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Arcabouco teorico-metodologico

Este capitulo apresenta a revisdo da literatura com o objetivo delinear as
linhas desta dissertacdo, tratando do paradigma investigativo, do tipo de pesquisa
em que o trabalho se insere, e da forma como ela se desenvolverd na construgdo e
andlise dos dados.

Em primeiro lugar, na secdo 2.1, apresento a fundamentacio tedrico-
metodolégica do meu design de pesquisa, porque desejo valorizar a relagdo entre
o processo de investigacdo e os construtos ontoldgicos, epistemoldgicos e
metodoldgicos nele implicitos. Fago isto por acreditar que um dos passos mais
importantes a ser dado por um pesquisador é tomar consciéncia sobre a escolha do
paradigma que lhe servird como referéncia, guiando e informando sua
investigacdo. Esta escolha do pesquisador é baseada nas suas crengas, porém
muitas vezes ele ndo percebe que a estd fazendo. A importincia desta
conscientizacdo serd melhor compreendida levando-se em consideragdo a

defini¢do de paradigma que, nas palavras de Guba & Lincoln (1994: 107-8)',

pode ser visto como um conjunto de crengas bdsicas (ou metafisicas) que lida com
fundamentos ou principios primeiros. Representa uma visd@o de mundo que define,
para seu possuidor, a natureza do “mundo”, do lugar do individuo nele, e a gama de
relacionamentos possiveis a esse mundo e seus participantes (...) Paradigmas de
investigacdo definem para os investigadores o que eles pretendem, e o que estd
dentro e fora dos limites de legitimidade da investigagao. [itdlicos no original]

Paradigma, entdo, € uma questdo de posicionamento, baseado em crengas
ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas. A questdo ontoldgica se refere a
compreensdo do investigador sobre o que € a realidade e o que existe para ser
conhecido, a epistemoldgica a relacdo entre investigador e objeto ou o que ele
acredita que ha para se conhecer, e a metodoldgica a como o investigador chegara

ao que ele acredita que possa ser conhecido. Tais crengas devem, por

! Todas as tradugdes das citacdes nesta dissertaco foram feitas por mim, autora.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410510/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410510/CA

16

conseqiiéncia, estar coerentemente relacionadas umas as outras, € por isso a
escolha de paradigma deve ser um comprometimento consciente do pesquisador, a
ser seguido em todo seu trabalho, como fio condutor.

Na se¢do 2.2, situo a presente investigacdo como pesquisa em sala de aula, e
por isso defino o que € sala de aula, justifico o porqué de se estudar este cendrio,
assim como discuto meu entendimento de como e de quem deve estudé-lo.

As idéias apresentadas nas duas primeiras se¢cdes deste capitulo surgiram do
meu processo de tomada de consciéncia dos posicionamentos envolvidos nas
minhas decisdes pedagdgico-investigativas. Considero que a decisdo mais
importante proveniente desta reflexdo foi a escolha da Pritica Exploratéria
(Allwright, 2003) como um paradigma tedrico-investigativo, na busca de uma
unido da pesquisa com a pedagogia. Esta escolha é detalhadamente discutida e
justificada na secdo 2.3. Todas as questdes discutidas nas trés primeiras se¢oes
deste capitulo, entdo, sdo necessarias para a compreensao do tipo de pesquisa que
me proponho a fazer, que € pesquisa em sala de aula, mas ndo no sentido
tradicional do termo. A caracterizacdo da minha investigacao serd especificada ao
longo deste capitulo.

Finalmente, nas dltimas trés secdes apresento o embasamento tedrico que
utilizo para fazer a andlise dos dados construidos nesta investigagdo. Como o
objetivo de intensificar entendimentos sobre as formas em que eu e meus alunos
entendiamos a interacdo em sala de aula seria alcangado principalmente através da
analise dos nossos discursos, senti necessidade de buscar teorias que me
auxiliassem nas questdes de pensamento reflexivo, discurso e crengas. Estas
teorias foram escolhidas em alinhamento com meu paradigma de investigag@o, e
os pontos de toque que encontrei entre eles sdo sempre explicitados nas

justificativas por suas escolhas.

2.1.
O paradigma da investigacao

Seguindo Guba & Lincoln (1994:106), vemos que, tradicionalmente, o
paradigma escolhido e seguido pelas ciéncias € o racionalista/cientifico, nas suas
duas linhas: positivista e pds-positivista. Tal orientacdo, sumariamente, se

caracteriza por acreditar que a realidade existe por si s, decorrente de leis
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naturais € mecanicas imutdveis, e que pode ser apreendida. Seu propdsito
primeiro, por conseguinte, € desenvolver proposicdes e generalizacdes
“verdadeiras” (questdo ontoldgica). O investigador e o objeto, dentro desta
concepc¢ao de mundo, sdo vistos como independentes um do outro, sendo entio o
investigador capaz de estudar o objeto com neutralidade, sem influencid-lo ou sem
com ele se envolver (questdo epistemoldgica). Para se chegar as proposicdes
“verdadeiras”, uma vez que a realidade é decorrente de leis naturais e mecanicas
imutdveis, o investigador cria hipdteses e as testa em experimentos, manipulando
suas varidveis (metodologia).

Apesar da hegemonia histérica do paradigma racionalista, me alinho com
Guba & Lincoln (1994) quando se referem a “competi¢cdo”, ou a “hostilidade”
(nos termos de Edge & Richards, 1998) entre este e o paradigma
humanista/naturalista, nas suas duas linhas: teoria critica e construtivista. Tal
“competi¢dao” ou “hostilidade” se deve a percepcdo de que as ciéncias sociais ndo
se beneficiam da abordagem racionalista. Como observam Edge & Richards

(1998: 336),

(...) existe uma oponente voz de fundo que perpassa nossa histéria cultural (por
exemplo: Burke 1985, Rickman 1976, Guba & Lincoln 1982) a qual sugere que
outras formas de conhecimento e descoberta, que ndo a racionalista, sdo
necessdrias quando tentamos, ndo dominar nosso meio ambiente fisico, mas
entender os seres humanos.

Ao tratar desta necessidade de uma nova abordagem para as ci€ncias sociais,
devido a sua inconformidade com os métodos de investigacdo das ciéncias fisicas
e naturais, André (2004:16) cita Dilthey como o precursor desta busca. Este
historiador defendeu a utilizagdo de uma metodologia especifica para as ciéncias
sociais por perceber que “os fendmenos humanos e sociais sdo muito complexos e
dindmicos, o que torna quase impossivel o estabelecimento de leis gerais como na
fisica e na biologia”. Dilthey, segundo a autora, também teria defendido o estudo
de fatos particulares e a compreensdo de significados dentro de um contexto,
posicdo também tomada por Weber. A partir destes principios, surgiu a
abordagem humanista/naturalista, que defende o estudo de fendmenos na sua
ocorréncia natural, sem experimentos ou manipulacdes, porque entende
investigador e objeto como participantes das situacdes investigadas, interagindo e

influenciando-se reciprocamente. Reconhece-se, assim, que a realidade ndo €
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externa ao homem, que depende de fatos e valores interligados, e por isso as
situacdes s6 podem ser interpretadas e entendidas dentro de um contexto. O
posicionamento objetivo e neutro do investigador, conseqiientemente, se torna
injustificdvel e inaceitdvel.

O paradigma que melhor fundamenta e explica as minhas convicgdes
ontoldgicas e epistemoldgicas € o naturalista, na sua linha construtivista. Alinho-
me a Guba & Lincoln, (1994:110;113) quando eles afirmam que este paradigma
defende que a realidade social é apreendida interacionalmente, através de
constru¢des sociais criadas em conjunto pelos individuos participantes de um
determinado contexto. Por serem produto do intelecto humano a partir destas co-
construcdes, as realidades sdo multiplas, locais, situadas, ndo absolutas (nem
verdadeiras nem falsas, apenas mais ou menos informadas e/ou sofisticadas) e
nao-estiticas, ou melhor, em constante construcdo (podem ser alteradas). O
conhecimento, nesta visdo, consiste nas constru¢des sobre as quais existe um
consenso relativo entre os participantes, € podem ser multiplos. O conhecimento
proveniente da pesquisa, por conseqiiéncia, € criado na interacdo entre
investigador e o(s) objeto(s) da investigacdo, que estdo interligados (Guba &
Lincoln, 1994:111), e por isso ndo pode ser neutro ou objetivo.

Devido a sua visdo sobre o conhecimento e a realidade, o paradigma
construtivista ndo comporta uma distin¢do entre ontologia e epistemologia. Afinal,
as “descobertas” sdo “criadas” durante, e somente durante, o curso da investigacio
(ibid:111). A metodologia de pesquisa, por conseguinte, deve ser hermenéutica e
dialética, fazendo se tornarem proeminentes as constru¢des individuais dos
participantes, para que, através da interacdo entre investigador e participantes, um
consenso mais informado e sofisticado seja construido (ibid:111). E importante
ressaltar que, neste paradigma, o pesquisador € um participante ativo do contexto

sendo analisado, podendo tomar parte na interagdo, pois somente um participante

pode alcancar entendimentos (co-construir conhecimento).

Ao me identificar com este paradigma fago traduzir minha crenga de que os
seres humanos sdo complexos, e suas complexidades afetam reciprocamente todos
aqueles envolvidos em uma determinada interagdo. SO existe a realidade que
criamos, e por isso ela é co-construida, interacionalmente, por cada participante. E

o que entendemos desta “realidade” depende da perspectiva utilizada para aborda-
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la, e das circunstiancias e valores levados em consideragdo no momento da
interpretacdo. Ndo existe uma verdade, existem entendimentos sobre situacdes
vividas, entendimentos estes multiplos e mutdveis. O entendimento serd “maior”
se for mais fundamentado, se houver uma compreensdo maior das circunstancias
(sentimentos, historia(s), crengas, rotinas, habitos, valores, linguagens, etc.) em
acdo no momento investigado. Assim, apesar de o investigador sempre ser parte
integrante da situacio pesquisada, porque interfere na realidade e se utiliza de sua
bagagem pessoal para interpretd-la, se ele for parte atuante deste processo em
estudo, terd mais acesso a todos 0s processos e caracteristicas do grupo social e
do aspecto de vida que estd sendo analisado, e poderd compreendé-los melhor.

