeito somente a formalinguistica,
podem ser corrigidos em determinados momentos da aulaem

10. queofoco éaforma (setais momentos existirem) ou por meio
11.  daprodugo escrita, tendo sempre em mente (a) a manutencéo
12. deumfiltro afetivo favoravel e (b) os diferentes movimentos

13.  corretivos dos quais o professor pode langar m&o ao tratar os

14.  erros e suas respectivas implicagdes.

15.  (Questionario da mediadora)

©CoONO>T MWD P

Através dessa afirmacdo, podemos comprovar que a mediadora parece estar
ciente de que os professores e 0s alunos devem em determinados momentos priorizar a

comunicacdo sem esquecer também que o0s erros que a impossibilitam devem ser
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tratados em outros (deveriam® ocorrer ao final da interacdo), utilizando diferentes
movimentos corretivos e, respeitando, acima de tudo, o filtro afetivo dos alunos.

Essa afirmacéo feita pela mediadora nos remete a outra questdo de suma
importancia: a forma de correcéo/tratamento. Como apresentado no capitulo de
fundamentacdo tedrica, o estudo de Cardoso (2002) comprovou que, em alguns
contextos, acorregdo excessiva poderia gerar constrangimento e sentimento de
fracasso. Da mesma forma, outros estudos destacaram a importancia de se estudar a
forma de corregdo dos erros (LY RIO, 200; CARDOSO, 2002; CAVALARI, 2005).

Dessa forma, em contexto presencial, podemos afirmar através desses estudos
gue ndo existe uma melhor forma de correcdo dos erros, sugere-se gque se utilizem
formas variadas pelo fato de os aunos apresentarem diferentes preferéncias de
correcdo. E desgavel construir um ambiente favoravel em que o proprio aluno possa
realizar a auto-correcao.

Ja em contexto virtual, caso tivessem sido respeitadas as diretrizes propostas
pelo projeto TELETANDEM BRASIL, as corregbes deveriam ocorrer em um
momento especifico, momento esse em que 0s interagentes teriam oportunidade de
tratar os erros cometidos durante aquela interagcéo, além de permitir aos mesmos que
dessem sugestfes e criticas para uma melhor interacdo. Entretanto, as correcoes feitas
pelos interagentes observados, ocorreram apenas durante a propria interacdo, o que
poderia acabar comprometendo o tratamento de erros recorrentes identificados por um

dos interagentes.

8 Vale lembrar novamente que ndo ocorreu esse momento sugerido pelo projeto.
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3.25 A avaliagdo é um diagnostico das possiveis falhas no processo de ensino e

aprendizagem.

Por meio da maneira com que a mediadora conduziu a mediacdo, podemos
inferir sua que crenca de avaliacao.

A0 preocupar-se com a comunicagdo, e fazer com que a interagente refletisse
sobre suas dificuldades (excerto 40), a mediadora apresenta uma crenga de avaliagdo
compativel com as concepcdes da avaliagdo mediadora (HOFFMANN, 1993;
FIDALGO, 2002), em que como vimos, ao invés da utilizacdo excessiva de correcdes,
de certo ou errado e da atribuicdo de pontos, tende-se a fazer comentarios sobre as
tarefas dos alunos, auxiliando os alunos a localizar suas dificuldades para assim,
descobrirem melhores solugdes para elas.

Outro comportamento apresentado pela mediadora que corrobora esse tipo
avaliagcdo foi o fato de ela preocupar-se com as dificuldades da IB enquanto aluna
(excertos 9, 36 e 37) e enquanto professora (excerto 43 e 44), de forma que ela
refletisse sobre 0 seu proprio processo de ensino e aprendizagem.

Outra comprovacdo dessa crenca de avaliacdo mediadora, pode ser vista
durante alguns trechos da primeira sesséo de mediacéo, em que a mediadora questiona
a interagente sobre como ela avalia as interacbes em geral, o desempenho do INA e o

seu préprio desempenho. Ve amos dois desses trechos:

(Excerto 52)
1 Suely Como vocé avalia o portugués dele Carol ?
2. Carol Olha por enquanto na escrita eu acho
3. muito bom.
4, Suely E?
5. Carol Tem erros assim de |éxico mesmo. Ele
6. nao sabe como a gente emprega
7. determinadas expressdes aqui.
8. Suely Aham.
9. Carol E de concordancia. Coisas que paraele
1

0. nao tem. Entdo seria normal €le estranhar.
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11.  Suely Hum hum.

12. Card Mas na escrita € muito o portugués dele é
13. muito bom.

14. Suely V océs ndo estdo tendo problema para se
15. comunicar em portugués?

16. Card N&o.

(Sessdo de mediacéo 1)

Nesse primeiro trecho, ao solicitar a interagente que fizesse uma avaliacdo do
portugués do INA, a mediadora estd interessada em saber se ambos conseguem
estabelecer uma comunicacdo estavel, reflexo este de suas crencas de linguagem,

ensino e aprendizagem.

Vejamos o segundo trecho:

(Excerto 53)
1 Suely Té& E como vocé, que nota vocé daria
2. para sua producao escrita neste
3. momento, nesteinicio de interagdo ai,
4. gue vocés vao ter pelo menos
5. mais dois ou trés meses? E por que
6. que voceé se da essa nota?
7. Carol Deixa eu pensar. Hum ta. Seis.
8. Suely De zero adez? Ta Por que vocé se
9. daria seis?
10. Caradl Considerando que cinco seriaamédia,
11. eu ndo dou menos que cinco porgque a
12. gente ta conseguindo se comunicar
13. muito bem. Ent&o o desconto de
14. quatro pontos é porgue real mente
15. eu ndo estou conseguindo expressar
16. tudo aquilo que eu quero. Acho que
17. val ser um dez assim quando eu
18. conseguir ndoa boatudo o que eu
19. estou querendo.
20.  Suely E dentro dessa fluéncia que vocé diz
21. que estate
22. faltando assim, o que vocé entende
23. por fluéncia? So arapidez?
24.  Carol E, eu imagino que eu ndo tenha que
25. parar para qual que é o tempo verbal
26. que eu tenho que construir quando eu
27. quero falar tal coisa.
28. Algumas coisas que eu tinha
29. dificuldade, hoje eu ja estou
30. mel horando. Quando as vezes eu
31 ndo sei quando usar um any ou um
32. some alguma coisa assim.
(Sessdo de mediagdo 1)

Ao pedir uma nota, podemos inferir que a mediadora ndo estava apenas

preocupada com algo quantificado, mas através da resposta da interagente obter uma
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judtificativa para tal, e caso percebesse algum problema ou dificuldade, tentaria
auxilia-la paramelhorar seu desempenho.

NoO questionario, a0 perguntarmos para que servia a avaliacdo, a mediadora
disse que ela serve “para diagnosticar possiveis falhas no processo de ensino e
aprendizagem, a fim de que o professor e/ou o préprio aluno possam tomar decisdes
(melhor informadas) no sentido de aprimorar esse processo”(Questiondrio da
mediadora).

Essa visdo da mediadora da avaliagdo como uma maneira de se diagnosticar as
possiveis falhas no processo de ensino e aprendizagem, também corrobora suas
crencas apresentadas anteriormente, ou sgja, da lingua como comunicagdo e da

avaliagdo como integrante do processo de ensino e aprendizagem.

3.3 Interacdo das crencas da mediador a e da inter agente na (re) construcéo do processo

de ensino e aprendizagem via tandem.

Para responder a segunda pergunta de pesquisa, que trata de como as crencas de
avaliacdo da IB e da mediadora se relacionaram, utilizei o seguinte procedimento: tendo em
mente as crencas iniciais da 1B, encontradas durante as quatro primeiras interacoes, e as
crengas da mediadora, encontradas durante a primeira sesséo de mediacdo, analisei as quatro
interagcOes seguintes (interacBes de nimero cinco, seis, sete e 0ito) para tentar identificar se a
IB modificou sua postura com a mediagdo, ou se permaneceu da mesma forma. Em seguida,
analisel a segunda sessdo de mediacdo e o mesmo procedimento foi adotado: através das
crencas e pontos levantados durante a primeira e segunda sessdes de mediagcdo, procurei

analisar como ainteragente se comportou durante as interagdes nove, dez, onze, doze e treze.
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Figura 4: Esquema para a analise dos dados da segunda pergunta de pesquisa

CRENCAS INICIAIS

\ 4

ANALISE DAS QUATRO INTERAGCOES
SEGUINTES

'

CRENGAS APOS A PRIMEIRA
MEDIACAO

l

ANALISE DA SEGUNDA SESSAO DE
MEDIACAO

|
ANALISE DAS INTERACOES RESTANTES

CRENCAS APOS A SEGUNDA SESSAO DE MEDIACAO

Apresento inicialmente quais impactos a primeira e segunda sessoes de mediacéo
tiveram sobre as crencas da IB. As crencas terdo a mesma seqiiéncia daguelas inicialmente

encontradas para mais facilmente serem comparadas com as da pos-mediacao.

3.3.1 Crencas sobre lingua(gem).

Por considerar esse subitem um pouco extenso, visto a quantidade de

informacBes que serd nele apresentado, optei por dividi-lo em dois momentos. o
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primeiro contendo as crengas da interagente como professora e 0 segundo contendo

suas crengas como auna.

a) A interagente como professora

A partir da quinta interacdo, a IB quando no papel de professora, apresentou
uma grande oscilacdo com relagdo a sua visdo de lingua. Durante a sexta interagcéo que
ocorreu em lingua portuguesa, a crencainicial da interagente de ver alingua como um
instrumento para a comunicacdo se modificou para uma visdo mais proxima de uma
lingua como sistema. Podemos notar modificagdo na maneira pela qual a IB
conduziu ainteragao.

Durante a sexta interagdo, por motivo desconhecido, a IB corrigiu o INA em
maior nimero de vezes, agindo de maneira contraria ao procedimento adotado por ela

até ali. Vgamos alguns desses trechos:

(Excerto 54)
1 Cody eu tive uma entrevista na sexta-feira
2 Carol ahé
3 Carol para que?
4. Cody para estudar/ensenar no Br azil
5. Carol (Brasil)
6 Cody sim.
7 Carol legal
8. Carol e como foi?
(Interacéo 6)

Nesse primeiro trecho podemos claramente entender a mensagem que o INA
esté tentando construir. Ele comete dois erros, um de influéncia da lingua espanhola,
gue ndo é tratado pela IB, e outro de ortografia que ndo comprometeria a
comunicagdo, porém corrigido por ela. Vgamos mais um trecho:

(Excerto 55)
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1. Cody €u vou recibir umaresposta pronto
2. Card é paraaFullbright?

3. Cody sim.

4. Carol (receber)

5. Cody obrigado

6. Carol de nada:)

7. Cody )

8. Cal 0 que vocé quis dizer com resposta
9. pronto?

10. Cody

11. Cody logo?

12. Caral iiiiiiiiiiiiiisso

13. Caral muito bem :)

14. Cody haha

15. Cody € pronto no espanhol

16. Carol " vou receber uma resposta logo”
(Interaco 6)

Novamente o INA cometeu dois erros de influéncia da lingua espanhola que

nado comprometia em nada a comunicagdo. Porém, da mesma forma esse erro foi

corrigido quase imediatamente pela I B.

O que é interessante ressaltar € que no diario dessa interacdo a IB se contradiz

em um mesmo parégrafo. Ve amos abaixo:

(Excerto 56)

©OCoONOT MWD

10.
11

Em seguida, ele me contou sobre uma entrevista que ele havia
feito, para uma bolsa de estudos aqui no Brasil chamada
Fullbright. Nestafala, ele utilizou um verbo em espanhol, e eu
ocorrigi imediatamente. Ele se valeu de uma expressao que
prejudicou muito o sentido do que ele estava tentando dizer,
mas, mesmo assim, eu consegui depreender esse sentido.
Quando percebi essainadequacdo, perguntei aele o que ele
estava querendo dizer com tal expressdo de sentido
inadequado (receber resposta pronto) e, apds a guns segundo,
ele mesmo escreveu a palavra que deveria ser trocada na
expressdo para se atingir a significagéo desejada (10go).

