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RESUMO

Esta dissertagdo [parte do projeto temfico [TELETANDEM BRASIL [ Linguas
Estrangeiras para todosl,] desenvolvido pela UNESP (Campus de S0 Jos[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 [Jum TELETANDEM. Assim, esta dissertacéo tem o
objetivo de investigar as crencas sobre a avaliagdo trazidas por uma interagente e uma
mediadora ao teletandem, e como essas interagem na construgdo 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 acdo 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

This work is part of the [projeto temlficoll TELETANDEM BRAZIL - Foreign Languages
for all, developed by UNESP (Campus of San Jose 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 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: (@) 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.

RomIo (2001) classifica a avalialld dentro de dois grandes grupos. a [fradicional (e a
[progressistal.] 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
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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 haislle mesmo [helho rOque 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, [feconhecer 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 | [ngual (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 avalialld qualitativa, como [a observalld em sala de aula, os portfllios, 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.
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conferéncias, os didrios dialogados, os questionarios, as entrevistas e os 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 [dultura de
ensinar e aprender para a notallpara referir-se as praticas avaliativas centradas nas
classificacdo, que supervalorizam as notas ao invés da verdadeira concepcdo de
aprendizagem. Xavier (op.cit.) enfatiza que [@ssa cultura avaliativa tem cada vez mais se
instalado nas escolas, manifestando-se atrav(s do ritual da nota, da semana do [proviole da
vislo burocr(fica 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 crenias: [(a) os testes nl0 devem ser tl0 flGeis, pois se todos os
alunos forem bem sucedidos o teste ndo é bom [0 mito da verdade absoluta revelada pela

avaliagao; (b) os testes devem ser objetivos [Imito da objetividade, o que [iluslio.CRolim

(1998, p.49), em seguida, menciona as conclusdes obtidas pelo autor:

(c) o professor deve testar 0 que 0 aluno ndo sabe [0 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 ndo estdo

2 ALDERSON, J. C. Testing the teacher and the student. Institute for English Language Education. University of
Lancaster: [1987] Mimeogr. 22.
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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 tamblh uma vislo estreita e autorit(ria do ensino, fazendo com que  esse termo
assuma um sentido negativo, ou sgja, avaliar esta associado a uma prética de verificagcdo de
erros e acertosl] Diante dessas manifestallés, a avaliald perde sua funlld diagnistica, 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 -os[para a conservalld da sociedade.

Essa imagem negativa da avaliacdo €, segundo Scaramucci (1997), caracterizada pelo
seu carlfer aparentemente amealdador. Rolim (1998, p. 57) completa dizendo que [éssa vislo
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 sgja, concepllBs, cren(as, mitos, atitudes, do que sgja avaliarll

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
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(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 [ [@M[dguas 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* 0 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 comunicagio grétis pela internet através de conexdes sobre VolP (Voz
Sabre IP)



20

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 Oparte do projeto temifico [TELETANDEM BRASIL O Linguas
Estrangeiras para todosl,] desenvolvido pela UNESP (Campus de S0 Jos[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 Jum 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).
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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.
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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.
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| OFUNDAMENTACAO 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 crenlas sio como [Wma 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) significaldll

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, [@ correlald entre crenias 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
proficicia, motivalld e contextoll (BARCELOS, 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
[regidoCpor uma cult ura 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 [éles pensam que devem fazer em sala de aula, como eles percebem asalae o
gue os [limos miibdos ou programas de educald 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:

O A aprendizagem consiste em adquirir um corpo de conhecimento;

[0 O professor tem o conhecimento e os alunos n&o;

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

0 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;

0 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 alm de serem [@tores sociaisl,] como s[0 Vistos 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.



33

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,
2006, p.12) que a caracteriza como [Significado a servild do poder *[Je parainvestig-la
deve se [estudar os caminhos nos quais 0 significado serve para estabelecer e manter
relacdes de dominio™C]

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.