Ha, porém, vérias formas de participacdo na situacdo investigada, e este
ponto serd melhor abordado na secdo 2.2.4, ja que o considero fundamental para
esta pesquisa. Entretanto, para analisar a forma mais adequada de participagdo do
investigador no estudo a que esta pesquisa se propde, faz-se necessdrio uma
caracterizacdo mais especifica da investigacdo em si. Assim, 0s proximos trés
itens irdo situar a pesquisa como pesquisa em sala de aula, justificar o interesse

pela investigacdo e definir o que entendo por sala de aula.

2.2,
Situando a investigacao: pesquisa em sala de aula

A pesquisa de sala de aula é uma drea de estudo independente, e ndao deve
ser confundida com a pesquisa educacional em geral, onde o investigador faz seu
estudo ficando fora da situacdo em andlise e se preocupa com questdes
pedagdgicas tradicionais como método e técnicas a serem utilizados. van Lier
(1988:xiii-xiv) diz que pesquisa de sala de aula é um denominador comum de
vdrias e heterogéneas atividades de pesquisa que se focam, parcial ou
completamente, na investigacdo do que acontece em salas de aula reais. Assim,
pesquisa em sala de aula, para o autor, é uma pesquisa em um cenario
contextualmente definido, e com propdsito interacional (ibid:1). Allwright &
Bailey (1991:2) descrevem a pesquisa em sala de aula como a pesquisa centrada
na sala de aula, que ndo deve ser confundida com a pesquisa quanto aos inputs
para aula (conteido programético, materiais de ensino, etc.) ou quanto aos outputs

da aula (os resultados de testes). O objetivo da pesquisa em sala de aula é tentar
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investigar o que de fato acontece dentro deste cendrio, envolvendo ensino e
aprendizagem. Pedro (1992:16), por sua vez, seguindo o pensamento destes
autores, define tal pesquisa como uma “investigacdo que encara a interac¢do na
aula como virtualmente o tnico objecto digno de estudo”.

A pesquisa de sala de aula de lingua, entretanto, tem uma especificidade
ainda maior, pois neste tipo de contexto a lingua € ndo somente o meio pelo qual
se ensina, mas também o qué estd sendo ensinado (Allwright & Bailey, 1991:1).

Por se inserir na drea das ciéncias sociais, cujas caracteristicas e formas de
abordagem foram discutidas na secdo anterior, a pesquisa em sala de aula ndo
consegue se aproximar do controle rigoroso de experimentos formais das ciéncias
exatas (ibid:42), porque lida com situacdes de muita complexidade. Esta
complexidade que a sala de aula apresenta torna virtualmente impossivel o
controle do niimero de diferentes varidveis que podem influenciar qualquer
testagem de hipdteses provenientes de uma pesquisa guiada por teorias (método
cientifico). Sendo assim, os procedimentos experimentais caracteristicos da
abordagem cientifica ndo sdo compativeis com a pesquisa de sala de aula.

Esta, por sua vez, € um tipo de pesquisa com sua prépria tradicdo, ndo
exatamente nova, pois, ainda segundo Allwright & Bailey (ibid:1), a pesquisa em
sala de aula tem uma “histéria de empréstimo e adaptagcdo de outras tradicdes de
pesquisa”. Tais empréstimos se iniciaram com a pesquisa educacional em geral,
através da utilizacdo de métodos de observacdo e de classificacdo do
comportamento do professor. Mas o refinamento nesta drea de estudo levou os
pesquisadores a utilizagdo de procedimentos da pesquisa etnogrifica e da andlise
do discurso, passando a envolver transcricdes em suas investigacdes para ter uma
descrigdo lingiifstica mais detalhada da interacdo (Allwright & Bailey, ibid:12).

A forma de se estudar a sala de aula serd discutida mais detalhadamente na
secdao 2.2.3. No entanto, antes de se tratar da abordagem, desejo justificar meu
interesse investigativo, discutir o conceito de sala de aula e quem considero estar

mais apto a estudd-la, discussdo esta presente nos dois itens que se seguem.
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2.2.1.
Porque estudar a sala de aula

Apesar de a nogdo de sala de aula parecer clara, principalmente porque
todos nds, ou quase todos, ja tivemos experiéncia em ser aluno e/ou professor, a
compreensdo do que acontece dentro deste cendrio ainda é pequena, € muitos

autores admitem tal fato. Dois exemplos se seguem:

Existem dois fatos basicos com os que a maioria, se ndo todos os pesquisadores
concordam: sabemos muito pouco sobre o que realmente acontece nas salas de
aula, e é essencial descobrir. (van Lier, 1988: 3)

Nossa ignorancia sobre o que realmente acontece dentro de sala de aula € enorme.
(Stubbs, 1992:90)

van Lier (1988:5) elabora sua posi¢ao dizendo que a experiéncia de vida de
sala de aula que a maioria das pessoas tem, seja como aluno, seja como professor,

nos dd uma perspectiva de participante. Mas chama aten¢@o para o seguinte fato:

(...) a mera presenca na sala de aula, seja como participante ou avaliador, ndo
constitui estudo sistemdtico (descricdo cientifica, andlise, interpretacdo) dos
processos de sala de aula. (van Lier, 1988:23)

O autor entende que, como participantes, estamos sempre muito envolvidos
no processo para perceber e memorizar além das situacdes e acontecimentos
usuais. Por isso, ao decidir estudar a sala de aula, o investigador necessita tomar
postura de investigador. Ou seja, é necessario fazer escolhas quanto a suposicoes e
valores (que ddo forma e dire¢do ao estudo), e quanto ao método (as técnicas para
alcangar seu objetivo), este escolhido dentro das limitacdes do cendrio de pesquisa
(cf. Guba & Lincoln, 2.1). van Lier defende, assim, que s6 a observacdo com
propdsito investigativo é capaz de conseguir aumentar nosso conhecimento e
entendimento sobre a sala de aula.

Seguindo este raciocinio, Stubbs (1992:91) declara que nosso
conhecimento quanto a sala de aula, intuitivo e baseado em lembrangas, nao é
suficiente, e ndo pode substituir uma andlise adequada da rotina de sala de aula,
rotina esta que ocupa milhares de horas da vida de um aluno. Stubbs advoga o

desenvolvimento de uma postura mais séria em relagdo a pesquisa de sala de aula:
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andlises feitas a partir de gravag¢Oes e descricdes, a criagdo de uma linguagem
descritiva para falar do comportamento profissional, e o uso de conceitos socio-

lingiiisticos para andlise da interacdo professor-aluno.

Eu partilho com os autores citados acima o entendimento de que a sala de
aula é um local cuja interacdo e os processos que ocorrem dentro dela merecem
ser tratados como drea de investigacdo especifica. Como serd visto nos itens a
seguir, entendo a sala de aula como uma entidade cultural de caracteristicas muito
particulares, que por isso necessita de atencio especial. Além disso, muito tempo
de vida da maioria das pessoas se passa dentro de tal contexto, assim como muitas
das nossas relagdes e interacdes sociais se criam e se desenvolvem dentro dele.
Constatacdes como a de van Lier (1988: xvii), abaixo, ajudam a dar a real

dimensdo da importancia da pesquisa de sala de aula para a nossa sociedade:

N6s ndo sabemos como identificar uma sala de aula de sucesso mesmo tendo
opinides ideoldgicas e metodoldgicas fortes sobre o que é bom, melhor, ruim ou
pior. (...) Os julgamentos sobre eficiéncia e qualidade de sala de aula
freqiientemente refletem preferéncias pessoais e tendéncias do momento (...).

Considerando as responsabilidades e o papel que dispensamos para os
contextos educacionais na nossa vida em sociedade, analisar com seriedade e rigor
a sala de aula se faz extremamente necessiario. O primeiro passo a seguir na
realizacdo desta tarefa é definir o conceito de sala de aula, propdsito da secdo que

Se€ segue.

2.2.2.
O que é a sala de aula

Uma vez estabelecido que pesquisas em sala de aula e pesquisas
educacionais sdo estudos diferenciados (discussdo da secdo 2.2), pois partem de
perspectivas diferentes para abordar o processo de ensino-aprendizagem, torna-se
essencial a caracterizagdo de como a sala de aula é entendida na presente
investigagao.

Considero que a sala de aula é, por defini¢do de senso-comum e tedrica, o
local onde pessoas se encontram para ensinar e aprender. van Lier (1988:47)

menciona em seu conceito que dentre estes participantes, um geralmente assume o
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papel de instrutor. A partir desta observacdo, Allwright & Bailey (1991:18)
sugerem, entdo, que a sala de aula nao se resume aos contextos educacionais
tradicionais, mas também pode ser trabalho de grupo e reunides tutoriais, onde ha
instrutores. Esta, entretanto, ainda é uma caracterizacdo um pouco superficial,
pois ndo comporta toda a complexidade que € caracteristica de uma sala de aula.
Para que seja possivel uma conceituacdo mais completa, apresento como

fundamento inicial a visdo de Allwright & Bailey (ibid:1):

Embora a pesquisa de sala de aula de lingua tenha olhado apenas ocasionalmente
para diferencas culturais, a sala de aula individual pode ser considerada (e estudada
como) uma entidade cultural.