(Di&rio dalnteracéo 6)

Como podemos ver através do trecho destacado, ao afirmar que corrigiu o

interagente imediatamente ap6s um erro de influéncia da lingua espanhola (recibir) e

em seguida afirmar que tal expresséo havia prejudicado o sentido da comunicagéo,

mas ela havia compreendido, podemos inferir que a IB esteja incerta do que é foco na

comunicagdo e foco naforma.
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Essa diferenca de comportamento pode talvez ser justificada pela influéncia de
sua crenca como aluna, que como vimos, optar por um feedback a todo momento.
Como foi destacado anteriormente, o fato de ela estar buscando sempre a acuidade e
precisdo na lingua avo, ndo € algo ruim, visto as atuais exigéncias do mercado de
trabalho, 0 que considero negativo é o excesso de ansiedade gque essa preocupacao tem
causado na IB.

Durante essa mesma interagdo (sexta), a |B corrigiu em mais alguns momentos

erros que ndo afetavam a comunicagdo. Destaco neste momento um deles. Vegamos o

excerto 57:
(Excerto 57)
1. Cody uma pergunta
2. Cody :
3. Carodl diga:)
4. Cody gue significa: Oitimo?
5. Cody como, legal?
6. Carol 6timo
7. Cardl sim
8. Carol uma coisa muito boa = um coisa 6tima
9. Card *uma
10. Cody porgue assiti um filme que se chama
11 "Cidade de Deus"
12. Carol sei
13. Cardl eu jaassisti
14. Cody e usam a palavra " 6timo" muitas vezes
15. Carol ahsim
16. Cody eu nao sabia
17. Carol e vocé consegue entender o sentido
18. agora?
19. Cody sim.
20. Caral :
21. Carol very good :D
22. Cody € uma adjetivo
23. Cody thanks
24. Carol sim... éum adjetivo
(Interacéo 6)

Como podemos ver novamente nesse trecho, apesar do INA ter cometido dois
erros de ortografia que também ndo comprometiam o significado da comunicagdo
(linhas 4 e 22), aIB o corrigiu de forma direta. Gostaria de destacar aqui o0 comentério
feito pela IB sobre esse fato durante o didrio dessa mesma interacdo. Acompanhemos

o trecho:
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(Excerto 58)

Resolvida esta questdo, Cody me perguntou diretamente
sobre o significado da palavra “6timo”, pois ele havia
assistido o filme “Cidade de Deus”, no qual esta palavra
€é constantemente repetida, segundo ele. Pude perceber
que ele estava querendo confirmar o que ja havia
inferido sobre o sentido desta palavra, pois
imediatamente ap0s ele perguntar sobre o significado,

ele j& perguntou também se era como o sentido de
“legal”. Observe que ele deve ter alguma nocéo de
10. classede palavras, pois depois da minha explicagao,
11.  eleconfirmou que havia entendido com a seguinte
12, pergunta: “é um adjetivo?”.

(Di&rio dalnteracdo 6)

©CONDOR~WNE

Através do trecho destacado em negrito, podemos notar mais uma vez certa
preocupacdo da 1B com aspectos gramaticais da lingua e ndo com a auto-expressao ou
comunicagdo (TUDOR, 2001).

Na interacdo seguinte (sétima), segundo relatado em seu di&rio, devido a
problemas pessoais por parte de ambos, ainteracéo foi atipica: teve uma curta duragéo
(vinte e quatro minutos). Porém, apesar de ndo ter sido uma interacdo convencional,
podemos notar claramente no diério realizado pela IB, tracos de uma visao de lingua
como sistema. Ve amos a guns desses trechos no excerto 59:

(Excerto 59)

1 Pude observar muitas inadequagdes quanto a colocagéo (ou
2. falta) de artigos e proposi¢des e também quanto ao tempo
3. verbal dos verbos que ele empregou, mas, novamente, ndo
4 fiz nenhuma correg&o. Sendo assim, penso que ndo foi uma
5. atividade proveitosa para nenhuma das partes envolvidas.
(Di&riodalnteracdo 7)

Podemos notar por meio dos trechos em negrito que, apesar da IB afirmar n&o
ter realizado nenhuma correcéo, a avaliagdo que a IB fez do INA teve como base
aspectos gramaticais da lingua. Outra crenca que podemos inferir através dessa
passagem encontra-se no ultimo comentario feito por ela. Nas linhas de nimero quatro
e cinco, podemos inferir que, para a IB, uma interagdo é proveitosa quando ha

correcdo. Porém, isso pode ndo ter sido 0 que INA tenha sentido dessa interacéo.
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Ja durante a interagdo de nimero nove, 0 que se viu com relacdo a postura da

IB foi bem diferente. Houve uma grande reducéo no nimero de correcdes feitas por

ela. Vejamos alguns desses trechos:

(Excerto 60)

1 Cody
2.

3. Cody
4, Carol
5. Carol
6.

7. Cody
8. Carol
9. Cody
10.

11.

12. Cody
13.  Cody
14. Cad
(Interacdo 9)

vocétinhaasitido o filme "Life
Aquatic"?

sim

huuumm

ndo me lembro de ter

assistido esse filme

ndo sei 0 nome no portugués
Vou procurar

com Bill Murray, Owen
Wilson...e uma mulher que ndo
Sei

Seu Jorge canta no eso filme

e muito bom

ah... legal...

Como destacado nas linhas um, onze e doze, podemos perceber alguns erros

cometidos pelo interagente e que somente o primeiro (linha um) é corrigido

indiretamente na linha seis (reformulagdo, LY STER; RANTA, 1997). Vgamos mais

um trecho:

(Excerto 61)
1 Carol
2.
3. Carol
4,
5. Cody
6.
7. Carol
8. Cody
9. Cody
10. Caral
11. Caral
12. Cody
13.
14.  Carol
15. Caral
(Interacdo 9)

acabei de ouvir a

musica

eu nuncatinhaouvido.... &
muito legal

vocé teve encontrado o autor
Gabriel Garcia Marquez?

nao

sim? vocé gosta?

(damusica)

eu gostel sim :)

bacana :P

e um poquinho extranho, mas
eu gosto

hahahahaha

€ estranha pra mim também...

Podemos notar alguns erros cometidos pelo INA que ndo foram tratados, linha

cinco (influéncia do espanhol) e linha oito (tempo verbal, “gosta” ao invés de
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“gostou”), ou que foi tratado de maneira indireta (reformulacdo, LYSTER; RANTA,
1997), linha doze (erro de ortografia “extranho”) corrigido na linha quinze.

Essa reducdo ocorrida durante essa interagdo pode talvez ser justificada pelo
fato da mesma ter ocorrido apds uma segunda sessdo de mediacdo, em que um dos
temas abordados foram as correcBes e as questdes relacionadas a construcdo do
significado. Dessa forma, como vimos na literatura que trata da corregdo de erros
(ALLWRIGHT; BAILEY, 1991; CARDOSO, 2002), além de evitar correcdes
excessivas dos erros, € desgjavel fornecer subsidios para que os alunos identifiquem e
tratem os proprios erros.

Durante a décima primeira interagdo, sua postura foi um pouco similar aguela
adotada durante a nona interacdo e as demais iniciais. A maior parte dos erros
cometidos pelo INA néo foram corrigidos, ou quando eram corrigidos, alguns eram

feitos de formaindireta e sutil. Vejamos alguns desses exempl os:

(Excerto 62)
1 Cody vamos falar portugues o ingles?
2 Carol pronto
3. Cody ok
4, Carol bom, podemos falar em
5 portugués, ja que da Ultima vez
6 falamoseminglés...

(Ilnteragéo 11)
Durante esse trecho, como destacado na linha um, o INA comete um erro de
transferéncia da lingua espanhola. Ele escreve “0” ao invés de “ou”. Podemos inferir
que a interagente tenha optado por néo corrigir, por acreditar que esse tipo de erro ndo
compromete o significado. Porém, um pouco mais tarde nessainteracéo o INA comete
0 MesMo erro, e dessa vez a interagente o corrige atraves da reformulacdo (LY STER,;
RANTA, 1997). Vejamos esse trecho:
(Excerto 63)

1 Cody vocé tomou 14 bebidas diferentes?
2. Cody ahsm:)
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3 Carol mais 0 menos

4. Cody COmMO assim mais ou menos? me conta
5. )

6 Carol eu ndo posso recordar o final da noite
7. Cody ndo acredito :-O

(Interacdo 11)

Como podemos ver nas linhas trés e quatro, ao repetir o mesmo erro anterior, a
interagente dessa vez o0 corrige de maneira indireta. Mesmo a IB corrigindo o INA
dessa forma, ela ndo esta tratando a lingua como um sistema, estd simplesmente
fornecendo a forma correta em portugués (FIGUEIREDO, 1997, 2005). Vejamos mais

um trecho dessa interacdo em que a B néo corrige 0 americano:

(Excerto 64)
1 Cody Ndo seai...eu ouvi uma cancao
2 Cody de Daniela mercury
3 Carol €...eujaouvi faar
4. muito isso também
5. Cody eeladiz "o paisoficiado, dos
6 deus..."
7 Cody penso
8 Carol tem até um filme que chama
9 "Deus é brasileiro”

(Ilnteragéo 11)

Nas linhas cinco, seis e sete, 0 INA comete alguns erros, que também ndo
comprometiam a comunicagdo, e provavelmente por essa razéo, a interagente optou
por néo corrigi-lo.

Porém, como ocorreu durante a segunda interacdo (excerto 12) em que a
interagente corrige uma forma aceitavel utilizada pelo INA por uma forma mais
coloquial (supercorrecdo), ocorreu ha décima primeira interacdo. Veamos o trecho

através do excerto 65:

(Excerto 65)
1 Cody eu nao posso recordar o final
2 da noite
3. Carol ndo acredito :-O
4. Carol hahahahahahha
5 Carol bebeu todas entdo :P
6 Carol (soa melhor: eu ndo consigo
7 lembrar o final da noite)

(Ilntera(;éo 11)
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Como podemos ver nas linhas um, dois, seis e sete, apesar do INA utilizar uma
expressao correta da lingua portuguesa, expressdo essa que ndo era a forma mais
utilizada para esse caso, a IB optou por corrigi-lo, fornecendo-Ihe a forma mais usada.

Vejamos mais um trecho em que alB corrige o INA:

(Excerto 66)
1 Cody voce sabe que significa "kaka"
2. Nno ruso?
3. Carol néo...
4 Carol o que significa?
5 Carol (em russo)
(Interacdo 11)

Como podemos ver, o erro cometido pelo INA na linha dois, foi corrigido de
forma explicita pela IB, logo em seguida. Como se pode ver, trata-se também de um
erro que também ndo atrapalha a comunicagdo, e mesmo assim a IB optou pela
correcao.

O que pude concluir durante décima primeirainteracdo é que, apesar da |B
ter priorizado a comunicagdo (lingua como auto-expressdo (TUDOR, 2001)), da
mesma forma ocorrida durante as interagcOes iniciais, 0s erros que eram por ela
corrigidos n&o necessariamente comprometiam a comunicagao.

Durante a ultima interagdo realizada na lingua portuguesa, tivemos também
algo bem atipico. Por razdes desconhecidas, a interagdo se passou em portugués em
alguns momentos e em inglés em outros. O que parece ter acontecido nessa interacao
foi apenas uma sessdo de bate-papo. Como vimos no capitulo de tecnologia que
apresentou as caracteristicas de um chat, foi encontrado durante essa interacéo pelo
menos uma dessas caracteristicas: abreviar palavras. Ve amos os trechos:

(Excerto 67)

1 Carol quero dizer, qdo vc vem?
2. Cody injuly or august
(Interacdo 13)
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Como esta destacado na linha um, ao invés de escrever a palavra quando por
inteiro, a interagente simplesmente a abrevia escrevendo “qdo”.