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:

0 1° Asideologias da lingua representam a percepcéo da lingua e do discurso que sdo
congtituidos de interesses especificos de um grupo socia ou cultural;

0 2° As ideologias da lingua sdo vistas como multiplas devido a multiplicidade das
significativas divisdes sociais (classe, género, cl§, elites, dentre outras);

0 3° Os membros de uma comunidade podem apresentar niveis variaveis de percepcéo
daideologia dalingualocal;

0 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 [matlra prima das competlnicias dos professoresl] 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 Cinfluenciado por [iltros afetivos do priprio prof essor e dos aunos
gue conjugam motivagao, blogqueios, ansiedades, pressdes dos grupos, cansago fisico e
oscilallBs eventuais enquanto for@s de contraponto nida dada configuralldl]Assim,
0 autor completa que, dessa forma, temos envolvidos [@ 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 docentel]
(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



36

cren@s. Barcelos (2003, p.194) tamblmh afirma que [drenldas sobre aquisild de

segunda lingua de aunos e professores e suas agbes moldam o contexto e sdo

moldados por elel1De acordo com Dufva (2003), analisar as crenlas sem considerar o

contexto socia 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™ 0 Maneira dos professores perceberem asala
(1996) O Influéncia dos Gltimos métodos ou de programas de educagéo
0 Tipos de instrumentos usados por pesquisadores que forgam os
professores a escol her entre duas alternativas que na verdade
n&o existem no sistema de crengas dos professores
0 Respeito entre aluno e professor
0 Rotinadasaadeaula
0 Manerade aprender dos alunos
O Material didatico
Graden 0 Necessidades motivacionais dos alunos
19(1996)
Johnson 0 Fuxo dainstrucéo e manutencdo da autoridade em salade aula
(1994)
Borg O Crengas dos professores sobre as expectativas de seus alunos
(1998)
Borg 0 Exigénciasdos pais, diretores, escola e sociedade
(2003) 0 Arranjo dasdadeaula
0 Politicas publicas escolares
0 Colegas
[l Testes
O Disponibilidade
0 Condictes dificeis de trabalho (excesso de carga horaria, pouco
tempo para preparacao)
Richards; [0 Salascheias
I;)enni ngton 0 Alunos desmotivados
(1998) O Programafixo
0 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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O Proficiéncialimitada dos alunos
0 Resisténcia dos alunos a novas maneiras de aprender
[0 Carga excessivade trabalho
Barcelos O Crengas dosaunos
(2000, 0 Crengas dos professores sobre as crencas dos alunos
2003)
Vieira O A interpretacdo do professor a respeito da abordagem

Abrahdo comunicativa

(2002) 0 Crencas e expectativas dos alunos sobre a aula
O As expectativas dos professores sobre seus alunos
[0 Material didético usado
Almeida [0 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. 17390). 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(119). New Y ork: Macmillan. 1996.
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as reflex(es sobre essas allés podem influenciar a mudan(@ nas e/ou formalldlde
novas crencas. Porém, segundo Barcelos (2006), esse processo de mudanca € lento. A
autora acredita que [@ mudan(@tem aver com aexistinciade momentos catalisadores
de reflexdo, e de consequiente questionamento e/ou transformacéo de uma crenca na
prifical{ BARCELOS, 2006, p.26).

De acordo com Barcel os (2003), [Grenlas tim im pacto 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 compreensid dos limites contextuais g uda na compreensio das cren(asl.]Da mesma
forma, Borg (2003) afirma que a [dognild nl0 apenas molda 0 que os professores
fazem, mas Cpor sua vez moldada pelas experilMcias 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 [Gren@s e alés estlo

relacionadas de maneiras complexas e indiretasl]

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
guando [Wma unidade de comportamento tornou -se uma rotina inconsciente realizada

de forma n&o analisadall Para justificar essas contradillés entre as crenld@s 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 prliica, Woods (1996, p.39) utilizou o termo [Jhot-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
distin®, a diferen@a entre hudani@ comportamentalJe [hudan@ cognitivall
Segundo a autora, a [fhudan(@a de comportamento nl@ implica mudan(@ cognitiva e
esta n[0 garante mudan(a no comportamento tambih{ 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 [@valialdlllo termo recente para
uma pr(iica do [éxamel]