2

O termo central desta observacdo para a presente pesquisa € ‘“‘entidade
cultural”. A idéia aqui contida, e por mim partilhada, é de que a sala de aula € uma
entidade prépria, com caracteristicas especificas que a diferenciam de qualquer
outro grupamento social. Para elaborar melhor esse conceito, acredito ser util
considerar o construto “cultura pequena” (small culture), proposto por Holliday

(1999:248):

Cultura pequena € (...) um processo de grupo dindmico e continuo que opera em
circunstancias mutantes para possibilitar que os membros do grupo as entendam e
operem significativamente dentro delas.

Para Holliday (ibid:240), este conceito apresenta um “paradigma diferente
para se olhar grupos sociais”, baseando-se ndo no tamanho, e sim no “grau de
imposi¢cdo destes grupos sobre a realidade”. O que caracteriza uma cultura
pequena, primordialmente, ¢ o comportamento coeso do grupo em questdo,
levando-se em consideracdo muito mais as atividades exercidas pelo grupo do que
a natureza deste, e os processos sociais que dai emergem. Assim, “culturas
pequenas podem ser qualquer agrupamento social, de vizinhanga a grupo de
trabalho” (Holliday, ibid:247), e envolvem a competéncia de ser um participante
ativo no grupo, sendo a sala de aula um exemplo citado pelo préprio autor
(ibid:250).

Vale ressaltar que Holliday despreza neste conceito as nog¢des de etnia e
nacionalidade, que considera serem questdes de “cultura grande” (large culture),

responsavel por esteredtipos culturais dentro do cendrio escolar. Nao ha nenhum
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tipo de subordinac¢do entre as nog¢des de cultura grande e pequena, podendo uma
cultura pequena funcionar tanto dentro como fora de uma cultura grande, e cita
como exemplo a possibilidade da cultura de sala de aula (pequena) se estender
além dos limites de nacdo (grande).

Os posicionamentos de Allwright & Bailey e de Holliday, em conjunto,
corroboram as nocdes da teoria socio-cultural (Vygotsky, 1978), que informam
também a visdo de Moita Lopes (1996:96), quando define educacdo como: “um

processo essencialmente cultural e social no qual alunos e professores participam

interagindo na construgido de um conhecimento conjunto”.

Desta forma, acredito também se tornar claro meu entendimento de que a
sala de aula é o local onde o processo de educacdo escolar acontece, € é um
espaco singular, com caracteristicas proprias. Tais caracteristicas sdo decorrentes
do fato de ser a sala de aula uma “cultura pequena” que se formou por objetivos
determinados de seus participantes, e a interacdo entre eles os influencia
juntamente com seus objetivos, assim como influencia a propria intera¢do e seus
objetivos, e também seus resultados. No meu entender, ainda, toda essa
especificidade da sala de aula, enquanto uma entidade cultural, vai influenciar
diretamente a concep¢do de quem estd mais indicado a estudd-la e como este

estudo deve ser feito. Esses dois pontos serdo tratados nos proximos itens.

2.2.3.
Como estudar a sala de aula

Ao discutir possibilidades metodolégicas para estudar a sala de aula, van
Lier (1988:xiii-xiv) j4 mencionava o crescimento no volume de estudos que visam
entender o que acontece em salas de aula e suas razdes para tanto. Porém, ao
considerar os trabalhos de seus precursores nesta drea, aponta que a pesquisa em
sala de aula de lingua estrangeira, especialmente a realizada na década de 70, foi
na maioria das vezes conduzida com o intuito de encontrar relacdes de causa e
efeito entre acdes e resultados. O preco a se pagar pelo controle associado a
pressupostos de metodologia cientifica, dizia van Lier, foi a negligéncia do
contexto social da interagdo, o que dificulta o seu entendimento e torna este tipo

de pesquisa limitado.
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Frente ao pouco progresso da pesquisa experimental e dos testes estatisticos,
van Lier (1988:3) conclui que s6 existem duas op¢des para a pesquisa em sala de
aula:

1) encontrar novos métodos experimentais e testes estatisticos melhores; ou

2) encontrar meios alternativos de estudar a sala de aula.

Ele admite que ambas opg¢des sdo vdlidas, mas propde que o foco de
pesquisa de salas de aula de segunda lingua seja a compreensdo, e ndo a

comprovagdo. O autor propde também que:

a pesquisa de sala de aula deve ser aberta e nio fechada, isto €, formulada e

desenvolvida de forma que possa manter um didlogo entre os dois tipos de

pesquisa. Idealmente, pesquisa experimental e interpretativa devem ser linhas de

investigacdo convergentes ao invés de paralelas ou divergentes. (van Lier,

1988:xiv)

Em 1996, Moita Lopes, no mesmo mérito, chama atencdo para o fato de
que, tradicionalmente, a pesquisa na drea de ensino/aprendizagem de linguas no
Brasil ainda se fazia de forma tedrico-especulativa. Para este autor, nossa tradi¢io

de investigagcdo baseava-se:

em informacgdo tedrica advinda principalmente da lingiiistica (entendida em um
sentido micro e macro), que estabelece implicacdes para como se proceder em sala
de aula, sem que esta seja objeto de investigacdo. Ou seja, a relacdo com a sala de
aula € por idealizacdo. (Moita Lopes, 1996:83)

O autor menciona também outro tipo de tradi¢do, calcada na investigacdo
do produto ou resultado de aprendizagem de linguas. As duas tradi¢cdes, segundo
Moita Lopes (1996: 85), evidenciam que “o processo de ensino/aprendizagem fica
fora do alcance do pesquisador”. Esta pesquisa € denominada na literatura como
pesquisa orientada para a sala de aula.

Stubbs (1992:94), por sua vez, declara que “se queremos saber como as
pessoas se comportam em salas de aula, entdo temos que observa-las em salas de
aula”. Apesar de Stubbs estar se referindo a pesquisa feita somente por
observadores, este posicionamento € valido no que tange a oposi¢do que ele faz a
argumentacdo de que os estudos de comportamento reais e cotidianos sdo ndo-
cientificos. Esta argumentacdo existe devido a grande complexidade de cendrios

da vida real, por conterem fatores incontroldveis e ndo repetiveis. O autor critica
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as tentativas de controle de varidveis em experimentos de comportamento social,
por elas ndo serem controldveis, e com isso questiona a possibilidade de replicar
tais experimentos. Ele conclui seu argumento dizendo que testes em laboratdrio
podem ndo mostrar o que estamos procurando, que a solugdo € admitir a
complexidade como uma caracteristica essencial da interagfo social, e estuda-la.
Ao tratar mais recentemente de como abordar a sala de aula em uma

investigacdo, van Lier (1994:7) comenta que:

ao invés de tratar a situagdio de ensino/aprendizagem como um mundo ordenado
governado por regras que podem ser descobertas e relacdes simples de causa e
efeito, nds a abordamos como um sistema adaptativo complexo (Stites, 1994) com
muitos componentes dinamicamente inter-relacionados. Tal sistema tem muitos
padrdes e regularidades, mas também irregularidades, e freqiientemente ¢é dificil
prever o efeito.

Desta forma, ao considerar a complexidade da sala de aula como parte
integrante da investigacfo, o estudo deste contexto deve priorizar a compreensao e
interpretacdo da sua complexidade, ao invés da busca por relacdes de causa e
efeito e generalizacdes. Tal posicionamento € um correlato do paradigma
construtivista, por mim seguido nesta pesquisa, mas de forma alguma pretende
desqualificar a constru¢@o de entendimentos tedricos. Voltando as primeiras idéias

de van Lier (1988: 4):

o entendimento pode ser alcangado de diferentes maneiras, e o entendimento € uma
companhia necessdria para a formacdo de teoria. A dicotomia entre as abordagens
normativa e interpretativa existe ha muitos séculos e é improvdvel que serd
resolvida por pesquisadores de L2. Sua existéncia continuada indica que ambas
abordagens sdo necessdrias e complementares e que elas, particularmente na nossa
drea, merecem igual atengdo e status.

O que proponho com a apresentacdo destas concepcdes tedricas é a
priorizacdo do entendimento a testagem de hipdteses de causa e efeito ao se
investigar a sala de aula. E encarar a complexidade deste cendrio como fonte de
conhecimento, e olhar para sua interacdo tentando alcancar entendimentos e
insights que proporcionem maior fundamentacido para a compreensdo do que
acontece dentro deste contexto. Entendo ainda que, através desses entendimentos,
serd possivel alcancar uma teoria da pratica (van Lier, 1994) capaz de refletir

necessidades e interesses mais relevantes para os participantes da interacdo,

destinatdrios finais e maiores interessados dos resultados alcangados.
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Conseqiientemente, proponho também a busca e utilizacdo de meios
alternativos para a investigagcdo da sala de aula, para que sua complexidade possa
efetivamente ser incluida na pesquisa e, assim, os entendimentos alcancados
sejam fundamentados e relevantes para o grupo. Uma vez reconhecido que os
métodos experimentais ndo satisfazem as necessidades de estudos de contextos
sociais, é necessario discutirmos como abordar na pritica a sala de aula como

objeto de pesquisa, a fim de encontrar meios adequados de investigacao.

Na secdo 2.1, com a discussdo sobre paradigmas de investigacdo, expus a
necessidade de adequagdo da metodologia aos posicionamentos ontoldgico e
epistemoldgico do pesquisador. Decorre dessa discussdao a percep¢do de que a
abordagem metodoldgica influencia, e até determina, as descobertas, e por isso
deve ser escolhida levando-se em consideragdo o tipo de entendimento que se
quer alcangar com a pesquisa (Allwright & Bailey, 1991:40). O paradigma
naturalista, como ja visto, estuda os fendmenos sociais na sua ocorréncia natural,
levando em consideracio o contexto e buscando a compreensdo dos significados
dentro dele. Esta perspectiva, por conseqiiéncia, € a mesma que defendo neste
estudo da sala de aula, que me levou a utilizar procedimentos e filosofias da
etnografia.