(Excerto 68)

1. Carol tbm acho... com certeza
(Interacdo 13)

Novamente destacado na lingua um, a interagente abrevia a palavra também
escrevendo apenas “tbm”. Como podemos ver, ao adotar essa postura, a interagente
pode acabar prejudicando a comunicacdo, uma vez que o INA pode ndo saber o que as
abreviacBes querem dizer. Em entrevista formal, perguntei a interagente porque ela
havia utilizado essas abreviagdes, ela se justificou dizendo que ndo estava esperando
por essa interacdo e ndo se atentou para o fato de ser uma aula in-tandem.

Dessa maneira, apds treze interagOes realizadas pela IB, o que ficou claro
€ que as mediacOes tiveram influéncia direta nas interagdes em que a IB exerceu o
papel de professora. Apds a primeira mediacdo, a interacdo em lingua portuguesa
seguinte (interacdo 6), alB corrigiu mais o INA, e apds a segunda sessao de mediacéo,
interacdo de numero nove, a interagente reduziu bruscamente a quantidade de
corregoes.

Para tentar esclarecer essa variagdo na quantidade de correcdo, como
mencionado anteriormente, durante o periodo de andlise das interacfes foi enviei um
e-mail a IB questionando 0 seu comportamento em relacdo a correcdo dos erros
durante a sexta interacdo e anona. A suarespostafoi a seguinte:

(Excerto 69)

Relendo as interages pude confirmar o fato de que eu corrijo o interagente
muito mais na sexta do que na nona. 1sso se da sem nenhum motivo especial,
apenas de acordo com a fruicdo da conversa. Note que na sexta estavamos
conversando sobre coisas al eatdrias e seguindo o exato propésito daquela
interacdo (aj uda-lo em seu aprendizado), o que me atentou para o fato de
que eu deveria corrigi-lo, ajuda-lo de algumaforma. Ja na nonainteracéo,
primeiro comegamos ainteracdo em inglés, o que ja me distanciou um pouco
da minhafungdo de professora que tem que corrigir o aluno, depois
passamos a falar portugués, mas inicialmente jative de pesquisar e conhecer

CoNoOUAWNE
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ago do Brasil que ele sabia e eu ndo, depois conversamos sobre a nossa
préximainteracdo, que deveria ser por udio, depois comegamos a comentar
sobre vocabulério - tanto ele me perguntando sobre expressdes em portugués,
guanto eu perguntando sobre expressdes em inglés. Creio que este seja outro
forte motivo do meu distanciamento do meu papel de professora.

(E-mail enviado por Carol)

Temos destacado em negrito algumas das falas da interagente que caracterizam

sua crenca sobre corregdo. A crenca que pode ser inferida através dafalada IB € ade

gue ela sb estaria gjudando o INA caso ela corrigisse 0s seus erros, e que essa seria sua

funcéo como professora. Essa crenca pode ser comprovada também através do excerto

65 em gue a interagente relata que, pelo fato de ela ndo ter corrigido o interagente, a

interacdo ndo foi proveitosa para nenhum dos envolvidos.

Além disso, essa justificativa demonstra que a IB talvez ndo estgja consciente

do real efeito das mediagdes sobre ela, uma vez que a variagdo de seu comportamento

ocorreu ndo apenas uma vez, mas sempre apds uma sessdo de mediacdo. A tabela 12

apresenta o contetdo discutido durante as sessdes de mediagdo que ocasionaram

algum tipo de mudanga de agdo da interagente como professora.

Tabela 12: Contelldo e mudanca de acdo da inter agente como pr ofessor a.

Mudanca de ac&o da interagente

(Realizada apos a
guarta interacéo)

NUmero da Sesséo Contetdo como professora nainteragao
seguinte

12 Sessdo de

mediacéo

Correcdes e avaliagéo
geral das interacbes

A interagente passou a corrigir
mais o INA.

22 Sessdo de
mediacéo
(Realizada apo6s a
oitavainteracéo)

Corregdes, negociagdo de
significado e avaliagéo
geral.

A interagente diminui
consideravel mente a quantidade de
corregoes.

32 Sessdo de
mediacdo
(Realizada apos a
décimaterceira
interacéo)

Papel dos interagentes nas
interagOes do
TELETANDEM, formade
conduzir as interagdes e
formas de correcfes dos
erros.

N&o houve mais interactes
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Passemos agora para 0 subtépico que tratara de como as crencas das

participantes se relacionaram enquanto a |B estava no papel de aluna.

b) A interagente como aluna

Durante as quatro primeiras interagdes, enquanto aluna, destacamos a extrema
preocupacéo da interagente com questdes a precisdo gramatical, comportamento este
pautado por uma visdo de Ilingua como sistema (TUDOR, 2001,
KUMARAVADIVELU, 2006) e com o foco naforma e ndo no significado (LY STER;
RANTA 1997; CAVALARI 2002; LIMA; MENTI, 2004). Ap6s a primeira sessdo de
mediacdo, podemos notar que ndo houve mudangas em seu comportamento. O que se
pode confirmar foram os mesmos procedimentos e preocupagdes encontrados nas
primeiras interagoes.

Na quinta interacdo, primeira interacdo em lingua inglesa apds a primeira
sessdo de mediagdo, ocorreu um problema com a utilizag@o da ferramenta (MSN) e a
interacdo nado foi registrada. A interacdo que deveria ocorrer em lingua inglesa apés
essa seria a sétima, porém, devido ao fato do INA ndo ter comparecido para a
interacdo no dia marcado (quarta-feira), a interacdo SO ocorreu no domingo.
Entretanto, mais uma vez ocorreu outro problema que impediu desta vez a IB de
interagir. Esses freqlientes problemas poderiam causar um grande mal estar entre os
interagentes. Tais problemas serdo comentados mais adiante no capitulo de
consideragOesfinais.

Assim, a interagdo em lingua inglesa s6 ocorreu na oitava interacdo. Durante

interacdo, 0 que podemos perceber, como mencionado anteriormente, foram a
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preocupagéo com constante de um feedback por parte da IB. Vejamos alguns desses

trechos:
(Excerto 70)
1. Caol the computer is broken again
2. Cody thats ok
3. Carol no microphone today
4. Cody haha
5. Cody what happened to the
6. computer?
7. Cardl | don't know... it was turning
8. off alone
9. Cadl understand?
10. Cody yeah
(Interacdo 8)

Como podemos ver na linha nove, a IB pede uma confirmagdo se sua

mensagem foi compreendida. V ejamos outro exemplo:

(Excerto 71)
1. Caol | think that some people lost their
2. arquivos (how can i say arquivosin
3. English?)
4. Carol lost no, loose
5. Cody archives
6. Carol ok...
7. Card thanks :)
8. Cody no problem
9. Card it'sok my sentence?
10. Cody well, no.
11. Cody it was better first. "i think some
12. people lost their archives'
13. Cody loose is something different
14. Cardl ahsim:)
(Interacdo 8)

Mais uma vez temos em destaque, a interagente pedindo uma confirmagédo de
sua frase para o INA. Ao perguntar se sua frase estava correta, podemos inferir que a
interagente estd interessada na estrutura da frase em s e ndo na construgdo do
significado. Esse tipo de comportamento de necessitar algum feedback de seu par
interagente, preocupando-se em ndo cometer erros, sao indicios de que seu foco, apos
a mediacdo, continua na forma (LY STER; RANTA 1997; CAVALARI 2002; LIMA,

2004).
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Apls essa interacdo, tivemos uma sessd@o de mediagdo seguida de uma
interacdo em lingua inglesa (nona interacdo). Na décima interagdo que ocorreu na
lingua portuguesa pode-se notar os mesmos procedimentos e o foco na forma

Vg amos mais exemplos:

(Excerto 72)
1. Caral i can say "turn on the
2. fan" ???
3. Cody yeah. thats perfect
4. Card thanksssssss :)
(Interacdo 10)

Nas linhas um e dois, podemos ver a interagente mais uma vez verificando a
estrutura de sua sentenca. Através do contexto anterior, ndo havia necessidade de
verificacdo de compreensdo, pois 0s interagentes haviam acabado de negociar o
significado da palavra “ventilador” na lingua inglesa e a expressdo turn on que tem
como um de seus significados “ligar” ja era conhecido pela IB. Entretanto, mais uma
vez, sua preocupagdo com a forma linglistica da lingua prevaleceu sobre o foco no

significado. Veamos mais um trecho:

(Excerto 73)
1. Cody | dont know that one
2. Cad me neither
3. Cad (isit correct?)
4. Cody or, me either
5. Cody both work
6. Caradl i don't know about the use of
7. neither ou either
8. Card oh... thanks
9. Cody actualy, in the united states
10. they are used almost
11. interchangeably
12. Carol hum...
13. Carol ok :)
14. Cody understand?
15. Carol yeaaaaaahhh
16. Carol thanks so much :)
(Interac&o 10)

Na linha trés podemos constatar mais uma vez a IB conferindo o uso de uma

estrutura e logo em seguida (linha seis e sete) ela explica que tem dificuldade com o
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uso dessa mesma estrutura. 1sso € mais um indicio que o foco que é adotado pela IB
como aluna esti na forma e ndo comunicacdo em Si.

A interacdo em lingua inglesa seguinte foi a décima segunda, porém, devido a
mais um problema com a ferramenta (MSN), os interagentes interagiram utilizando
outro software (Skype) e ndo registraram a conversa.

Passemos agora para a proxima crenca.

3.3.2 Crencas sobre os papéis do professor e do aluno.

Como vimos na assertiva anterior, durante a sexta interagéo, a 1B, enquanto no
papel de professora, passou a corrigir mais o INA. Dessa maneira, a forma como ela
vé 0 papel do professor também se modificou. Durante as interagdes inicias, devido a
maneira de conduzir a interagdo, quase ndo corrigindo o INA, a crenca do papel do
professor e do auno apresentado pela IB era de que professor e aluno deveriam
construir o conhecimento em conjunto. Porém, como veremos a seguir, ndo foi o que
ocorreu durante a sexta interagéo.

Como mencionado na assertiva anterior, além do nimero de correcdes de erros
terem aumentado, as correcBes que eram feitas, constituiam-se basicamente de erros
gue ndo afetavam a comunicacdo (excertos 54, 55, 57). Essa preocupacdo com a
acuidade e precisdo também pode ser comprovada em seu diario (excertos 56 e 68).
Dessa maneira, a concepgdo de professor que estaria por tras dessa forma de conduzir
a interagdo € compativel com formas tradicionais de ensino em que o professor é 0
dono do conhecimento, maneira esta diferente daguela encontrada nas interacOes
inicias onde a interagente deixava a interagéo fluir e o conhecimento era gerado da

interacdo entre professor e aluno.
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Ja nas interagbes seguintes, a interagente apresentou variagdes com relagdo a
sua postura. Durante a interagdo em lingua portuguesa seguinte (nona), a interagente
voltou a se comportar da mesma forma das interagBes iniciais, ou sgja, priorizando a
comunicacdo, deixando a interacdo fluir e deixando de lado as correcdes
desnecessarias (excertos 60 e 61). Ao se comportar dessa forma, ela parece priorizar o
ensino atraveés da interagcdo (LYSTER; RANTA, 1997; LIMA; MENTI, 2004;
CAVALARI, 2005).

Na décima primeira interacdo (também em lingua portuguesa), a interagente
priorizou também a comunicagdo (excertos 62, 63, 64 e 65), porém em alguns
momentos corrigia o INA (excertos 66 e 67). E por ultimo, como vimos anteriormente,
a décima terceira interacdo, ndo foi uma interacdo normal, por isso ndo podemos
concluir nada a seu respeito.