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), [0 exame ndo é outra coisa sendo o batismo burocrético do
conhecimento, o reconhecimento oficial da transubstanciacdo do conhecimento
profano em conhecimento sagradol]

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), o [foma como um
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problema metodol 6gico em sua Didactica Magna, um lugar de aprendizagem e ndo de
verificallBlle a que p ropde 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 viem o processo de ensino e aprendizagem como uma [Unidade dialfica
dialogal J(GARCIA, p.33), onde temos a interalld entre doi s individuos e um
influenciando e sendo influenciado pelo outro. E por outro, La Salle que, ainda de
acordo com Garcia (op.cit., p.32), [Gentra no aluno e no exame 0 que deveria ser 0
resultado da pratica pedagdgica, um complexo processo em que dois sujeitos
interagem: um gue ensina e outro que aprendel] 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 [0 priprio olhar e a pripria pergunta



influem na resposta de quem estd sendo testado, reduzindo o processo ao resultado
identificado, ao que denominam produto, tamblmh reduzido a nimherosL]

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



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 [avaliarCteve destague primeiramente no [hbito da avaliald 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 atrav(s de testes. HOvrias [éspldies 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 nl0 apenas [@ asp ectos quantitativos, mas também a aquisicdo de
conhecimento e informagdes decorrentes dos conteldos curriculares quanto as
habilidades, interesses, atitudes, hibitos de estudo e gustamento pessoal e socialll
(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 atribuill® de sihbolos a fenihenos com o objetivo de
caracterizar o valor do fendmeno, geralmente com referéncia a algum padréo de
natureza social, cultural ou cientificall Essa definilld, segundo o autor, reflet e 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 aprecialld de algulim ou alguma coisa com base em escala de
vaores...0(HAYDT, 1995, p.10). Essa definicdo € smilar aguela adotada por
Bradfield e Moredock (op.cit.), enquadrando a autora, segundo Romé&o (2001, p.56),
tamblh [Aa quase sempre considerada posi [0 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 ;
. ensinol]
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 auxili&lo a progredir no sentido dos objetivosT( 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, 2006, 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 o0 aluno possa [hegociar com o professor a respeito da nota com a qual se
avaliou, desconhecendo a linguagem argumentativa que organiza a negociagao [
sustentada por assim, sair[perdedor dessa [quebra de bralos(T

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 [dlassficar os alunos de acordo com nlNels de aproveitamento
previamente estabel ecidos, geralmente tendo em vista sua promogao de uma Série para

outra, ou de um grau para outrol] (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 avalialld qualitativa como [Um conjunto de atuallés
gue tih a funlId de alimentar, sustentar e orientar a intervenlId pedag(gica e nlo 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 Caprender bemJ 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 [@rquivosi,]os deplsitos 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 devoluld [@bjetivaldos conhecime ntos 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 [0 ou sequer informados [1 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(Jdas 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.



e) Avaliacdo Mediadora

Hoffmann (1991) afirma que a avalialld mediadora [Tava liagdo que se opde

ao paradigma sentencioso, classificatoriole [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
[@ontribuir, elucidar, favorecer a troca de idéias entre e com seus aunos, nao
movimento de superacdo do saber transmitido a uma producéo de saber enriquecido,
construido a partir da compreensdo dos fenémenos estudados i HOFFMANN, 1993,
p.51).

Dentre os principios coerentes da pratica avaliativa mediadora, Hoffmann
(1993) cita os seguintes.

O oportunizar aos alunos muitos momentos de expressar suas idéias;

O oportunizar discussdo entre os alunos a partir de situacfes desencadeadoras,

O redizar vérias tarefas individuais, menores e sucessivas, investigando
teoricamente, procurando entender razfes para as respostas apresentadas pelos
estudantes;

O 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;

O transformar os registros de avaliagdo em anotagdes 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 [hais
fecundo e produtivo do que um acerto imediatol] Por[th, segundo a autora, [dem

todos os erros cometidos pelos alunos sdo passiveis de descoberta por eles em seus
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est[gios evolutivos de pensamentol( 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
Werificar respostas certas ou erradas e, com base nessa verificalld perildica, tomar
decisdes quanto ao aproveitamento escolar, sua aprovagéo ou reprovagdo em cada
série ou grau de ensinol]

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 [J definida por Vygotsky como uma
ferramenta simbdlica utilizada por pessoas para agir sobre suas relagcbes consigo
mesmas e com outras [1pode 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.