A etnografia é uma linha de pesquisa desenvolvida pela antropologia para
estudar a cultura e a sociedade. Segundo André (2004:28), as técnicas
tradicionalmente associadas a etnografia sdo a observagdo participante, a
entrevista intensiva e a andlise de documentos. O que se percebe é que a
orientacdo etnografica consiste em o pesquisador ter “um grau de interacdo com a
situacdo sendo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado” (André, ibid:28),
sendo entdo os dados mediados pelo instrumento humano. A etnografia pressupode
um trabalho de campo, para se estudar situagdes reais na sua manifestacdo natural,
porque tem a €nfase no processo e ndo nos resultados finais, € a preocupagio com
os significados dos participantes. André (ibid:28) diz que os pesquisadores
educacionais recorreram a etnografia porque, através da observagdo participante,
puderam procurar entender o contexto complexo da sala de aula, que é permeado
por uma multiplicidade de sentidos.

Por conseguinte, a etnografia na sala de aula se torna uma “descricdo

narrativa dos padrdes caracteristicos da vida didria dos participantes sociais
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(professores e alunos)” (Moita Lopes, 1996:88), feita para compreender os
processos de ensino-aprendizagem. Niao parte de categorias pré-estabelecidas, mas
sim de uma questdo de pesquisa que ird guiar o estudo. O pesquisador deve
utilizar uma grande quantidade de dados descritivos: situagdes, pessoas,
ambientes, depoimentos, didlogos (André, 2004:45), que podem ser coletados de
vérias formas (Allwright & Bailey, 1991:3-4):
a) observacdo direta (presenciando a aula e tomando notas, ou
gravando-a em dudio e/ou video);
b) relatos dos participantes quanto ao que ocorreu na aula (através de
questiondrios ou entrevistas);
c) relatos de experiéncia em formas menos rigorosas, como didrio de
alunos e professores.

Cada uma dessas possibilidades apresenta vantagens e desvantagens para o
estudo sendo feito. No caso de observacdo direta, a gravagdo permite uma andlise
detalhada, pois € possivel voltar vdrias vezes ao mesmo ponto. Por outro lado, a
presenca de alguém ndo pertencente ao grupo sendo observado pode ocasionar
mudangas no comportamento dos atuais membros. Os relatos dos participantes,
por sua vez, inibem esta mudanca de comportamento, mas contém o risco de
perda de insights que os entrevistados possam ter ao relatarem suas experiéncias.
Isto acontece porque questiondrios e pesquisas sdo técnicas fechadas, que
dependem de um estabelecimento a priori do que vai ser observado e perguntado.
No caso dos relatos, ainda, existe o risco das respostas ndo serem verdadeiras ou
cuidadosas. Os insights podem ser mais facilmente conseguidos nas formas menos
rigorosas de relatos de experiéncia, pois os participantes se pronunciam mais
livremente, e dai podem surgir aspectos que a observacdo nio seria capaz de
captar, ou que o pesquisador ndo pensaria em incluir num questiondrio. Tais
relatos, porém, ndo sdo capazes de oferecer informacdes suficientes para
reproduzir tudo, ou grande parte, do que ocorreu no contexto pedagdgico em
andlise.

Devido a esta variedade de meios de coleta de dados, e da percepcao de que
nenhum em particular é capaz de captar ou permitir uma boa compreensio de
todos os eventos observados na aula, mas somente de alguns, percebe-se mais
uma vez a conformidade da abordagem etnografica no estudo da sala de aula. Faz-

se importante também ressaltar a observacdo de André (2004:37-8):
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Os dados sdo considerados sempre inacabados. O observador ndo pretende
comprovar teorias nem fazer “grandes” generalizagdes. O que busca, sim, é
descrever a situagdo, compreendé-la, revelar os seus multiplos significados,
deixando que o leitor decida se as interpretacdes podem ou ndo ser generalizdveis,
com base em sua sustentacdo tedrica e sua plausibilidade. (André, 2004:37-8)

Na mesma linha, van Lier (1988:67) ja declarava que os pesquisadores de
sala de aula devem seguir a orientacdo antropoldgica de ndo se preocupar tanto em
estudar o que é generalizdvel. O autor explica que a busca por universais tem seu
valor, mas que deve vir baseada e acompanhada pela consciéncia e compreensio

da diversidade.

A pesquisa de sala de aula como andlise baseada em contexto ndo pode (...) ter
como objetivo primeiro a imediata generalizacdo das descobertas. A primeira
preocupacdo deve ser analisar os dados como eles s@o, ao invés de compara-los
com outros para ver o quanto sdo semelhantes. (van Lier, 1988:2)

Como conseqiiéncia deste pensamento, van Lier (1988:14) desde o inicio
claramente defendia a etnografia como método e o entendimento como objetivo
da pesquisa de sala de aula. A inten¢do, diz ele, ndo € resolver problemas, e sim
contribuir com conhecimento cumulativo a outras pesquisas.

Devido ao cariter aberto e flexivel da pesquisa etnografica, sem hipoteses
definidas a priori para testar, o papel da teoria neste tipo de investiga¢do pode ndo
ficar muito claro para quem nao € pesquisador. André (2004:47), preocupada com
o assunto por ja ter encontrado estudos na édrea educacional sem referencial
tedrico, faz questdo de frisar que a teoria tem ‘“um papel fundamental de
formulacdo do problema e na estruturagio das questdes orientadoras” da pesquisa
etnogréfica. Ela diz que, exatamente por ndo ter hipdteses rigidas para seguir, o
pesquisador etnografico precisa ter um didlogo com o conhecimento ja produzido
para trabalhar melhor com as pistas que surgirdo ao longo do processo de estudo,
e que o conduzirdo a novas formulagdes, novas perspectivas de andlise e novas
hipéteses. Afinal, a pesquisa etnografica ndo pode se restringir a uma descricao
pormenorizada da situagdo sob investigag¢do. Ela deve envolver um processo de
reconstru¢do do que estd sendo estudado, desvelando suas multiplas dimensdes,
refazendo seu movimento, apontando suas contradicdes (André, 2004:42). Um
referencial tedrico se faz essencial também porque, como aponta van Lier

(1988:6), a educacio € cercada de opinides populares e teorias leigas.
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Esta pesquisa, entdo, terd orientacdo etnogréfica, a fim de tentar comportar a
complexidade da situacdo investigada, e de intensificar os entendimentos dela
advindos. Esta caracteristica também influencia quem eu considero estar apto para

estudar a sala de aula, como se vé na secdo seguinte.

2.2.4.
Quem deve estudar a sala de aula

O ponto de partida para se discutir quem deve estudar a sala de aula sdo as
questdes da agentividade (agency) e da objetividade (conforme os pressupostos
tedricos dos paradigmas positivista e pos-positivista).

Acreditando, como Allwright (2003b:1), que toda pesquisa na 4rea das
ciéncias sociais €, por definicdo, sobre pessoas e, necessariamente, feita por
pessoas, me alinho com a proposta deste autor (ibid:1) de classificar as pesquisas
em contextos sociais em dois tipos com base na no¢do de agentividade (agency):

1. pesquisa do participante, aquela onde o pesquisador € um ator no
aspecto da vida social sob estudo;
2. pesquisa do ndo-participante, aquela onde o pesquisador ndo é um ator e

sim um observador “objetivo”.

Considerando-se toda a complexidade que caracteriza a vida social (ponto ja
discutido na secao 2.2.2), a conclusdo mais légica a se chegar é a de que quem
estd ativamente envolvido na situagdo tem mais possibilidade de compreendé-la.
A pesquisa do participante, conseqiientemente, seria a mais apropriada para as
ciéncias sociais. No entanto, um pesquisador participante tende a ser um
pesquisador que participa temporariamente da situagcdo sendo analisada. Allwright
(2003b:3) chama atencdo para o fato de que este tipo de participagdo acaba por
adicionar uma complexidade desnecessdria para a situacdo estudada,
complexidade esta cujas conseqiiéncias sdo dificeis de serem medidas. Sendo
assim, o autor advoga a utilizacdo da pesquisa do praticante (practitioner
research), ou seja, pesquisa feita por aqueles que realmente fazem parte da

situacdo investigada. O praticante é alguém que ja lida com a complexidade da
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situacdo diariamente, e por isso terd mais condi¢des de buscar entendimentos
sobre a situacgao.

Para dar mais suporte ao argumento de Allwright, vale mencionar Stubbs
(1992:110), que por sua vez cita a visdo de Walker e Adelman (1975 ae b, 1976)
de que a sala de aula é um cendrio social complexo e intenso, e que seus
significados ndo sdo tdo simples quanto parecem. Ao contririo, defendem tais
autores, ha uma complexidade inerente de sentidos que pode se desenvolver
durante longos periodos de tempo. Os autores concluem, entdo, que tais
significados fazem parte da cultura partilhada do grupo e podem ndo ser
percebidos pelo observador temporario. Baseando-se nestes argumentos, Stubbs

(1992:97) entdo defende que:

(...) uma descricdo sécio-lingiiistica da linguagem da sala de aula deve lidar
seriamente com os valores, atitudes e significados socialmente marcados que sdo
transmitidos pela linguagem, e somente os participantes tém total acesso a esses
valores. Entdo, como Hymes coloca, ‘A etnografia de uma situagdo ndo é para um
ndo-participante dizer’ (1972), uma vez que os aspectos da situacdo de
comunicacdo serdo freqiientemente bastante opacos para quem € de fora.