Dessaforma, pode-se inferir que apesar de inicialmente a IB ter se comportado
de maneira a priorizar a comunicagéo, comportamento este que considera o professor
como um parceiro do aluno, na construcdo conjunta de conhecimentos, apos as sessdes
de mediacdo seguintes, pelo fato da IB ter apresentado certa variagdo com relacéo a
essa postura, podemos afirmar que sua crenca com relacdo ao papel do professor ainda
esta um pouco instavel. Talvez com o decorrer de sua prética, a interagente possa
talvez adquirir uma postura mais definida.

Ja em relacdo a crenca do papel do aluno apresentado pela IB, ela se manteve
praticamente igual apds as sessdes de mediacéo.

Durante as interacOes iniciais, detectamos que sua crenca era de um ensino
centrado no professor, pois quando a interagente apresentava alguma divida ou
dificuldade, ela imediatamente recorria ao INA pedindo-lhe a forma correta, ao invés

de tentar negociar o significado (excertos 70, 71, 72 e 73).
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Outro ponto gque deve ser mencionado diz respeito ao desenvolvimento de um
plangjamento ou estratégia de ensino para ser utilizado durante as interages. Vimos,
durante a primeira sessdo de mediacdo, que a mediadora havia perguntado a 1B se ela
adotara temas ou algum tipo de agenda de ensino. A interagente afirmou que nao.
Durante a segunda sesséo de mediac&o, 0 mesmo procedimento ocorreu: a mediadora
perguntou se havia algum tipo de plangjamento para a aula e a resposta foi novamente
negativa, pois a IB temia que caso ela adotasse temas, e 0 assunto acabasse durante a

interacdo, ela ndo teria o que fazer. Ve amos o excerto 74:

(Excerto 74)
1. Suely Na verdade Carol, eu ndo acho
2. gue tenha alguma maneira de vocé
3. prever isso. Prevenir, arrumar uma
4. forma preventiva para que ele nao
5. erre mais ou para que esses erros
6. nao ocorram, mas o que acho sim é
7. gue talvez vocé possafazé-lo
8. trabalhar mais. Percebe? Por
9. exemplo vocé falou em temas.
10. N&o sei, isso pode ser umaidéia
11. vocés combinarem um tema com
12. antecedéncia. N&o sei, assim,
13. tentar pensar algumas
14. possibilidades que o levem a se
15. preparar para o encontro. Percebe?
16. Vocé vai preparar enquanto
17. professora de portugués e ele
18. comece a perceber talvez também
19. tem que comegar a se preparar
20. como professor de inglés, né?
21. Porgue até o momento vocés tem
22. conversado sobre 0 assunto que
23. surge até porgue vocé tinha uma
24, série de questdes para resol ver com
25, ele né? Sobre termo de
26. consentimento, eu tenho visto que
27. voceé tem tentado resol ver isso
28. assim um pougquinho a cada
29. interacdo, e tem funcionado. Eu
30. acho que as interacOes de vocés
31. tem rendido bem, né? Mas eu to
32. pensando agora nao agdo
33 pedagbgica, porque o professor
34, assim, normalmente ndo contexto
35. de aularegular, o professor se
36. prepara, né, paraa aula e ainda que
37. aaula ndo segja estruturadinha,
38. uma gramatica, o professor se

39. prepara, ele vai atrés do material
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Carol

Suely
Carol

Suely
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de algumacoisaeta e se prepara.
Ele tem um objetivo. Percebe?
Ento é nesse sentido que eu to
tentando te dizer, é talvez vocé
pudesse se preparar de fato paraa
aula dele. N&o precisar dar uma
aulade gramética, ndo éisso, ta?
Mas preparar alguma coisa de fato.
Agora o qué, é que eu também ndo
sei, mas acho que seriaimportante
também que vocé pensasse e vocé
descobrisse né?

Hum hum. E porque do jeito que
ele conduz, do jeito que elefaz as
interagGes comigo eu tenho
impressd0 assim de pegar um
tema, eu ja pensel nisso, didséa
Proposta, né?

De umamaneirageral.

E de umamaneira geral, s que eu
tenho medo de “de repente acabou
aquilo”. E porque ele é uma pessoa
assim, ndo agradou, do nada, ele
comega outro assunto.

Hum hum.

Como podemos ver, a interagente, por ter tido uma experiéncia negativa ao ter

comegado a falar sobre um assunto que logo foi mudado pelo INA, ficou receosa em

adotar algum tipo de tema ou plangiamento para toda a interagdo. Durante a terceira

sessdo de mediacdo tivemos a confirmagdo dessa crenca de ndo se adotar temas ou

plang/amentos. Ve amos o excerto 75:

(Excerto 75)

WoNoUAM®WNE

Sueli

Carol
Sueli

Caral

Ent&o, 0 que eu queria que vocé
pensasse € se é possivel, se é justo,
fazé-lo perceber que o teletandem
pode ser mais do que praticar a
lingua.

Se eu deveriafazer isso...

Caso vocé chegue a conclusdo que
vocé deveria, é justo é possivel?
Hum hum, entendi. Eu ja pensei
nisso também, sb que eu pensel
teletandem seriaregime de
colaboragdo né? Cooperagdo um
com o outro cada um ensinar a sua
lingua materna né? Ai eu penso, eu
vou ensinar ele com as ferramentas
que eu tenho, como eu posso,
entendeu? Entdo eu to colaborando
para ele aprender aminhalingua
materna do jeito que eu sei, do jeito
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Sueli
Carol

Sueli

Carol

Sueli
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gue eu posso que € explicando a
gramética, é explicando Iéxico, é
interagindo, ndo combinando os
assuntos anteriormente, por isso que
eu nunca quis fazer isso, porque eu
tenho aimpressdo de que se eu
fizer isso ele vai me falar “por que?
Como assim?”.

Vocéjatentou?

N&o. Eu ndo sinto assim
oportunidade de fazer isso entende?
D&aimpressio que ele vai me
perguntar “Por que? VOcé vai
guerer medar uma aula?”.

V océ acha particularmente do seu
par?

Eu acho com o meu interagente
porque ele fala muito, e eu acabo
tendo bastante assunto para falar
com ele, mas assim, se é uma pessoa
mai s timida que néo fala, eu acho
que élegal. Mas 0 meu étipo...
Entendi.

Como se pode ver através dos trechos em negrito, o fato de ndo tentar adotar

um plangamento ou tema € na verdade uma crenca da interagente baseada em uma

experiéncia negativa. Como a proépria interagente afirma na linha vinte e nove, ela

sequer tentou adotar um tema ou plangamento para talvez otimizar o processo de

aprendizagem do INA. Outro ponto interessante que destacamos durante essa

passagem, diz respeito a sua afirmag&o nas linhas trinta e um e trinta e dois, através da

gual diz que caso adotasse algum tema ou proposta de ensino, 0 seu par interagente

poderiareagir de forma negativa.

No diério da terceira sessdo de mediacdo, a mediadora, consciente do carater

gue as interacBes haviam tomado, faz uma interessante reflexao:

(Excerto 76)

O©CoONO>UTMWDNE

Um fato bastante interessante foi mencionado por ela (fato que eu ndo havia
percebido) — a Carol achou que na Ultima interagdo, finalmente, seu
interagente assumiu o papel de professor de lingua estrangeira, o que ndo
havia acontecido até entdo. Essa quest&o, em minha opinido, é decorrente do
fato de esse par de interagentes (Carol/Cody) néo ter conseguido chegar a
um acordo sobre as corre¢des, sobre o0s “assuntos/temas” a serem discutidos
nas sessdes de interagdo e sobre outras questdes pedagdgi cas rel evantes ao
processo de aprendizagem in tandem que os levaria a “pensar” nas interagdes
de uma maneira mais didética. Creio que, apesar daintencdo da Carol em
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10. fazer um tandem pedagdgico, as sessdes de interacdo tiveram, namaior parte
11. do tempo, um carater leigo, mais parecido com um “bate-papo”. Segundo

12. Carol, isso se deveu ao fato de que ela ndo queriaimpor suas proprias visdes
13. e necessidades, respeitando a concepcdo do seu interagente sobre como

14. deveria ser 0 processo interativo viatandem. Acredito que, talvez, se eles

15. continuassem ainteragir por mais tempo, essa negociacdo entre “o que eu

16. guero e 0 que 0 meu interagente quer” pudesse chegar a um equilibrio.

17.  Acredito, também, que essa percepcdo da Carol (de que o interagente estaria
18. finalmente agindo como professor de lingua estrangeira) deve significar duas
19. coisas: (i) que a Carol realmente esperava que €l e assumisse esse papel; (ii)
20. um amadurecimento, principal mente da parte do interagente em relagéo ao
21. processo de aprendizagem in

22.  tandem, ou seja, aos poucos, comeca a ficar evidente o que o outro “precisa”
23.  parasecomunicar melhor.

(Diério da mediagdo 3)

Como vimos anteriormente, as interagdes in tandem tém, entre outras
caracteristicas, a colaboracdo. Little (2003) afirma que apds manifestarem
explicitamente 0s interesses e objetivos, seria necessario que 0s pares tentassem se
comprometer a cumpri-los. Concordo com a mediadora que afirma que apds algumas
interacdes, o INA tenha provavelmente amadurecido o real propésito pedagdgico do
tandem, e assim comegou a agir da forma esperada (Diério da Terceira Sessdo de
Mediaggo).

O projeto Teletandem Brasil foi criado com o intuito de ensinar linguas
gratuitamente através da colaboracdo entre os pares interagentes. Dessa forma, foi
dada plena liberdade aos pares para que pudessem interagir da forma que desejassem,
desde que os principios pedagdgicos ndo fossem esquecidos, ou sgja, ndo haveria
problema algum em ndo se ter um plangamento para as interagdes, porém 0s
interagentes, enquanto no papel de professores, deveriam fazer anotagbes das
dificuldades e dos erros recorrentes e que atividades fossem feitas durante ou apos as
interacbes com o intuito de superar essas dificul dades.

Outra provavel justificativa para a interagente ndo tentar negociar formas
aternativas de ensino seria o fato de ela ja ter perdido anteriormente um par
interagente. Como sera retomando no capitulo de consideracdes finais, por ter sido

recém implantado, o projeto Teletandem Brasil passou em seu primeiro ano por muitas
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dificuldades, dentre elas, a selecdo dos pares e o comprometimento por parte dos
interagentes que, muitas vezes, simplesmente desapareciam sem deixar noticia ou
judtificativa, como ocorreracom alB observada

Passemos agora para a crenca seguinte que trata das correcdes de erros

apresentadas pela |B apos as sessdes de mediacdo.

3.3.3Crencassobreoerro

Durante as interagdes iniciais, pode-se perceber que o erro para a IB enquanto
no papel de professora, era predominantemente algo que comprometesse a
comunicacdo, pelo fato de ela ndo interferir tanto na comunicagao.

Ao analisarmos a primeira sessdo de mediacdo percebemos que a mediadora e
a |IB abordaram, dentre outros temas, como as corregdes eram feitas e quais tipos de
erros eram corrigidos. Assim, tivemos a interagente afirmando que apenas corrigia 0s
erros que comprometiam a interagdo. Ao triangularmos esses dados com as interagdes
e 0S seus respectivos diarios ficou claro que essa afirmagdo era similar ao
procedimento por ela adotado durante a maior parte das interacfes iniciais, logo agéo e
fala se correspondiam (BARCELOS, 2006). Porém, ap0s essa sessdo de mediacdo,
isso se modificoul.