57

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 DAntola®® (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.

“ DIANTOLA, A. A observagéo na avaliagéo escolar. So Paulo, Loyola, 1981.
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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 alunolprofessor, alunolAluno 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 nainterpretacéo de seus [feedbacksl] A formacomo
este [feedback] sera interpretado é que fard com que o auno obtenha ou ndo sucesso
em sua auto-avaliagdo (SILVA; BARTHOLOMEU; CLAUS (no prelo)). O objetivo
do [eedback[THud ar 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
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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
[@0 considerar a maneira como o professor lida com o erro, [possivel inferir sua abordagem
de ensino e aforma como a avalialld da aprendizagem [tealizada ha sala de aulalll

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 [20s padriés 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
interlingual,] e enquanto engano seria algo M0 sistemico, como lapsos de memlrialle
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 definilld estlligada [Igramiica normativa que v(Jo erro como [{udo
aquilo que foge [variedade que foi eleita como exemplo de boa linguagem(] a segunda est[]
ligada [gram(iica descritiva, e v[Jo erro como [@ ocorrficia de formas ou construlBs qu e
nlo fazem parte, de maneira sistem(ica, de nenhuma das variedades de uma Ildgualle a
terceira como [Uma estrat(gdia utilizada pelos individuos no processo de aquisi[d da |ngua
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 aquisi[d da ligual{ FIGUEIREDO, 1997, p.43).

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

gue considera 0 erro como [Uma forma ling&ica [ou combinages de formas [Jque, no

3! GEORGE, H. V. Common Errorsin language learning. Rowley Massachusetts: New Bury House Publishers,
1972
% |LARI, R.; POSSENTI, S. Portugués e ensino de gramética. Publicac&o do Projeto Ipé, p. 1-12, 1985.



mesmo contexto e sob condigdes semelhantes de producdo, ndo seria, de maneira alguma,
produzida pel os falantes nativosL]

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 pripria conceplld ser complexa, [dependendo da teoria
lingUistica usada para abordé-1o[]

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 [Tiratamentol,]por ni@ implicar cura permanente do erro.

Cardoso (2002) define bem a distingdo entre corregéo e tratamento. Segundo a
autora, [dorrigir ndo resolve muito, mas caberia a0 professor oferecer formas
diferentes para que este erro pudesse ser tratado[{ CARDOSO, 2002, p.191). Ainda de
acordo com a autora, [dorrigir [Cavisar o aluno, de alguma forma, que a sua produlld
esta incorreta; tratar, no entanto, é 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-regulagemardoso (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
[Uma mensagem que retorna a um organismo apls sua alld no ambientelJou na
engenharia el [irica como [0 retorno de uma fralld do sinal de output de um est(dio de
um circuito amplificador, etc, ao input do mesmo est(gio ou do precedentel{ 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 sgja, comentlrios na forma de
opinides e reagdes a algo com o propdsito de fornecer informagdo Util para futuras
decislés e desenvolvimentol[{ PAIVA, 2003, s/p). Outras defini¢des apresentadas pela
autora sdo a do Longman Dictionary of Applied Linguistics que define o feedback
como [qualquer informalld sobre o resultado de um comportamentode a do
dicionario American Heritage que o define como [0 retorno de informalld sobre o
resultado de um processo ou atividade; uma resposta avaliatival { PAIVA, 2003, g/p).