Vale ainda citar outra observacdo de Stubbs (1992:97), em que o autor
coloca que pesquisa em sala de aula “compreende insights que qualquer aluno ou
professor experiente pode verificar, emendar ou refutar toda vez que estiver na
sala de aula”. Levando-se em consideracdo esse argumento e 0s ja anteriormente
apresentados, no caso especifico de sala de aula, “praticante” pode ser entendido
como um termo que envolve professores assim como alunos. Afinal, tanto o
professor quanto os alunos sdo os efetivos participantes do grupo e da situacéo e,
por isso mesmo, sdo aqueles que precisam entender o que ocorre na sala de aula
(Allwright, 2003b:4) para dela participarem. Professores e alunos ja tém um
entendimento em um certo nivel como participantes € podem vir a entender mais
profundamente quando, através de uma postura investigativa, passam a
intensificar seus niveis de entendimento.

Seguindo esta linha de pensamento, chegamos a outro ponto levantado por
Allwright (2003b:4), que é o fato de que a pesquisa na drea educacional nio
alcanga quem estd na sala de aula, e por isso os pesquisadores recebem pedidos
constantes para prestarem mais atencdo a relevancia do que eles pesquisam, e para

escreverem mais simples e claramente, entre outros. Esta proposta de Allwright
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parece ser um desenvolvimento do que van Lier (1988:15) ja dizia: para evitar
este permanente perigo do lapso de confianga, relevancia e entendimento entre
pesquisa e prética, os interesses dos alunos e dos professores devem ser mantidos
como ponto central. E, na sua opinido, “isto pode ser feito através da pesquisa de
sala de aula, especialmente se professores (e alunos) nela tiverem participagdo
ativa e assim utilizarem a pesquisa como um aspecto central da pratica
pedagdgica”. Tem-se aqui, assim, mais suporte para o argumento de que a
pesquisa em sala de aula precisa ser conduzida por professores e alunos, usuarios
centrais dos resultados alcancados e maiores interessados em compreender o que

de fato acontece no seu grupo.

Concluir que os “praticantes” (alunos e professores) sdo aqueles que tém
capacidade de investigar a sala de aula - estudando sua prética, seu cotidiano
escolar -, assim como concluir que a abordagem que melhor se adequa aos
objetivos da investiga¢do da sala de aula € a de cardter etnogréfico (secdo 2.2.3)
ndo resolve, ainda, a questdo de como efetivamente fazer a investigagdo. Acredito
que estes dois pontos, e em especial o ponto de que os alunos também sdo
investigadores, tornam ainda mais enfitica a opinido de van Lier (1988:3),
mencionada anteriormente, de que € preciso encontrar meios alternativos para se
estudar a sala de aula. Em um artigo mais recente sobre a teoria da pratica, van
Lier (1994:7) defende que a separacdo entre tedricos e praticantes deve ser

eliminada (ponto discutido nesta se¢fo) e que:

uma nova inter-relacdo dindmica entre teoria, prética, e pesquisa [deve ser]
estabelecida. A prética deve ser vista como uma oportunidade para fazer pesquisa,
e como uma fonte de teoria. Um praticante deve ser um tedrico, e um tedrico deve
também ser um praticante.

A fim de buscar esta melhor inter-relacdo entre teoria, pratica e pesquisa
para a investigacdo em sala de aula, defendida por van Lier (1994) e por Allwright
(2003b), e de contemplar a proposta de que o praticante seja um tedrico (aquele
que chega a entendimentos) apresento o arcabougo teérico da Pratica Exploratéria
como alternativa de abordagem. Esta anélise, por sua vez, serd conduzida na secio

que se segue.
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2.3.
A Pratica Exploratéria

A Pratica Exploratéria (PE) € uma forma de pesquisa do praticante
desenvolvida por professores e alunos de salas de aula de lingua. Allwright iniciou
o desenvolvimento de suas idéias quanto a PE no epilogo de seu livro com
Kathleen Bailey, Focus on the Language Classroom (1991), onde os autores
tiveram a intencdo de introduzir a pesquisa de sala de aula para os professores de
lingua. Paradoxalmente, anos depois Allwright (2003a:118-119) reconheceu que
tais professores normalmente ndo conseguem cumprir as exigéncias das
abordagens de pesquisa “académicas” (mestrado e/ou doutorado), pelo fato da
profissdo oferecer limitacdes de tempo e apoio. Sob a pressdo de ter multiplos
empregos ¢ de se manter em dia com “as tultimas tendéncias pedagdgicas”, que
estdo sempre mudando e sempre exigindo que o professor mude junto, o
profissional de ensino de lingua tem muito pouco tempo para aprender a fazer, e a
efetivamente fazer pesquisa académica. Outro ponto relevante para o surgimento
da PE foi a conscientizacdo de Allwright (ibid:118) de que os professores ndo
estdo somente em busca de aprimorarem suas praticas de ensino, mas também de
entender melhor o que ocorre no cotidiano de suas salas de aula.

Em um dos seus artigos que desenvolve as idéias iniciadas no epilogo de
Focus on the Language Classroom, Allwright (ibid:127-128) propde a seguinte

“descri¢c@o em principios” da PE [énfases no original]:

A Prdtica Exploratéria envolve
1. praticantes (e.g. preferivelmente professores e alunos juntos) trabalhando para
entender:

(a) o que eles querem entender, seguindo suas préprias agendas;

(b) ndo necessariamente para mudar;

(c) ndo primeiramente através de mudanga;

(d) mas através da utilizacdo de praticas pedagdgicas normais como ferramentas
investigativas, para que o trabalho pelo entendimento seja parte do ensino e
da aprendizagem, ndo extra;

(e) de uma forma que ndo leve ao esgotamento, mas que seja indefinidamente
sustentdvel;

2. com a finalidade de contribuir para:

(a) o ensino e aprendizagem;
(b) o desenvolvimento profissional, tanto individual quanto coletivo.
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O que a Prética Exploratéria propde € que professores e alunos, juntos, na
sala de aula, durante o trabalho de ensino-aprendizagem, trabalhem para
desenvolver entendimentos maiores sobre a vida em sala de aula. E uma forma
pritica e com principios norteadores para que os praticantes investiguem sua
propria pratica. O processo investigativo ndo tem como foco a solucdo de um
problema, e sim o entendimento de uma questio (puzzle), isto € trabalha-se para o
entendimento. Uma questdo ndo é necessariamente um problema, algo negativo
que precisa ser trabalhado e resolvido. Uma questéo € algo que intriga o professor,
aluno ou grupo sobre a vida em sala de aula, e que por isso mesmo ele(s) quer(em)
entendé-la melhor. E crucial enfatizar que podemos nos intrigar com algo positivo
como, por exemplo, por que os alunos de uma determinada turma gostam tanto de
trabalhar com encenagdo de papéis (role-play). O importante na contraposicio
“questdo” versus “problema” € que o propésito de “entender” ndo pressupde as
idéias de “resolver” ou de “mudar”. Trabalha-se para entender e ndo para resolver
ou mudar. Esse processo pode levar a mudangas no entendimento ou a decisdes de
mudanga em conseqiiéncia de maiores entendimentos. Nas palavras de Allwright

(2003a:125):

A PE questiona a nocdo comum de ‘mudanca’, que advoga priorizar a busca por
técnicas de ensino cada vez mais eficientes, ndo porque ndo desejamos ajudar os
alunos de lingua e seus professores, mas porque o ‘aperfeicoamento’ parece muito
freqilentemente reduzido a uma luta desordenada por ‘melhores’ técnicas de
ensino, excluindo qualquer tentativa de dar o 16gico primeiro passo de entender as
circunstancias sob as quais se espera que as novas técnicas tragam
aperfeicoamento.

Nos também vemos (...) que as vezes o trabalho pelo entendimento pode sozinho
lidar adequadamente com o ‘problema’ original.

Entender a vida em sala de aula tem como objetivo priorizar a qualidade de
vida, ou seja, “proporcionar uma boa fundagio para ajudar professores e alunos a
fazerem seu tempo juntos ser agraddvel e produtivo” (Allwright, 2003a:114). O
trabalho da PE, em especial o realizado pelo Grupo da Prética Exploratéria no Rio
de Janeiro (Lyra et al, 2003; Purcell et al, 2003, Cunha, 2004, entre outros),
mostrou que os professores e, mais recentemente, os alunos, t€tm manifestado
maior interesse pela qualidade de vida vivenciada dentro e/ou fora da sala de aula
do que pela qualidade do trabalho. Allwright percebeu, entdo, através dos
pesquisadores praticantes, que ndo leva a nada focar na qualidade do trabalho sem

priorizar, ou colocar em primeiro lugar, a qualidade de vida vivida pelas ou
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construida entre as pessoas. Allwright (2003a:130-131) chegou a conclusdo de
que o entendimento ndo deve ser um fim em si mesmo. Assim, a qualidade de

vida passou a ser a prioridade da PE, e o entendimento, um meio para alcancé-la.

“Qualidade de vida em sala de aula” € um conceito de dificil definicao.
Gieve & Miller (2006) propdem uma visdo do ponto de vista do praticante para
tentar explicd-lo. Esta visdo parte do reconhecimento de que no contexto de sala
de aula hd a integracdo das vidas sociais e institucionais de seus participantes —
professores e alunos. Assim, os autores afastam a nog¢éo instrumental e tecnicista
de qualidade, que se limitaria aos resultados do “trabalho” pedagdgico,
subordinando a vida ao trabalho, ao invés de integri-los.

Reconhecendo que trazemos nossas identidades para dentro da sala de aula,
e que coletivamente construimos novas identidades locais institucionalmente
emolduradas, temos que reconhecer também que o entendimento do que ¢é
qualidade de vida em sala de aula “envolve processos interpretativos
multifacetados baseados em padrdes de expectativas do que constituem boa ou mé
qualidade de experiéncia de sala de aula” (ibid:20;40). Gieven & Miller
(ibid:19;20) defendem, entdo, baseados nas idéias de Allwright, que a qualidade

de uma experiéncia € melhor sentida ou conhecida por quem a experiencia:

a ‘qualidade de vida na sala de aula’ pode ser melhor entendida por seus
participantes e, possivelmente, estes entendimentos podem ser mais uteis a eles
como experienciadores de suas vidas de sala de aula.