Durante as assertivas anteriores, vimos que apds a primeira sesséo de
mediagdo, Carol passou acorrigir maiso INA, mesmo quando o0 erro ndo comprometia
a comunicagdo. Vegamos a tabela a seguir que apresenta a quantidade de erros

cometidos pelo INA e quais foram corrigidos.
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Tabela 13: Erros cometidos pelo INA e corrigidos (ou ndo) pela IB durante a
sexta interacao (pés primeira mediacdo).

Naturezadoerro NumeroAtot_aI de NUmero decorrecdesdo erro
ocorréncias

1) Tempo Verbal 2 0
2) Ortografia 11 3
3) Escolha de 5 1
vocabulério
4) Estrutura

6 3
Inadequada
5) Preposicao 3 2
6)Artigo 3 3
7) Omisséo de 1 0
alguma estrutura
8) Interferéncia 10 6
TOTAL 38 18

Ao anadlisarmos a tabela anterior, pode-se perceber que se comparada as
interagdes inicials, a quantidade de corregdes aumentou consideravelmente. A
guantidade de correcOes corresponde a quase 50% dos erros cometidos (47,3%),
enguanto nas interagdes inicias ndo ultrapassaram os 12,5% (segunda interagdo).

A partir dessa interac8o a visdo de erro comegou a apresentar uma variagao.

V ejamos a tabela de erros e/ou correcdes cometidos durante a sétima interacao:

Tabela 14: Erros cometidos pelo INA e corrigidos (ou ndo) pela IB durante a
sétima inter agao (pos primeira mediacao).

Numero total de NUmer o de correcdes do
Natureza doerro .
ocorr éncias erro
1) Ortografia 3 0
2) Preposicao 1 1
3)Artigo 1 0
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4) Omissao de 3 1
alguma estrutura

5) Interferéncia 6 1
TOTAL 13 2

Analisando a tabela anterior, podemos ver que mesmo nessa interacdo de curta

duragcdo (24 minutos), a quantidade de corregbes feitas pela IB foi superior a

guantidade méxima encontrada durante as interagdes iniciais.

Apbs esse encontro, a interacdo em lingua portuguesa que ocorrera foi apés a

segunda sessdo de mediacdo. Durante essa sessdo de mediagdo, novamente tivemos a

IB e mediadora abordando a forma de correcdo dos erros. Assim, o reflexo dessa

sessdo pdde ser notado durante a interacdo seguinte. Vejamos a tabela dos erros e/ou

correcBes cometidos pelo INA durante a nona interagao:

Tabela 15: Erros e/ou corregdes cometidos pelo INA durante a nona interacdo
(p6s segunda sessdo de mediacdo).

Numero total de NuUmer o de correcdes do
Natureza doerro P

ocorréncias erro
1) Tempo Verbal 3 0
2) Ortografia 15 3
3) Escolha de 4 0
vocabulario
4) Estrutura 14 0
I nadequada
5) Preposicéo 3 0
6) Artigo 1 0
7) Omissdo de 1 0
alguma estrutura
8) Interferénciada
lingua espanholaou |7 0
inglesa
TOTAL 48 3
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Como podemos observar na tabela anterior, a quantidade de corregdes caiu

bruscamente (6,25%). Porém, a quantidade de correcdo voltou a subir na interacdo em

lingua portuguesa seguinte V ejamos agora a tabela da décima primeira interacéo.

Tabela 16: Erros e/ou corregdes ocorridos durante a décima primeira inter agéo

(p6s segunda mediacao).

NUmer o total de

NuUmer o de correcdes do

Naturezadoerro A
ocorréncias erro

1) Tempo Verbal 3 2
2) Ortografia 9 2
3) Escolha de
vocabulério 7 2
4) Estrutura
I nadequada 12 4
5) Preposicao 8 1
6) Omissdo de alguma 3 0
estrutura
7) Interferénciada
lingua espanhola ou 13 3
inglesa
TOTAL 55 14

Como mencionado anteriormente, essa variagdo na quantidade de corregdes

pode ter sido influenciada pela segunda sessdo de mediagdo, pois um dos temas

abordados foi avisdo do erro como algo natural. Veamos um desses trechos:

(Excerto 77)

Carol

Suely

RROo~NoO MWD

= o

Carol

Eu ndo consigo lembrar de nada,
porque na Ultima, eu ficava mais
perguntando se estava certo tudo o
gue eu falava do que eu deixava ele
me corrigir. Nas outras eu tava mais
segurado que na Ultima. Na dltima
tudo o que eu fala eu perguntava se
estava certo.

Por qué? Medo de ele ndo te
entendesse

E.
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12. Suely Mas vocé ndo acha que se ele ndo te
13. entender ele ndo vai imediatamente
14. teavisar?

15. Caral E o medo de uma pergunta “o que
16. que vocé quis dizer com isso?”

17.  Suely Qual o problema disso Carol? (risos)
18. Caral Coisa da minha cabeca. (risos)

19.  Suely A comunicagdo do dia-a-diando é
20. assim? Mesmo em portugués, entre
21. nativos?

22.  Carol Hum hum.

23.  Suely Eu acho que é uma coisa natural, eu
24. acho. Pensa, pensa um pouco.
(Sesséo de mediagdo 2)

Como podemos notar das linhas 15 a 25, a IB relata a sua preocupacdo extrema
em ndo ser compreendida, porém essa preocupacdo é trabalhada pela mediadora que
V€ assim 0 erro ou a ndo compreensdo como algo natural.

Como mencionado anteriormente, a interacdo seguinte em lingua portuguesa
(décimaterceira), por ter sido mais uma de bate papo, ndo houve correcdes, por
iSS0 ndo iremos consideré-las como base de analise para este momento.

Dessa forma, pode-se notar que a IB, enquanto no papel de aluna, apesar de
apresentar-se um pouco instéavel com relagdo a sua visdo do erro, tratou a de maneira
similar aos métodos tradicionais de ensino, focando na maioria das vezes em na
acuidade e precisdo da lingua.

Vimos, ao responder a primeira pergunta de pesquisa, que sempre que a IB
tinha alguma davida em relagdo a lingua inglesa, ela pedia alguma espécie de
feedback. Durante a sessdo de mediagdo, foi levantada essa questdo, 0 que causou
certa preocupagao para a mediadora (excerto 39). Por isso, durante a segunda sesséo
de mediacdo, a mediadora tentou mostrar a |B que se preocupar em nao cometer erros
era algo irrelevante, visto que ela estava conseguindo construir o significado com o
INA. Ve amos um dos trechos da mediagéo:

(Excerto 78)

1. Suely Porgue eu ndo to afirmando isso, mas
2. de repente vocé acha que vocé é ruim



18. Carol
19. Suely
20. Carol
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27

(Sess30 de mediacio 2)
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nao € o que atrapal ha a sua producéo,
a sua comunicagdo. Entendeu? Eu néo
sei, eu ndo fiz essa andlise, t4? Mas é
uma questdo para vocé parar e

pensar como aluna mesmo, entendeu?
Ja que voceé esta usando essa
oportunidade, esse meio, como uma
oportunidade para aprender, entéo talvez
VOCE possa otimizar esses momentos que
vocé estd conversando em inglés, para
prestar atengdo em quais sdo 0s
momentos em gue ele te corrige,

entdo talvez quais sd0 0s aspectos que
vocé precisatrabalhar mais, até para
pedir paraele algum tipo de gjuda.
Hum hum.

N&o é?

Eu ndo consigo lembrar de nada,
porque na Ultima, eu ficava mais
perguntando se estava certo tudo o
que eu falava do que eu deixava

ele me corrigir. Nas outras eu tava
mais segurado que na Ultima. Na
Ultimatudo o que eu falaeu
perguntava se estava certo.

Podemos ver, por meio dessa passagem, a mediadora sugerindo a interagente

um levantamento dos erros por ela cometidos para talvez melhorar o seu desempenho

na lingua alvo. Como vimos anteriormente, em todas as interagdes foram raros os

momentos em que a IB ndo conseguiu construir o significado, e quando ocorria algum

problema, ambos conseguiam negoci&lo e assim, a mensagem era sempre

compreendida. Vejamos a tabela com os erros cometidos pela 1B ap6s a primeira

sessdo de mediacéo.

Tabela 17: Erros cometidos pela | B ap6s a primeir a sessao de M ediacéo.

NUmer o total de NUmer o de correcdes do
Naturezadoerro A
ocorréncias erro

1) Tempo verbal 2
2) Escolha de 0
vocabulério

3) Estrutura 1
Inadequada

TOTAL 3
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Como podemos ver, apos a primeira sessao de mediagdo, Carol cometeu apenas
oito inadequagdes das quais quatro foram corrigidas pelo INA. Dessa forma, acredito
gue caso a IB tivesse feito um levantamento do seus erros e quais deles foram
corrigidos, elairia se sentir menos ansiosa.

Apébs a sessdo de mediacdo, observou-se 0 mesmo comportamento (excertos
70, 71, 72 e 73), em que a interagente quando em duavida de algum uso da lingua
verificavacom o INA.

Ao final de todas as interacBes na lingua inglesa péde-se observar que as
corregOes feitas pelo INA aconteceram predominantemente quando a IB pedia algum
tipo de feedback.

Vale destacar aqui o fato de que mesmo a IB comunicando-se e quase nunca
cometendo algum tipo de erro, ela sempre se sentia insegura. Caso ela tivesse feito 0
levantamento dos erros por ela cometidos, como foi sugerido pela mediadora, talvez
ela se sentisse mais a vontade. Outro ponto que merece destaque aqui é o fato de
considerarmos preocupagdo excessiva, como ja destacado anteriormente, ndo
como algo negativo por s sd, mas pelo fato de ela causar inseguranca por parte da I B.

Passemos agora para a crenga seguinte que trata de quando, quais e como 0s

erros eram corrigidos pela IB.

3.3.4 Crencas sobre a corregdo no processo de ensino e aprendizagem de linguas

Durante as primeiras interagOes, prevaleceu a crenga de que somente 0S erros

gue prejudicam a comunicagdo deveriam ser corrigidos. Porém, ap0s a primeira sessao

de mediag&o, como temos visto durante este mesmo capitulo, ndo foi o que ocorreu.
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Durante as primeiras interagbes, enquanto professora, vimos que a IB

raramente corrigia o INA, priorizando assim a comunicacdo. Todavia, quando ela o

corrigia, mesmo corrigindo erros que ndo afetavam a comunicagdo, e€la

predominantemente utilizava-se da reformulagdo ou da corregcéo explicita de forma

sutil, geralmente acompanhado de algum emoticon.

Porém, constatei que na primeira interacéo apos a primeira sessdo de mediacéo

(sexta interacdo), a IB passou a corrigir alguns erros que ndo comprometiam a

comunicacdo (excertos 52, 53) e durante o seu di&rio, a interagente confirmou esse

comportamento (excerto 54). Vejamos através da tabela a seguir, quais e como 0s

erros foram corrigidos durante interacdo:

Tabela 18: Erroscorrigidos pela | B durante a sexta inter acao.