Para Ur*® (1996, apud Paiva, 2003, s/p), feedback [uma informald que O
dada ao aprendiz sobre seu desempenho em uma tarefa de aprendizagem, geralmente
com o objetivo de melhorar seu desempenhol] Outra defini b 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 [fesposta aos esfor(ds do apren diz para comunicarlJAinda 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.
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utilizada, geralmente utilizando expressiés do tipo Wocljuer dizer[bu Noc[Heveria
dizerl]l De acordo com alguns autores na [rea, esse tipo de correlld 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 [0 que voclquis dizer com X[ou he

descul pel]

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
proviem alguma [dical gramatical da naturez a 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 ([domo se diz x em inglS?0)] e por Otimo, o profess or 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 [Gompetlicia
comunicativall

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 [éngajamento no uso comunicativo da lingua, prevalecendo o foco no
sentido, € o caminho para a aprendizagem e um cronograma natural ird emergir através
das interallésl] Outra caracter(stica dessa vislo diz respeito a nlo se dar [Afase 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 gue [@ comunicalld espontiea [vista como um fim e nl@ um meio [hico e
incorpora préticas baseadas na descri¢do de tragos comunicativos da lingua, tais como
formas adequadas para expressar funllés ling(&ticasL]

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, gp) afirma que em interagbes on-line, [0 feedback pode funcionar
como avaliagdo do processo de aprendizagem ou como mecanismo que impulsiona,
inibe ou calibra a interallB] 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 aluno ou do professorlle feedback interacional como [@Aquele que
registra reall8s 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.
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Paiva (2003, s/p.) define feedback no contexto da interagdo on-line como
[feall® (Jpresen@ ou ausincia de alguma alld 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 avalid-lal]l Paiva (op.cit.) acrescenta
ainda que, em sua proposta de definil[@, a nl@ inclusld dos termos [@prendiz[]
[@unol,] [professor(,] ou [@omputadorl] estCino 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

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

43 LEE, I. L2 writing teachersCperspectives, 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.
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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 ser[0 extremamente variadas, flexeis e [Gustomizadasl,]
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 avaliald. Tamblh nl0 se faarCde (@ Oearningllmas de Mearningd
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 [Gompetlicias para assumir um
novo papel na criagdo de ambientes de aprendizagem em geral e a partir do uso do
computador, em particularl]

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-primad (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 [enxutaldeverser um individuo crifico, 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 [feste 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 resultadosl] Por essa razlg, as escolas tith 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 [@ compra de miquinas e a montagem de laborat(rios de informifica 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 nl@ possul@m computadores em casall Porlth, como as autoras
mesmas destacam, o fato de uma escola ter computadores ndo garante o uso tecnol égico por
parte dos professores e aunos, [era necesslrio ter pessoas para oper[]-los e para desenvolver
projetos pedagl(dicos adequados [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,
[@videnciamos que a formagdo 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 [ 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 glheros e formatos textuaisl] 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 difogo{ 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 [{ornar -se
professor Cinfindivel, comela antes da formalld blSica e se estende para al [ delall
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
distliciae aeducald 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



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, [0 aluno tem a escolha de decidir sobre o que quer aprender e em que ritmo

desgjafazé-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 [Muma rede de redes que permite m O acesso e a comunicagdo com

outras redes, veiculando as informagdes através de links (conexdes) disponiveis em um
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dado tempol] Dessa forma, atrav(s 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 [ma combinal® dos estilos oral e escrito da
comunicallBL] 1sso ocorre devido ao fato de que, com o 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 slihbol os matem(icos ( D+, como [demaisiI T+, como
[@tCmaisht

b) Uso de consoantes que tém em sua pronuncia o som de uma voga (Blz, como
[belezal,lQ, como [quel);

¢) Uso das consoantes mais sonoras de palavras dissllabas (Qdo, como [quandol] Pq,
como [por quel);

d) Interrupcéo da palavra em sua silaba ténica, mantendo-se, por varias vezes (T4,
como [estll Tava, como [estaval);

€) Economia na escrita de |letras mediais (Pra, como [paral)l.
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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 O 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 poder(Jseguir [Jo do letramento digital. Segunda ela, [@ssa
direcdo concerne a todo e qualquer uso educacional do computador e ndo s ao uso
referente CAprendizagem de | [ndguas{ 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 prliicas 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
associalld com o progresso, civilizalld e mobilidade social ]

No contexto tecnolgico, segundo Perina (2003, p.23), poderiamos considerar
um individuo alfabetizado tecnologicamente [aquele que domina a miduina, capaz de
decodificar o sistema operacional a ponto de fazé-lo funcionar e executar tarefas
elementaresl] Jd para o letramento seria 0 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.