Como conseqiiéncia, os autores acreditam que:

qualidade de vida em sala de aula ¢ o que professores e alunos entendem, e/ou
tentam entender, sobre sua experiéncia conjunta em salas de aula, e que esses
entendimentos sdo de maior importancia intrinseca para eles do que o quanto
produtivos ou eficientes se consideram os resultados da sala de aula baseando-se
em padrdes externos. (ibid:23)

Assim:

a qualidade da sala de aula se relaciona as expectativas ndo somente quanto ao
propésito da sala de aula, mas também ao que queremos das nossas préprias vidas,
e como esses dois aspectos se correlacionam (ibid:24).
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Ou seja, qualidade de vida em sala de aula € um conceito que depende da

sensacdo de se estar neste cendrio, e das idéias pessoais do que pode fazer o estar

ali ser melhor, sendo uma nog¢do subjetiva, localmente especificada e com raizes

culturais.

A Priatica Exploratéria, devido & sua proposta de ser uma abordagem de

pesquisa integrada as praticas cotidianas da sala de aula, ndo comporta uma

descricdo de procedimentos ou técnicas. O que ela oferece s@o principios

norteadores de sua prética, que segundo as idéias de Allwright (2003a: 129-130)

sao:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

priorizar a qualidade de vida (lembrando que as questdes ‘da vida’ no
contexto em questdo sao mais importantes do que as questdes ‘do
trabalho’);

trabalhar para entender a vida na sala de aula, e ndo para resolver
problemas, uma vez que a PE entende que somente um sério esforco
para entender a vida em um cendrio em particular possibilita decidir se a
mudanga na pratica € necessdria, desejada e/ou possivel; resistindo a
mudanga imediata e impensada, a PE entende o agir como uma for¢a de
mudanga profunda e duradoura;

envolver todos neste trabalho; ja que a vida em sala de aula é
necessariamente social, a investigacdo também tem que ser uma questao
social;

trabalhar para a unido de todos, pois a PE reconhece que existem
muitas forcas separando as pessoas na area de educacdo, entdo devemos
trabalhar por uma atmosfera de colaboragéo entre colegas (collegiality);
trabalhar também para o desenvolvimento miituo, pois a agdo entre
colegas serd mais proveitosa se os envolvidos estiverem trabalhando
pelo desenvolvimento de todos assim como do seu proprio;

integrar este trabalho para o entendimento com as prdticas em sala de
aula, a fim de evitar que o trabalho desgaste (burn out) seus
participantes ou que a investigacdo seja de cardter parasitico sobre a vida

que quer entender;
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Coroldrio do Principio 6: deixar que a necessidade de integracdo guie o
condutor do trabalho pelo entendimento, lembrando que devemos
procurar pelas ferramentas de investigacdo nas nossas praticas, fazendo
o entendimento vir através das atividades pedagdgicas normais da sala
de aula, e da oportunidade dos alunos discutirem suas questdes nos
espaco para discussdo da aula;

7) fazer com que o trabalho seja continuo e ndo uma atividade dentro de
um projeto, visto que uma sala de aula de lingua é uma situacio social
dindmica e que por isso qualquer entendimento alcancado em uma
determinada ocasido pode rapidamente se tornar irrelevante;

Coroldrio do Principio 7: evite patrocinio com limitacdo de tempo, pois
este tipo de acordo pode comprometer os outros principios da PE,

especialmente o de trabalhar continuamente.

A investigagdo seguindo os principios da Pratica Exploratéria se realiza,
entdo, na sala de aula, onde alunos e professores trabalham em conjunto em busca
de entendimentos e da priorizagdo da qualidade de vida. A investigacdo € feita
através de questionamentos de alunos e/ou professores, aproveitando o tempo de
aula e as atividades pedagdgicas normais. Em relacdo ao professor, ao investigar
suas questdes, este pode desenvolver atividades pedagdgicas voltadas para a
pesquisa. Este tipo de atividade é denominado APPE: atividade pedagdgica com
potencial exploratdrio. Tais atividades podem ser criadas ou podem simplesmente
ser adaptacdes de tarefas ja existentes na pratica de ensino. A caracteristica
principal € que sejam integradas a vida da sala de aula, ao cotidiano da interacio
entre professores e alunos.

Allwright (2003a:136) aponta ainda que, apesar da PE ter sido pensada
como uma forma de pesquisa do praticante em alternativa aos modelos
académicos, tem havido um crescimento no niimero de pessoas com projetos de
pesquisa ‘académica’ que usam os principios da PE para guiar suas investigacdes.
Como exemplo de tal fato o autor cita as teses de doutorado de Miller (2001) e
Perpignan (2001), entre outros. No contexto da PUC-Rio, e com orientacdo de
Miller, podemos citar as pesquisas de doutorado de Sette (2006) e Moraes Bezerra
(em andamento), e as pesquisas de mestrado de Azevedo (2005) e Falcao (2005),

dentre outros.
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Eu me incluo nesse grupo de pesquisadores com projetos académicos que
encontram nos principios da Pratica Exploratéria um suporte na conducdo da
investigagcdo. Os principios norteadores da PE estdo em total concordancia com o
meu entendimento quanto ao que € a sala de aula, sobre quem deve estuda-la,
como ela deve ser estudada, por qué e para qué. Pretendo, entdo, utilizar a Pratica
Exploratéria como um paradigma teérico-metodolégico que consegue integrar a
investigacdo a pedagogia. Como conseqiiéncia desta escolha, entendo que minha
pesquisa se afasta do padréo tradicional da pesquisa em sala de aula, e a classifico
como pesquisa naturalista do praticante, guiada pelos principios da Pratica
Exploratéria.

Comungo com Allwright & Bailey (1991:9) a visdo de que uma licdo de
lingua deve ser entendida como um “evento sécio-construido”, e por isso entendo
que somente investigando o processo de co-construcdo de conhecimento é que se
torna possivel chegar a entendimentos sobre este tipo de intera¢do. Os alunos e
professores, que sdo os praticantes da interag@o, sdo as escolhas mais apropriadas
para ocupar os papéis de investigadores na pesquisa de sala de aula. Afinal,
considerando a complexidade de tal situacdo, que é uma entidade cultural propria
e com caracteristicas especificas, e considerando também todos os valores,
atitudes e significados que s@o co-construidos na interagdo, entendo que os seus
participantes estdo mais aptos a acessar esta cultura partilhada e desenvolver
entendimentos sobre sua vida em conjunto. Estes entendimentos, por sua vez,
devem estar de acordo com o que os praticantes necessitam e com que se
interessam, ja que influenciardo sua vida em sala e fora dela, e por isso é
importante que a investigacio parta de questdes desenvolvidas por eles. Concordo
com a idéia de questdo (puzzle) de Allwright, em oposi¢do a de problema, pois a
interacdo pode estar satisfatéria para seus participantes, € mesmo assim eles
podem desejar se engajar em uma reflexdo, visando intensificar seus
entendimentos sobre a qualidade da vida vivenciada em sala de aula.

A investigagdo, entretanto, tem que ser compativel com o tempo que se tem
em sala de aula, pois este ¢ 0 momento em que seus participantes estdo reunidos
como alunos e professores que co-constréem sua interagdo como praticantes do

processo de ensino-aprendizagem. E porque estdo reunidos com o propésito de
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ensino-aprendizagem, o ‘trabalho—para—entendimento’2 nio pode comprometer o
desenvolvimento pedagdgico do encontro. Assim, a investigacdo precisa ser
integrada a vida de sala de aula, visando envolver todos no trabalho e promover o
desenvolvimento miutuo, a fim de fomentar o interesse de que o trabalho pelo
entendimento seja continuo. Considerando que “escolas e salas de aula sdo

»3 (Stubbs, 1992:17, itdlicos no original),

ambientes perpassados pela linguagem
em salas de aula de lingua, a compatibilidade da investigacdo com a pritica
pedagdgica se torna quase uma conseqiiéncia natural. Afinal, o trabalho pelo
entendimento vai sempre incluir algum didlogo e/ou troca de idéias, e a lingua
neste tipo de cendrio é a0 mesmo tempo meio e fim da interagdo.

Percebo, ainda, que o trabalho-para-entendimento sugerido pela Prética
Exploratéria intensifica o potencial do espaco discursivo no grupo. O discurso e o
pensamento reflexivo terdo, assim, grande papel nesta investigacdo e, por isso,
considero ser essencial tratar de como entendo e pretendo abordd-los durante a

andlise do trabalho-para-entendimento. As secdes a seguir foi elaboradas com este

propdsito.

2.4.

Discurso: fendmeno social

Como meus dados foram construidos durante as aulas, através de debates
com os alunos e das APPEs (ver Capitulo 3), meu foco serd na fala dos estudantes
e em alguns registros escritos das suas idéias. Pretendo analisar os discursos dos
alunos nio somente dentro da interacdo em sala de aula, mas também tentando
acessar as pontes com a interacdo social além deste cendrio, uma vez que entendo
que a educacdo ndo se limita ao ambiente escolar e que € situada no contexto
social mais amplo.

Sendo assim, priorizo no discurso a visdo de que a comunicacdo vai muito
além da capacidade de formar frases corretas. Este posicionamento se manifesta

na sécio-lingiiistica interacional quando Tannen & Wallat (2002), por exemplo,

2 . JN . ~ . s

A partir de agora utilizarei a expressdo ‘trabalho-para-entendimento’ como um termo tnico,
visando deixar clara a conota¢do de que € uma agdo investigativa seguindo os principios da Pritica
Exploratéria, ou seja, objetivando alcancar entendimentos.