NUmero Nimero
Naturaza do de - M ovimento
total de ~ Errocorrigido )
erro n corregoes corretivo
ocorréncias
doerro
1) Tempo
Verbal | 0
2) Ortografia |8 0
3) Escolha de
L 2 0
vocabulario
a = Correcdo Direta
1% Corregao (NAO AFETA A
Cody como mim COMUNICACAO)
Carol hahahahaha
Cody haha
Carol (como eu)
4) Estrutura 6 > Cody . sim.
I nadequada como eu
22 Corregéo
Cody oque Correcéo Direta

(NAO AFETA A
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vc esta correcta | COMUNICACAOQO)
Carol (correta)
Carol vocé vai ver:)
12 Correcéo
Cody eu gosto
muito da mar
Carol aminhacidade
ndo tem mar, Reformulagéo
poiséno (NAO AFETA A
interior COMUNICACAO)
Cody sim.
Carol eu também
gosto do mar
Cody *do.
Cody haha
Carol iSS02)
22 Corregéo
. Correcdo Direta
Cody especw?\l mente | (NAO AFETA A
noChicago | COMUNICAGAO)
Carol mas vejo nas
fotos que se
trata de uma
cidade muito
bonita
5)Concor dancia gaf 0: ah eCh_
de género arol em Chicago
32 Corregéo
Cody € uma adjetivo
Cody thanks
Carol sim... éum
adjetivo Correcéo Direta
Cody vocegostado | (NAO AFETA A
filme"cidade | COMUNICACAO)
de deus'?
Carol welcome )
Carol eu gostei sim
Cody *um. nao uma.
42 Corregéo
Cory sim.
Cory voce conhece
as amazonas?
Carol 0 Amazonas??? | Corregdo Direta
ndo... ainda (NAO AFETA A
nao fui la COMUNICACAO)

52 Corregdo
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Cody tem uma
comentario?
Carol 6timo 3)
Carol (um Correcdo Direta
comentario) (NAO AFETA A
Carol ndo... acho que | COMUNICACAO)
esta tudo bem
assim
Cody *um.
Carol )
6)Artigo
7) Omissao de
alguma
estrutura
12 Correcéo Corregdo Direta
(NAO AFETA A
Cody para estudar/ COMUNICACAO)
ensenar
no Brazil
Carol (Brasil)
22 Corregéo
Cody eu vou recibir Correcdo Direta
uma resposta (AFETAA
pronto COMUNICACAO)
Carol éparaa
8) Interferéncia Cod Fullbright?
‘ ody sim.
da lingua Carol (receber)
gspan hola ou Cody obrigado
inglesa Carol de nada:)
32 Correcéo
Cody ontem cumpliu
23 Corregdo Direta
Carol ontem vocé (NAO AFETA A
completou 23 | COMUNICACAO)
anos

42 Corregéo
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TOTAL 36

12

Cody ni eu
tampouco Correcdo Direta
Carol como? (AFETA A
Cody . asowill COMUNICACAO)
not
foget"
Cody *forget
Carol ok...
Carol vocé pode
dizer:
Carol eu também
Nnao esquecerel
52 Corregéo
Carol 0 gue vocé 52 Correcdo Direta
quer dizer? (NAO AFETA A
Carol mefadaoque |COMUNICACAO)
vocé quer dizer
queeu fadoa
expressio
Cody com, sem
€mociones,
sem festas, sem
diversiones
Carol (emogdes)
Cody sim
11 DIRETAS

1 REFORMULACAO

Como podemos ver, além do nimero de corregdes terem aumentado em relacéo

as interagfes iniciais, aumentaram também os movimentos corretivos que tém o foco

na forma (correcéo direta). Assim, o que ainteragente passou a fazer foi simplesmente

fornecer a forma correta da palavra ou expresséo. Em apenas uma das correcoes a |IB

forneceu uma explicacdo gramatical (feedback metalinguistico). Dessa maneira,
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podemos afirmar que esse tipo de corregdo direta € similar ao comportamento da 1B
apresentado anteriormente enquanto aluna e gque tem como foco a forma (focus on
form, LYSTER; RANTA, 1997).

Esse comportamento que visava a forma, adotado pela IB também pbde ser
observado na interacdo seguinte (sétima interacdo), em que a mesma exerceu o papel
de professora. Como visto através do excerto 63, tracos de uma visdo de lingua como
sistema foram identificados.

Entretanto, apds a segunda sessdo de mediagdo, como vimos, 0 comportamento
da IB se modificou novamente. Como visto, a quantidade de correcdo caiu
bruscamente. Vejamos a tabela representando os erros e a forma como eles foram

corrigidos:

Tabela 19: M ovimentos corr etivos efetuados pela | B durante a nona inter agao.

Natureza do Numero Numero de M ovimento
total de corregdes do Errocorrigido ;
erro n corretivo
ocorréncias erro
1) Tempo
Verbal 3 0
12 Corregéo
Cody Vocé tinha
asitido o
_ filme Reformul agéo
“Life _ (NAO AFETA A
2) Aquatic”? | COMUNICAGAO)
. 13 1 Cody Sim
Ortografia Carol HummmM
Carol Nao
lembro
deter
assistido
esse
filme.
3) Escolha
de
vocabulario 4 0
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4) Estrutura

Inadequada |14
5)
- 3
Preposicao
6) Artigo 1
7) Omissao |1
12 Corregéo
Cody Eum
uinho
gzganho Reformulacéo
maseu | (NAOAFETA A
gosto COMUNI CAQAO)
Carol E estranha
paramim
D também.
I nterferénci
adalingua |9 a )
espanhola 22 Corregéo
ou ndless Cody Lhe contei
dele, “cem
anos de o
soledade”. | Corregéo Direta
Carol Soliddgo | (NAO AFETA A
Cody Ok COMUNICACAO)
obrigado.
TOTAL 48

Como podemos ver, além da queda do nimero de correcdes ter sido bastante

significativa, passando de quase 50% durante a sexta mediagéo para aproximadamente

6,3%, 0 tipo de movimento corretivo também se modificou. Durante a sexta interacéo,

a IB predominantemente utilizou movimentos corretivos que tinha o foco na forma,

porém, durante a nona interacéo, dos trés movimentos corretivos por ela efetuados,
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dois tinha como o foco o significado. Tais fatos nos leva a crer que a interagente
provavelmente sofrera algum tipo de influéncia para justificar esse comportamento.
Como afirmado anteriormente, umas das possiveis causas dessa diminuicdo pode ter
sido o fato de ela ter ocorrido logo apdés uma sessdo de mediacdo. Esse mesmo
comportamento péde ser observado nas interacdes seguintes.

Logo no inicio da segunda sesséo de mediagdo, a interagente afirmou que havia
elaborado uma lista com palavras para o INA completar, com o intuito de tentar
trabal har suas dificuldades. VVeamos o trecho:

(Excerto 79)

Carol Eu fiz um levantamento das palavras
que para ele era um pouco dificil, a
questdo do género, porque eu fique
de mandar umalistinha paraele...

Suely Eu vi.

Carol Umallista para ele completar, €, que
mais, pronome ele tava errando
muito, ai eu fique meio assim de

) enfocar porque ele me contou que

10. ainda estava tendo matéria no

11. curso dele.

(Sessdo de mediacéo 2)

WoNoUA~AWNE

Temos dois focos diferentes nesse trecho. O primeiro corresponde as linhas um
a cinco, em que o foco da lingua estd em elementos gramaticais, e o segundo das
linhas oito a onze, em gue a interagente demonstra-se preocupada em trabahar a
correcdo de um tema gue ainda é desconhecido pelo INA. Como vimos no capitulo
tedrico, Hoffmann (1993) sugere que os professores corrijam apenas 0S erros que
sgjam compreensiveis ao aluno, como € o0 que ocorre no trecho anteriormente citado.
Todavia, aparentemente essa lista de palavras acabou ndo sendo enviada.

Outra variagdo de comportamento encontrado nas agOes da IB ocorreu em
relacdo a forma de corregcdo dos erros. Dentre as formas de corregdo da IB, destaco, a
seguir, uma que poderia conter algum tipo de reacdo negativa. Ve amos o trecho:

(Excerto 80)
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1. Cody ni eu tampouco

2. Card como?

3. Cody ..."I dsowill not foget"
4. Cody *forget

5. Card ok...

6. Carol vocé pode dizer:

7. Carol eu também n&o

8. Esguecerei

(Interacdo 6)

Como podemos ver no excerto anterior, apds ndo compreender a mensagem ela
utilizou a palavra “como”, o que provavelmente poderia ter causado algum mal estar
para o INA. Ele optou ao invés de negociar o significado, por utilizar a sua forma na
lingua materna, nesse caso a lingua inglesa. Durante a primeira sessdo de mediagéo,
como ilustramos anteriormente através do excerto de nimero vinte e nove (29), a
interagente afirmou sempre utilizar correcBes sutis com o INA, porém ndo é o que
podemos observar através dessa passagem. Como a proépria interagente destacara no
excerto, utilizar formas abruptas de corregdo poderiam desmotivar o INA. Porém, vale
destacar que esse fato foi apenas um caso isolado e ndo ocorreu em nenhum outro
momento.

Apés a andise do restante das interacbes, o que parece ficar claro é que
realmente a IB ndo possui uma forma ou padréo pré-definidos de correcdo, como
justificado pela mesma durante o excerto nimero 69.

Entretanto, apesar do numero de correcOes ter crescido em quantidade
consideravel durante a sexta interagdo, 0 numero de emoticons (SANTOS, 2005),
elemento este que de certa forma amenizava o clima que poderia ser negativo do
excesso de corregdes, também aumentou. Enquanto durante as primeiras interacdes a
interagente utilizava uma média de 20 por interacdo, 10go apos a primeira sesséo de
mediacdo, na sexta interacdo, tivemos cinqlienta e nove (59). Além disso, apareceram

outros tipos de emoticons diferentes dos encontrados durante as primeira interagoes,
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tendo em média 40 emoticons por interacdo. Veamos a tabela, a seguir, com alistade

todos os emoticons utilizados apds a primeira sessdo de mediacao:

Tabela 20: Emoticons utilizados pela | B dur ante as inter acdes®.

Interacéo Tipo de emoticons NuUmer o de aparicdes

52 Interagdo
N&o disponivel

6° Interacdo ) 46
( 4
:D 2
P 3
) 1
'S 1
Total 57

72, Interacdo™ ) 4
( 4
:D 1
Total 9

8% Interacéo ) 32
( 3

8 pelo fato do INA praticamente n&o utilizar emoticons optei por apenas elicitar aqueles utilizados pela IB.
% A sétima interacio teve duracéo de apenas 24 minutos.




212

'S 2
:D 7
P 3
-0 1
Total 48
9 Interagéo ) 23
( 3
P 7
'S 5
:D 7
-0 1
Total 43
10% Interacdo ) 23
( 8
:D 3
-0 1
P 3
'S 2
Total 40
11% Interacdo ) 34
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( 4
P 4
'S 1
:D 3
-0 2
Total 48

12° Interacdo™ | Nenhum registro

13° Interacdo® | Nenhum registro

Como podemos ver, 0 nimero aumentou consideravelmente. Apesar de esses

emoticons poderem ser utilizados como um elemento para criar um clima mais

agradavel e de parceria durante as interagdes, vimos anteriormente que 0 Seu uso esta

ligado basicamente a chats (ALVES, 2001). Outro elemento também encontrado e que

também é caracteristico de chats foram abreviaces utilizadas pela IB (excertos 65 e

66). Dessa forma, podemos afirmar que, apds as interacdes iniciais, no decorrer das

interagdes seguintes, o cardter mais formal de uma aula passa a ter um carater de um

chat entre os interagentes.

Passemos agora para a crenga seguinte que ira tratar da avaliacéo geral da IB

sobre o0 desempenho do INA.

% Durante parte dessa interagdo, os interagente tentam utilizar o microfone, dessa forma, néo foi registrada
nenhuma ocorréncia de emoticons. Além disso, a outra parte dessa interacdo néo foi registrada pois os

interagentes utilizaram outro software (SKY PE).

8 | nteragéo atipica: ocorrida em alguns momentos em linguainglesa e outros em |ingua portuguesa.
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3.3.5 Crenca sobre o processo de avaliacao

Durante as interagdes iniciais, 0 comportamento registrado pela IB, enquanto
no papel de professora, em sua maior parte, se aproximou de uma avaliacdo
mediadora (HOFFMANN, 1993; FIDALGO, 2002).

Porém, apés a primeira sessdo de mediacdo, vimos que a |B passou a corrigir
erros que ainda mais erros que ndo afetavam a comunicagao e a efetuar movimentos
corretivos que tinha o foco na forma (correcdo direta). Ao corrigir o INA dessa
maneira, a |B passou a apresentar caracteristicas similares da avaliagéo tradicional,
gue, como vimos anteriormente, faz o uso de critérios classificatorios ao adotar a
correcdo de tarefas com o intuito de verificar as respostas certas ou erradas dos alunos
(HOFFMANN, 1993).