(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 afabetizald, pois [ihclui interpretalld crlfica da realidade, possibilitando
acesso e atuacdo socia conscientel]( 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), [0
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-losL]
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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
aux(lio do ensino e nl@ como algo [a maistisponibilizado pelainstitui 0.

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
pldina na Internet para servir [domo espald virtual de encontro e divulgalld, um lugar
de referlnicia para cada matlria e para cada alunol.JAinda 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 [0 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 plblicas 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
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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 est[0 localizados em dois palSes diferentes (0 denominado [Gurso 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 [1 dois bidlogos 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,
conseqiientemente também no meu projeto, serd a segunda, o tandem a distancia. O
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.
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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 [fefere -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[JAinda 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 reforl@r as abordagens tradicionais de [fransmisslo]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.
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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
erade

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
[ihstrumentos tl@nicos e aos sistemas de signos (ferramentas auxiliares), construldos
historicamente, que fazem a mediagdo dos seres humanos entre si e deles com o
mundol] Ainda de acordo com o autor, a linguagem passa a ser um signo mediador,
pois [darrega em si 0s conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana. A
crialld e uso dessas [ferramentas{(instrumentos e signos) sdo exclusivos da espécie
humana e fundamentais para que haja interalld cultural e sociall]

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 [AIS nos comunicamos N0 p ara representar a realidade ou para

transmiti-la, mas para construi-lall

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
defini D de Bom[kensino estChas midsd 0 supervisor; b) esse modelo pode afetar a

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

% Minha traducéo de: (...) therole 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 UIMETODOLOGIA 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 quest(d de pesquisa [da forma [Gomolk [por qul2i]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 [domolle em [fenimhenos contemporneos dentro do
contexto de vidareal[]

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

caracter(sticas ou comportamentosl.] Ainda segundo o autor, 0os pesquisador es qualitativos

" Yin, R. Case study research. Beverly Hills, Calif.: Sage Publications, 1984.
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[l Odisposil@ diversas tldnicas de coleta de informal8s, incluindo a observald
participante e nlo participante, grupos de discussio e entrevistas em profundidadell]

Gomes (2002, s/p.) e Bogdan e Biklen (1982) afirmam que a pesquisa qualitativa € um
[fermo guarda-chuvalgue

. 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 Andr(J(op.cit., p.29), as perguntas que regem essas pesquisas sl0 as seguintes. [O
que caracteriza esse fendbmeno? O que esta acontecendo nesse momento? Como tem
evoluldo?l]

A preocupacdo com o significado é outra caracteristica da etnografia mencionada por
Andr(op.cit., p.29). Segundo a autora, 0 pesquisador estlpreocupado [Gom 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 aretratar essa visio pessoal dos participantesL]
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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 [] [dma unidade
com limites bem definidos, tal como uma pessoa, um programa, uma institui¢do ou um grupo
social J( 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, porh isso nlo 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 alB{ 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.
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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

¢ 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-Abrah(d (2006, p.221), [0s questionlrios envolvem quest(es
pré-determinadas apresentadas na forma escritall 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
[@lmpliceslInesse 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.
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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- N[0 avaliasse a prliica do aluno em [hall;] [helhorl] [piorl] 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 Il OANALISE 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, analisel 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

NOLISE DAS INTERAOMES

CATEGORIZUD DOS DADOS
IDENTIFICADOID DE ITENS RECORRENTES

IDENTIFICAOD® DOS ERROS
QUAIS E COMO ESSES ERROS ERAM CORRIGIDOS
LEVANTAMENTO DE ASSERUOES

}

CONFIRMAOD OU NID DAS ASSER [0OES
LEVANTADAS NAS INTERALES

\

DIORIOS DAS  DIORIOS DAS AUTOBIOGRAFIA
MEDIAOD
INTERADES MEDIAOES
CRENUOA(S) AVALIAOIMO

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.