3 . . A ..
“Schools and classrooms are pervasive language environments” [énfase no original].
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apontam, ao se referirem a uma orientacio de Kendon (1979) em relagdo a
Andlise de Contexto, que os participantes de uma interacdo nao sdo emissores €
receptores isolados de mensagens. Ao contrdrio, hd comportamentos verbais e
nao-verbais que sdo fontes de comunicag@o e s6 podem ser entendidos em relacio
ao contexto em que estdo inseridos. Com a visdo de “lingua em uso”, Schiffrin
(1994:31) destaca que o discurso € interdependente da vida social, resultando no
fato de que sua andlise necessariamente cruza com significados, atividades e
sistemas fora de si mesmo. Para fundamentar uma visido mais social do discurso,

cito Fairclough (1992:90-91):

Ao usar o termo ‘discurso’, proponho considerar o uso de linguagem como forma
de prética social e ndo como uma atividade puramente individual ou reflexo de
varidveis situacionais. Isto (...) implica ser o discurso um modo de acdo, uma forma
em que as pessoas podem agir sobre o0 mundo e especialmente sobre os outros (...).

Para melhor focar nesse aspecto social da linguagem e do discurso, pretendo
utilizar, neste trabalho, concep¢des de Bakhtin. Para me auxiliar no estudo sobre
suas idéias, utilizei, além dos textos do préprio Bakhtin (2003), a dissertacdo de
mestrado de Junqueira (2003). Junqueira se baseou nas dimensdes dialdgica e
polifonica da linguagem da teoria bakhtiniana para estudar o confronto de vozes
discursivas no contexto escolar. Por isso seu trabalho contém um capitulo
dedicado a apresentar concepcdes de Bakhtin; farei uso de algumas delas nesta
dissertacao.

Bakhtin entende a lingua como fendmeno social de interacdo verbal
(Junqueira, 2003:23). Para o autor, o uso da lingua se dd em forma de enunciados,
sendo este a “real unidade da comunicacdo discursiva” (Bakhtin, 2003:274). O
enunciado (oral ou escrito) é entendido como o emprego da lingua, concreto e
Unico de determinados falantes, sujeitos do discurso (ibid:261;274). Bakhtin
compreende a linguagem sob a perspectiva da situagdo concreta, envolvendo os
participantes, a situacdo imediata ou o contexto mais amplo (Junqueira, 2003:25).

A caracteristica mais marcante da perspectiva bakhtiniana da linguagem ¢ o
seu cardter dialdgico: “cada enunciado ¢ um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados” na cadeia da comunicag@o discursiva (Bakhtin,

2003:272). Nas palavras do préprio autor:


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410510/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410510/CA

41

Os enunciados ndo sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si mesmos;
uns conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nos outros. (...) Cada
enunciado € pleno de ecos e ressonincias de outros enunciados com os quais esta
ligado pela identidade da esfera de comunicagdo discursiva. Cada enunciado deve
ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados precedentes de um
determinado campo. (Bakhtin, 2003:297). [itdlicos no original]

A partir desta intertextualidade dos discursos, Bakhtin fez oposicdo entre o
discurso monoldgico, constituido por apenas uma voz, e o discurso heterogldssico

ou polifénico, constituido por diversas vozes (Junqueira, 2003).

Conforme os recursos discursivos utilizados pelos sujeitos falantes, teremos o
discurso monofénico e o discurso heterogléssico ou polifonico. O primeiro abafa
outras vozes, enquanto que o segundo permite uma pluralidade de vozes que
coexistem em fungdo do carater dialégico das praticas discursivas; as relagcdes
dialégicas entre discursos sdo perceptiveis, isto é, deixam-se entrever. (Junqueira
2003:34).

Assim, pode-se perceber que:

O dialogismo (...) define o discurso como uma teia constituida de muitas vozes ou

de outros discursos, que se entrecruzam, se completam, respondem uns aos outros,

discordam entre si. Nos discursos, ‘falam’ diferentes vozes com posicionamentos

ideoldgicos semelhantes ou contraditérios. (Junqueira, 2003:34).

O que pretendo destacar aqui é a caracteristica da polifonia de ser uma
“introducéo do enunciado alheio no contexto do nosso préprio discurso”, uma vez

que o dialogismo ¢é a “influéncia continua da palavra do outro na construgdo dos

enunciados” (Junqueira, 2003:35). Novamente, nas palavras do préprio Bakhtin:

Em todo enunciado, contanto que o examinemos com apuro, levando em conta as
condi¢des concretas da comunicacdo verbal, descobriremos palavras dos outros
ocultas ou semi-ocultas, e com graus diferentes de alteridade” (Bakhtin, 2000 apud
Junqueira, 2003:35).

Como meu trabalho-para-entendimento visa entender melhor as idéias dos
meus alunos quanto a interacdo em sala de aula, acredito ser importante para a
minha reflexdo poder analisar a alteridade (palavras dos outros) e a
“individualidade” no discurso dos estudantes. Uma das minhas intencdes ¢é
conseguir perceber como o discurso dos alunos reflete seus proprios
entendimentos a0 mesmo tempo em que estd entremeado com o eco das opinides
de senso-comum. Encontrei na teoria bakhtiniana, por conseguinte, uma base para
esse aspecto da minha andlise, que vejo como muito relevante. Considerando o

discurso como forma de agir sobre o mundo, entendo que € necessario ouvir as
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ressonancias no discurso, composto de linguagem e agdo, gerado em sala de aula.
Entendo também que o trabalho com o discurso e suas vozes € que permitird
acessar essa caracteristica de prdtica social da linguagem, acessando assim

também as pontes com o contexto social fora da sala de aula.

2.5.

Pensamento reflexivo

Por considerar que o trabalho exploratdrio enriquece o espaco discursivo do
grupo, intensificando entendimentos, reconhe¢o que este trabalho tem um cardter
reflexivo. Para me aprofundar nesta caracteristica, discutirei o pensamento
reflexivo.

Neste sentido, o posicionamento tedrico que creio mais se adequar a como
entendo o pensamento é o de John Dewey. O autor afirma que o meio, o ambiente
particular em que o individuo vive, influencia seus sentidos, convicgdes,
disposi¢des mentais e modos de agir, e que “a vida € um processo que se renova a
si mesmo por intermédio da ag¢do sobre o ambiente” (Dewey, 1979:1;12). Percebo
no autor, entdo, o mesmo entendimento que tenho de que a realidade é co-
construida através da interacdo. Essa orientacio de Dewey se estende a

compreensio do significado:

o uso da linguagem para transmitir e adquirir idéias é uma extensdo e
aperfeicoamento do principio de que as coisas adquirem significacdo quando
usadas em uma experiéncia partilhada ou em uma ac¢do conjunta (Dewey, 1979:17)

Uma vez que identifico essa concep¢do interacional da realidade e do
significado em Dewey, sigo apresentando suas concepcdes de pensamento. O
autor faz disting@o entre vérios tipos de pensamento, mas me aterei a somente
dois, por achd-los mais pertinentes ao presente estudo: pensamento reflexivo e
crenca.

Dewey aponta que pensamento pode ser sindbnimo de crenga quando:

€ uma idéia que colheu de outros e que aceita por ser corrente, ndo por té-la
examinado, ndo por ter tomado parte ativa na sua conquista e elaboragao (...).

Tais ‘pensamentos’ desenvolvem-se inconscientemente. Sdo colhidos — ndo
sabemos como. De obscuras fontes e por canais ndo percebidos, insinuam-se no
espirito e tornam-se, inconscientemente, uma parte de nossa guarni¢io mental. Sdo
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por eles responsaveis a tradigdo, a instrucdo, a imitagdo, que, todas, dependem, de
alguma forma, de autoridade, ou atendem a nossa prépria vantagem, ou coincidem
com alguma forte emogdo nossa. (Dewey, 1959:16-7)

As crengas, por conseguinte, requerem uma investigagdo para que se
descubra quais s@o suas bases (Dewey, 1959:17). No processo investigativo
proposto nesta pesquisa teremos, entdo, o pensamento reflexivo, que € a “espécie
de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracdo séria e consecutiva” (ibid:13). Na defini¢do oferecida pelo préprio

autor:

O pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda

crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz dos

argumentos que a apdiam e das conclusdes a que chega. (Dewey, 1959:18) [itdlicos

no original]

O pensamento reflexivo, portanto, € aquele que busca intensificar o
entendimento das crengas. Dewey privilegia esta maneira de pensar, e por isso a

usa como defini¢cdo de pensamento.

(...) define-se o pensamento como a operac¢do em virtude da qual os fatos presentes
sugerem outros fatos (ou verdades), de tal modo que nos induzam a crer no que é
sugerido, com base numa relagcdo real nas prdprias coisas, uma relacdo entre o
que sugere e o que € sugerido.” (Dewey, 1959:21) [itdlicos no original]

Apesar da terminologia de Dewey parecer ter um cardter racionalista, o que
estou focando aqui sdo as idéias contidas no seu discurso. A idéia da “relacdo real
nas proprias coisas” traz em si a conotagdo de ser “fundamentacdo da crenga”
(Dewey, 1959:21), ou seja, uma reflexdo que leva o pensamento a desconstruir a
crencga, buscando relaciond-la com suas vozes constitutivas.