Entretanto, vimos que apds a segunda sessdo de mediacdo, sua crenca de
avaliagdo enquanto professora apresentou uma variagdo. Nos momentos em que ela
priorizou a comunicagéo, a avaliagio que subjaz esse comportamento seria similar aos
moldes de uma avaliacdo mediadora (HOFFMANN, 1993) e nos momentos em que
ela corrigia erros que ndo afetavam a comunicagao, seria mais proximo dos moldes de
uma avaliacdo tradicional.

Outro ponto que vale destaque diz respeito ao feedback que deveria ser dado ao
final das interaces. Como visto anteriormente, 0 TELETANDEM BRASIL sugeria
gue um momento de reflexdo fosse realizado ao final de cada interacdo em que as
dificuldades da lingua pudessem ser trabalhadas. Entretanto, vimos também que a IB
desta pesquisa, enquanto no papel de professora, optou por ndo realizar esses
momentos ao final, mas realizé-los posteriormente, tratados de maneira mais

elaborada, como afirmado pela mesma no excerto 27. Porém, ao término das trezes
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interagdes, ndo foi detectado nenhum momento em que essas dificuldades foram
tratadas durante ou fora das interagcbes. O Unico momento em que se comentou a
respeito de algum levantamento foi durante o excerto 79, porém a lista ndo foi
enviada. Pelo fato da maioria dos seus movimentos corretivos terem como
caracteristica apenas a funcdo de provimento da forma correta (LY STER e RANTA,
1997), acredito que as dificuldades encontradas pelo INA, iriam continuar. Podemos
comprovar essa afirmacdo pelo fato de erros recorrentes encontrados durante as
interagOes inicials, continuaram a aparecer ao longo das demais interagdes, como por
exemplo, alguns erros de interferéncia da lingua espanhola.

Dessa maneira, o fato de ndo se corrigir os erros do INA durante as interaces é
algo vdlido, desde que as dificuldades recorrentes detectadas sgjam tratadas em um
momento posterior.

J&, seu comportamento engquanto aluna manteve-se da mesma forma. Ela
continuou preocupada com a acuidade e precisdo da lingua de forma que sempre
necessitava algum tipo de feedback por parte do INA.

Apesar disso, ela ainda afirmava que o INA se comunicava bem e apresentava
um nivel de proficiéncia maior, se comparado com o por ela apresentado em lingua
inglesa. Vejamos o excerto 81.:

(Excerto 81)

Carol Assim me colocando, assim, me
observando como aluna de inglés,
transferindo isso para ele como aluno
de portugués, eu acho até que ele sabe
bastante gramatica.

Suely Hum hum.

Carol Assim, por eu estudar inglés mais
tempo do que ele estuda portugués, eu
tenho mais dificuldade em gramatica

10. do que ele em portugués. S6 que o que

11. ele comete de erro, namaioria das

12. vezes € quanto ao Iéxico, as vezes ele

13. usa uma palavra gue ndo tem nada a

14. Ver.

(Sessdo de mediagdo 2)

WoNoU AWM P
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Por meio deste trecho, podemos inferir que a IB, por estar preocupada com sua
prépria producdo e em ndo cometer erros, parece ndo perceber que o INA trata-se de
um “falso iniciante” e que tem bastante proficiéncia na lingua espanhola e a utiliza
para se comunicar em portugués, cometendo assim, uma maior quantidade de erros por
transferéncia, além de vérios erros ligados a concordancia e colocacéo pronominal.

Na terceira sess@o de mediagcdo, ao comentar sobre sua primeira interacéo oral

e enquanto no papel de professora, podemos notar que a IB age da mesma maneira.

Ve amos o trecho:

(Excerto 82)
1 Carol Mas ele tem uma compreensdo muito
2. boa assim. Ele ndo consegue falar
3. tudo, mas ele consegue compreender
4. muito bem.
(Sesséo de mediagdo 3)

Como podemos ver, enquanto professora, a IB acredita que apesar de alguns
erros cometidos pelo INA, ele apresentaria um nivel ato de conhecimento, se
comparado ao seu na lingua inglesa. Esse fato foi comprovado na segunda sesséo de
mediagdo. Veamos o trecho:

(Excerto 83)

1 Suely L ogo quando a gente comegou a

2. conversar, gue eu perguntel o que

3. vocé poderiafazer para gjuda-lo, vocé
4. comparou a experiéncia dele como
5. aluno e sua experiéncia como aluna,
6. né? Vocé falou alguma coisa sobre...
7. Carol Eu acho que ele sabe mais gramética
8. do que eu sei eminglés.

9. Suely Porque vocé achaisso?

10. Caral Porque ele tem t&o pouco tempo de
11. aprendizagem de portugués e ele

12. domina até que bem, sabe? Eu

13. imagino que ele domina muito bem.
14. As vezes eu tenho problema, n&o sei
15. quando eu tenho que usar o present
16. perfect ainda, (risos). Sabe, nédo

17. consigo ter consciéncia do uso

18. daquilo ainda, agora ele néo parece
19. que ele acerta bastante coisaem

20. t&o pouco tempo que ele ta fazendo

21. portugués.
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(Sessdo de mediagdo 2)

Mais uma vez temos a IB preocupada com a acuidade e precisdo ao invés da
comunicacdo em si. O ato nivel de ansiedade que € gerado através dessa extrema
preocupacgéo com a forma (focus on form, Lyster; Ranta, 1997), poderia interferir em
sua producdo, porém, acabou motivando-a a estudar cada vez mais a lingua alvo o que

€ comprovado por suafala durante a segunda sessdo de mediacéo. Vejamos o trecho:

(Excerto 84)
1. Cao Eu preciso muito do microfone para
2. poder falar e tal, mas esta sendo
3. muito importante. Eu tenho mais
fluéncia agora na escrita.
4. Suely V océ sente isso0?
5. Carol Aham. Suely Eu escreveria quatro
6. paginas antes assim nem morta.
7. (risos)
8. Suely Verdade?
10. Carol Aham.
(Sessdo de mediagdo 2)

Durante o trecho anterior, podemos ver a IB fazendo uma avaliagdo geral das
interacdes, do que foi desenvolvido em seu processo de aprendizagem, além de relatar
Seus anseios para as interacOes seguintes. Segundo ela, pelo fato de terem até aquele
momento interagido apenas por chat, sua escrita havia melhorado muito.

Como podemos ver até aqui, a IB apresenta dois niveis de exigéncia e
comportamento: um enguanto professora e outro enquanto aluna. Enquanto no papel
de professora, mesmo apresentando uma preocupacdo com a forma em alguns
momentos, ela tende a priorizar a comunicagdo. Ja como aluna, apesar de quase nunca
cometer erros (tabela 18), ela acredita que seu nivel de proficiéncia ndo é bom, se
sentindo insegura durante grande parte de suas interacfes em lingua inglesa:

(Excerto 85)

Suely Bom, na verdade a minha pergunta é
pelo seguinte: serd que, como
professora, vocé tem um nivel de
exigéncia e como aluna vocé tem
outro consigo mesmo, percebe?

Carol Eu acho que é.

Suely Ou mesmo na questdo assim de

Noo,rwhpE
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8. aspectos da lingua. VV océ percebe

9. gue o que ele mais esta precisando
10. desenvolver nesse momento € o que
11 adequacao de vocabulario. E o tipo
12. de erro que ele corrige, quais sao?
13. V océ ja parou para perceber isso?
14. Card N&o.

15.  Suely Releia suas interagoes.

(Sessdo de mediagdo 2)

Como podemos ver no excerto anterior, ao perceber que a IB estava sendo
muito rigorosa consigo mesma, a mediadora pergunta a ela quais erros eram corrigidos
pelo INA e temos a confirmagdo de que ela ndo havia feito nenhum levantamento até
aguele momento.

Sabendo dessa preocupagdo excessiva da IB enquanto aluna, a mediadora
sugere a interagente reler suas proprias interacfes e identificar os erros por ela
cometidos de forma gque ela pudesse otimizar sua aprendizagem (excerto 85).

Dessa forma, podemos afirmar que o impacto das mediagbes no
comportamento da IB foi evidente, mesmo havendo instabilidade, apresentando uma
variagdo em alguns momentos. O que ficou claro também foi que apesar de a IB
afirmar priorizar a comunicagdo ao inves da forma (maneira essa predominante nas
primeiras interacfes), apos a primeira sessdo de mediacdo ela comportou-se focando
aspectos gramaticais da lingua.

O gue vale destacar agui mais uma vez € que o smples fato de ndo corrigir os
erros cometidos pelo par ndo ird determinar o foco de seu ensino, deve-se olhar a
forma que o movimento corretivo é efetuado e se 0 mesmo prioriza a comunicagao.
Caso 0 movimento corretivo simplesmente funcione como provimento da forma, o
foco mantém naforma, mas caso haja negociacéo de significado, o foco se mantém na

manutencdo da comunicagéo.
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Com isso, chego ao final do processo de responder a segunda pergunta de
pesquisa que procurou identificar como as crencgas sobre a avaliagdo da mediadora e
interagente se relacionaram durante o processo de ensino e aprendizagem via tandem.

Passemos agora para o capitulo seguinte que ira tratar, além das consideracfes
finais, das dificuldades encontradas neste trabalho e dos encaminhamentos para

trabal hos futuros.
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CAPITULO IV - CONSIDERACOESFINAIS

4.1 Comentariosfinais

Neste capitulo apresento uma sintese contendo as discussdes e os resultados deste
trabalho. Em seguida, apresento as dificuldades encontradas e por fim, encaminhamentos com
0 intuito de contribuir para 0 processo de ensino e aprendizagem e avaliacdo, além da
tecnologia aplicada ao ensino.

No capitulo anterior, vimos que a crenca de avaliacdo inicial da interagente Carol
apresentou uma variagdo. Enquanto Carol interagia como professora, apesar de em aguns
momentos corrigir erros que ndo afetavam a comunicagao, priorizava a comunicagao pelo fato
de ndo interferir no fluxo da conversa, deixando varios outros cometidos pelo INA sem
correcdo (focus on meaning (LY STER; RANTA, 1997), erros esses que seriam, conforme a
mesma, tratados posteriormente. Pdde-se comprovar essa crenca também em seus diarios,
guestionérios e durante a primeira sessdo de mediacdo. Assim, a concepcdo de avaliacdo
ligada & essa visdo de lingua(gem) € mais proximo aos principios da avaliacdo mediadora
propostos por Hoffmann (1993) que, concebe a avaliagdo como uma evolugdo No processo
tradicional de avaliagdes, tornando-se uma agédo reflexiva de forma a favorecer a troca de
idéias com os alunos (no caso o INA) e que considera que nem todos o0s erros devem ser
corrigidos, pelo fato de ndo serem passiveis de descoberta por eles em seus estégios
evolutivos de pensamento.

Entretanto, apds a primeira sessdo de mediagdo, observou-se uma variagdo nesse
comportamento. Durante a sexta interacdo, que ocorreu em lingua portuguesa, por corrigir o

INA em maior nimero de vezes, principalmente erros que ndo afetavam a comunicagdo, a
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crenca inicial da interagente de ver a lingua como um instrumento para a comunicacdo se
modificou para uma visdo mais préxima de um ensino tradicional. Assim, ao agir dessa
maneira, a |B apresentava caracteristicas similares a avaliacao tradicional.

Ja& ap0s a segunda sessdo de mediagdo, vimos que durante as interacoes realizadas em
lingua portuguesa, houve uma grande reducdo no nimero de correcéo feita por Carol. Uma
provavel justificativa para essa reducdo foi o fato de que essa interacdo ter ocorrido apds uma
segunda sesséo de mediagdo, em que um dos temas abordados foram as corregOes e as
questdes relacionadas a construgdo do significado. Dessa maneira, a avaliagdo que subjaz esse
comportamento voltou a se aproximar dos principios de uma avaliagdo mediadora
(HOFFMANN, 1993; FIDALGO, 2002). Assim, podemos afirmar que as mediacOes
influenciaram diretamente as interagdes de Carol, enquanto interagia em lingua portuguesa.

Ja em relacdo aos erros recorrentes que segundo a IB seriam tratados posteriormente
(comportamento similar aos principios de uma avaliagdo mediadora) acabaram né&o
ocorrendo, o que acabou modificando e de certa forma, comprometendo as Ultimas interacdes
(interagOes doze e treze), carater de ensino das interagdes para apenas bate papo.

Porém, enquanto aluna, durante todas as interacdes em lingua inglesa, devido ao fato
de que sempre que tinha alguma dlvida em relacdo a alguma expressdo ou palavra, Carol
apresentava uma necessidade de ter um feedback do INA, demonstrando-se assm, mais
preocupada com a acuidade e a precisdo da lingua do que se comunicar com o interagente, o
foco da IB deixou de ser no significado e passou a ser em sua maior parte na forma
(LYSTER; RANTA 1997; LIMA; MENTI, 2004; CAVALARI, 2005). Dessa forma, a visao
de lingua(gem) derivada desse comportamento caracterizada-se como estruturalista, pois a
interagente parece ver a lingua como um sistema e a avaliagdo parece ter o propdsito de

sistematicamente verificar a producéo de itens formais pelo aluno.
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Em relacdo a essa crenca enquanto aluna, € interessante destacar novamente que
apesar dessa preocupacdo excessiva apresentada por Carol, ao interagir na lingua alvo, ela
mesma afirmava que sempre era compreendida pelo interagente. Assim, vimos também que
essa preocupacdo era causada provavelmente por fatores internos. a baixa auto-estima, a
ansiedade e a baixa capacidade de correr riscos.

Para explicar a incongruéncia entre as crencas da B, ora como professora, ora como
aluna, podemos levantar as seguintes hipéteses. @) seu comportamento enquanto aluna sofre
reflexos de suas crencas enquanto aluna no ensino fundamental e médio; e b) seu
comportamento enquanto professora deve ser decorrente do reflexo das teorias com as quais a
interagente teve contato recentemente durante a graduac&o e/ou a interagente esteja tentando
se espelhar no comportamento de docentes e/ou orientadores.

O sistema de avaliac8o que deveria ter sido implementado ao final das interagdes do
TELETANDEM, caso tivesse ocorrido, teria permitido uma avaliacdo planejada, relacionada
aos objetivos e aos contelidos das interacdes (avaliacdo qualitativa), ter apenas o intuito de
promover uma classificacdo (avaliacio classificatéria) ou ser utilizada para alterar o processo
de ensino e aprendizagem (avaliagdo mediadora), dependendo das direcbes que os
interagentes tomassem a partir dela.

Porém, vimos que esse tipo de sistema de avaliagdo ndo ocorreu. O que se observou
foi apenas uma “avaliacdo remedial”, ou sgja, a interagente apenas corrigia a eatoriamente
sem critério algum, ou sgja, ela trabalhava com os erros que apareceram nas interacfes de
maneira espontanea, sem um plangjamento ou redirecionamento para tratar as dificuldades do
INA, por isso, a variagdo no numero e na qualidade de corre¢cBes de uma interacdo para a
outra. Vale destacar aqui que a ndo utilizagdo de um sistema proprio para a avaliagdo ndo foi
0 que ocasionou esse tipo de comportamento, mas as préprias crencas dos interagentes.

Assim, fica destacada aimportancia do reconhecimento das crencgas pelo professor mediador e
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do proprio interagente no processo de ensino e aprendizagem via tandem. Dessa forma, a
avaliacdo online observada neste trabalho teve como base como foram os feedbacks e os
emoticons utilizados pel os interagentes durante as interagoes.

Ja a mediadora, vimos que durante todas as trés sessdes de mediacéo, apresentou uma
constdncia em seu comportamento tanto quando tratava de questdes da IB enquanto
professora ou como auna Vimos também que durante todas as mediacfes, Suely
demonstrava uma maior preocupagdo com a comunicagao entre 0s interagentes, tratava o erro
como algo normal, parte do processo de ensino e aprendizagem. Uma provavel justificativa
para esse comportamento deva estar no fato de ela ser especialista em correcéo e tratamento
de erros e ter participado na elaboracéo dos parametros de mediagéo. Dessa forma, vimos que
a crenca que subjaz essa concepcdo € similar aquelas que embasam as concepgdes da
avaliacdo mediadora (HOFFMANN, 1993; FIDALGO, 2002).

Em relac8o a essa coeréncia de crencas enquanto ela tratava de questfes da IB como
aluna e enquanto professora, podemos inferir que, através de sua longa experiéncia de ensino,
mestrado e estar atualmente cursando o doutorado, aém de seu engajamento no projeto
TELETANDEM BRASIL, suas crencas estejam mais sedimentadas.

Outro ponto destacado durante nosso trabalho foi o fato de que apos ter percebido a
preocupacdo extrema com a forma por parte da IB, Suely tentou trabalhar essa preocupacéo
em todas as sessdes de mediacdo. Porém, deve-se ressaltar em primeiro lugar que, outro fator
gue também possa ter influenciado Carol deve ter sido o fato de ela estar interagindo com um
nativo da lingua e assim, tenha ficado um pouco inibida inicialmente. Essa inibi¢éo poderia
talvez ser vencida caso tivéssemos uma quantidade maior de mediagdes e interagdes.

Passemos agora para as dificuldades encontradas durante este trabal ho.
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4.2 Dificuldades encontradas na realizacdo deste estudo

Durante o desenvolvimento desta fase inicial do projeto TELETANDEM BRASIL,
encontrei algumas dificuldades para a conclusdo desta dissertacéo.

A primeira dificuldade encontrada, como mencionada anteriormente, foi na selecdo
dos pares de interagentes. Carol esperou quatro meses para finamente iniciar suas interagoes
e mesmo assim, devido afalta de equipamento por parte do INA (microfone e web cam), suas
interacOes tel etandem acabaram sendo apenas interagdes tandem.

Inicialmente, Carol e Cody ficavam trocando e-mails para tentar encontrar dias
disponiveis para as interacdes. Entretanto, a primeira interagdo acabou ocorrendo por acaso.
Enquanto Carol verificava os seus e-mails, Cody iniciou uma conversar através do MSN
MESSENGER e assim, eles redlizaram sua primeira interagdo. Durante essa primeira
interacdo, ambos definiram dias e horarios fixos para as i nteragdes seguintes.

Porém, o que pode-se observar foi uma certa diferenca na agenda por parte do INA, o
qual em determinadas interacdes, sSimplesmente ndo aparecia ou sequer enviava algum e-mail,
ou guando iniciava uma interagcdo, saia de maneira abrupta alegando ter que estudar ou
exercer alguma outra atividade, o que acabou comprometendo aimplementacéo do sistema de
avaliacdo sugerido ao final das interagcBes que permitiria aos interagentes tracarem um
plangjamento e direcionamento para as interaces futuras. A 1B, tendo talvez receio de perder
novamente seu par interagente, optou por ndo insistir nessa implementacéo.

Outra dificuldade encontrada foi na coleta dos diérios e interagdes. Antes do inicio das
interacdes, sugeriu-se que os didrios deveriam ser entregues aos pesquisadores com um prazo
maximo de trés dias. Porém, Carol por estar muito atarefada em seu Ultimo ano de graduacao,
acabou ndo respeitando esse prazo, 0 que poderia ter ocasionado um atraso na andlise dos

dados e consegiientemente, na finalizac&o deste trabal ho.



225

Apesar de todas essas dificuldades encontradas durante esta primeira fase do projeto
TELETANDEM BRASIL, acredito que o no contexto estudado, o projeto tenha sido um
SuCesso uma vez que as interagdes permitiram que os interagentes pudessem um ensinar sua
propria lingua e no caso desta pesquisa, ao outro de forma eficaz, como comprovado por uma
das falas da IB. Acredito também que essas dificuldades sdo parte de qualquer projeto que se
inicia

Passemos agora para o topico seguinte.

4.3 Encaminhamentos

Como destacado durante o capitulo de fundamentacéo tedrica, a avaliacdo por si S0,
trata-se de um tema complexo. Podemos encontrar na literatura varios termos que acabam
sendo utilizados como sindnimos da avaliagdo, porém, cada um deles apresenta uma visdo e
concepcdo diferentes. Vimos dessa forma que, ao ndo ainda terem, um conhecimento sdlido
de como se avaliar, os professores acabam baseando-se em concepgdes e crencas que nao
condizem com sua prética, utilizando assim basicamente um paradigma de avaliagcéo
essencialmente classificatorio (BELAM, 2004). Dessa maneira, concordo com Belam (op.cit.)
gue afirma que para se mudar esse paradigma deve-se em primeiro lugar, identificar e
entender as crencas de avaliacdo dos professores e alunos, para somente assim, tomar algum
tipo de decisdo sobre €elas.

Merece destaque também o tipo de avaliagdo utilizado no ensino a distancia. Como
vimos anteriormente, o tipo de avaliagcdo que é geramente adotado em cursos a distancia é
similar a uma avaliagcdo bancaria pelo fato desta ser geramente através de uma prova

presencial no fim do curso com o objetivo de verificar os resultados, sem ter algum tipo de
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acompanhamento e mediacdo durante o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.
Sugiro assim, estudos similares aos de OTSUKA e ROCHA (2002 e 2005), que procuraram
desenvolver a avaliagdo formativa no EaD, ou algum outro que procure implementar uma
avaliacdo mediadora a esse contexto.

Em relacéo ao projeto TELETANDEM BRASIL, por estar ainda em fase de inicial,
até que realmente entendamos seus impactos no processo de ensino e aprendizagem, acredito
ser necessario a realizagdo de alguns trabalhos. Dentre eles sugiro a realizagdo de um estudo
longitudinal paratentar identificar consequiéncias das correc@es como provimento de feedback
em meio virtual, decorrentes das crencas de seus interagentes e mediadores.

No caso deste trabalho, e no contexto do TELETANDEM em geral, na fata de um
instrumento formal de avaliacéo, o provimento de feedback acabou se tornando o termémetro
avaliativo e o préprio “condutor” do foco das interagdes, o que prova que é possivel avaliar de
maneira igual sem a utilizacdo de algum instrumento quantitativo ou classificatorio, como
uma prova por exemplo.

Ainda em relagéo ao projeto TELETANDEM BRASIL, vimos que, durante algumas
interages, o INA parecia ndo ter consciéncia que se tratava de uma forma de ensino (mesmo
gue alternativa), pois ele simplesmente terminava as interagdes de maneira abrupta ou néo
comparecia as interagdes marcadas devido a problemas particulares. Para evitar esse tipo de
problema e para que tenhamos um funcionamento efetivo das interacBes, acredito ser
necessario um contato mais constante de um professor mediador com 0s interagentes
americanos, uma vez gue este acompanhamento ja estgja sendo feito com os interagentes
brasileiros, para tentar conscientiz&los da responsabilidade e da importancia que eles
exercem ao interagir via tandem.

Todavia, acredito que com este trabalho concluso, ficou comprovado mais uma vez a

importéncia de se estudar as crengas, pois, apds detectadas e estudadas, foi possivel através
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delas, identificar e compreender o comportamento da mediadora e da interagente com relacéo
a avaliacdo. Apo6s identificadas, vimos que essas crencas podem contribuir para tracar
plangjamentos e direcionamento com o intuito de otimizar o processo de ensno e

aprendizagem em ambientes presenciais ou até mesmo virtuais.
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