Dentro desta visdo Dewey fala ainda de uma especificidade, que € a relacio
entre pensamento e experiéncia. Entendo ser importante considerar este aspecto
porque vou analisar os entendimentos de meus alunos sobre educagdo dentro de
um ambiente educacional, entdo as suas experiéncias poderdo influenciar seus
discursos. Neste ambito, o autor define pensamento reflexivo como o
“discernimento da relacdo entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede em
conseqiiéncia” (Dewey, 1979:158). Pensamento ndo reflexivo seria aquele onde
h4 associacdo entre atos e conseqiiéncias, mas ignorando-se como essa associagcao

acontece (Dewey, 1979:158). A reflexdo é, entdo, uma ‘“extensdo de nossa
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compreensdo das coisas” e nos d4 no¢do das circunstancias de que dependem os
resultados. Como conseqiiéncia, ampliamos “nosso dominio sobre as coisas”, pois
passamos a saber lidar com as circunstincias (ou falta delas) para alcancar os

resultados pretendidos (Dewey, 1979:159). Resumindo:

Na descoberta minuciosa das relacdes entre 0s nossos atos e o que acontece em
conseqiiéncia deles, surge o elemento intelectual que ndo se manifestara nas
experiéncias de tentativa e erro. (...)

Pensar equivale, assim, a patentear, a tornar explicito o elemento inteligivel de
nossa experiéncia. (Dewey, 1979:159)

Como educadora, vejo o conceito de pensamento reflexivo de Dewey como
altamente significativo, devendo ser considerado pelos professores nas suas
praticas de ensino. O aluno e o professor que refletem sobre suas crengas e sobre
suas experiéncias sdo mais conscientes € mais “donos” das suas realidades, das
suas vidas. Assim, o meu trabalho-para-entendimento terd, também, essa
orientacdo de tentar contribuir para a reflexdo sobre as crencas — minhas e dos
alunos — sobre nossos discursos e nossas acdes quanto ao processo de ensino-

aprendizagem e interacdo em sala de aula.

2.6.
Crencas

E importante observar que minha orientagio para a busca do pensamento
reflexivo trouxe com ela a oportunidade e necessidade de fazer uma andlise das
crencas emergentes na reflexdo. A vasta gama de pesquisas na drea de crencas
reflete sua importincia quando se estuda ambientes educacionais, em especial a
sala de aula. Em Barcelos (2004) encontramos, entre outras, as seguintes
referéncias de pesquisa sobre crencas, que cito como ilustragdo da abrangéncia da
area: Leffa, 1991; Almeida Filho, 1993; Barcelos, 1995, 2000; Benson & Lor,
1999; Nunan, 2000.

Os sistemas de crengas de professores e de alunos estdo presentes na sala de
aula, e tém grande influéncia no processo de ensino-aprendizagem. Faz-se
necessdrio, entdo, tratar brevemente do meu entendimento quanto ao sistema de

crencas de professores e alunos. O meu trabalho pretende descobrir as crengas dos
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estudantes, mas me levou a conhecer mais profundamente as minhas proprias, e
assim a conhecer melhor meu contexto naquele grupo, naquele momento.

As crencas dos professores t€ém sido mais estudadas porque sdo mais
acessiveis. Dentro da concep¢do atual de que o professor de linguas é um
pensador reflexivo, admite-se que “o que os professores fazem é governado pelo
que pensam, e as teorias e crencas dos professores servem como filtro para os
julgamentos e decisdes instrucionais” (Shavelson & Stern, 1981 apud Richards
1998:66). Assim, “as crencgas dos professores formam um estruturado conjunto de
principios que sdo derivados da experiéncia, pratica escolar, personalidade, teoria
da educacdo e outras fontes” (Richards, 1998:66-7). Em uma descricio mais

concisa de Richards & Lockhart (1994:30):

Os sistemas de crencas dos professores sdo encontrados nos objetivos, valores, e
crencas que os professores t€m em relacdo ao contetddo e ao processo de ensino, € o
entendimento deles quanto aos sistemas em que eles trabalham e seus papéis dentro
dele. Essas crengas e valores servem de background a muitas das tomadas de
decisdes e acdes dos professores, e assim constituem o que tem sido chamado de
‘cultura do ensino’ (culture of teaching).
Os autores afirmam que “os sistemas de crencas dos professores sio
construidos gradualmente através do tempo e consistem nas dimensdes subjetiva e

objetiva”, e que podem se caracterizar da seguinte forma (ibid:30; 33-41):

1. crengas quanto a lingua (visdo que o professor tem da lingua que leciona);

2. crengas quanto ao aprendizado (teoria do aprendizado - sua definicdo,
formas de aprender, formas de exposi¢do a lingua, estilos e estratégias de
aprendizagem, e papéis de aluno e de professor);

3. crengas quanto ao ensino (definicdo de teoria de ensino - sua definicdo,
papel do professor, método de ensino, abordagem do gerenciamento da
sala de aula, recursos de ensino, e qualidades de um bom professor);

4. crengas quanto ao programa e ao curriculo (elementos de um programa de
ensino de lingua efetivo, o papel do material didéatico, objetivos
instrucionais, decisdes sobre o que serd ensinado, necessidades dos alunos,
possibilidade de mudanca no programa);

5. crengas quanto ao ensino de linguas como profissdo (a caracterizacdo do
ensino de linguas como profissdo, treinamento, desenvolvimento

profissional, apoio da institui¢do, e avaliagdo profissional).
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Entendo, assim, que o sistema de crencas faz parte da minha formacao
enquanto educadora e que, por isso, preciso estar atenta a seus fatores e dimensdes
quando estou trabalhando para um entendimento sobre intera¢do em sala de aula,
pois isto possibilitard compreender melhor minha prépria postura.

O mesmo pensamento vale para os alunos. Além de admitirmos a
importincia das crengas do professor para a interagdo em sala de aula, devemos
admitir também a importincia das crengas dos estudantes. Como bem apontam

Richards & Lockhart (1994:52):

embora o objetivo do ensino seja o aprendizado, este ndo € necessariamente o
espelho do ensino. Os alunos, também, trazem para o aprendizado suas préprias
crencas, seus objetivos, suas atitudes, e decisdes, que por sua vez influenciam
como eles abordam sua aprendizagem.

Em outras palavras, a interacdo que de fato acontece na sala de aula é
resultado, dentre vdarios elementos, também do encontro das crencas de
professores e alunos. Seguindo a orientacdo construtivista, a busca destas crencas
se tornou o objetivo subjacente do meu trabalho.

Richards & Lockhart (1994:52) apontam que o sistema de crencas dos

alunos de lingua inglesa englobam:

1. crengas quanto a natureza do inglés (pois t€m conseqiiéncias psicoldgicas
para os alunos);

2. crengas quanto aos falantes de inglé€s (incluindo a esfera de diferencas
culturais);

3. crengas sobre as quatro habilidades da lingua (suposi¢des quanto a
natureza da habilidade levam a defini¢cdo do foco na hora de fazer uma
atividade);

4. crengas sobre ensino (a experiéncia de ser aluno forma as visdes do que se
constitui ensino eficiente e ineficiente; a diferenca entre as crencas de
professor e aluno levam a sub-avaliag@o de tarefas dadas pelo professor);

5. crengas quanto ao aprendizado de linguas (relacionado a como aprender e
que tipo de atividades e estratégias sdo uteis no aprendizado);

6. crengas sobre o comportamento apropriado para uma sala de aula

(interacdo em sala de aula);
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7. crengas sobre si mesmos - self (a percep¢do dos alunos de suas fraquezas e
pontos fortes como aprendizes os influencia no modo como eles utilizam
as oportunidades de aprendizado e o estabelecimento de prioridades);

8. crengas sobre os objetivos para o aprendizado da lingua.

Perceber as crencas dos alunos é de grande valor para o professor porque
elas t&€m impacto na motivacdo, nas expectativas, percepgdes sobre o que € facil
ou dificil e até na preferéncia por estratégias de aprendizagem (Richards &
Lockhart, 1994:52). E quando houver um trabalho-para-entendimento, como a
minha pesquisa, as crencas dos estudantes sdo mais um fator a ajudar na busca por
entendimentos, pois podem elucidar comportamentos e discursos.

Voltando esta conceituacdo de crencas para as idéias de Dewey e as de
Bakhtin, e para o paradigma construtivista, percebo compatibilidade de
orientacdes. Isto se dd porque abordarei o sistema de crengas com a visdo de

Barcelos (2004:132) de que:

as crencas ndo sdo somente um conceito cognitivo, mas também social, porque
nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo com o contexto e
da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca.

A autora complementa seu pensamento afirmando que as crencas sdo
dindmicas e emergentes, construidas no discurso, € que ajudam o individuo a
entender e se adaptar as circunstincias (Barcelos, 2004:139-140). A visdo de
Barcelos é especialmente til para a minha investigagdo porque segue as linhas

dos estudos atuais que sugerem que:

as crengas sdo contextuais e que para pesquisa-las elas devem ser inferidas,
levando-se em conta ndo somente as afirmacdes, mas a intengdes e as acdes, €
também a relag@o entre crengas, discurso e a¢do (Barcelos, 2004:143).

Ou seja, as crengas nao sO influenciam a interacdo em sala de aula, como
também sdo influenciadas por ela, sendo mais um elemento deste contexto, e
definindo as relagdes entre discurso e acdo. Dentro da minha investigacdo, que
busca entender os entendimentos dos meus alunos sobre a interagdao em sala de
aula, ndo tratar das crengas seria perder uma fonte de reflexdo, e negligenciar uma

das manifesta¢des do dialogismo bakhtiniano.
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Trazendo estas orientacdes sobre crengas para minha pesquisa, 0 que me
proponho a fazer é tentar perceber, na andlise dos meus dados, quais s@o minhas
proprias crencas e as dos alunos quanto ao processo de ensino-aprendizagem, e
como as fazemos perceptiveis nos nossos discursos e nas nossas acdes. Ao mesmo
tempo, é importante também tentar perceber nos nossos discursos e nas nossas
acdes se hd crengas “inconscientes”’, isto €, que temos e ndo percebemos
(conotacdo de crenga dada por Dewey), e que por isso podem tornar nossas acoes
e nossos discursos incompativeis. E preciso reconhecer que nio ha espaco aqui
para uma andlise detalhada das crengas, pois este ndo € o objetivo central da
pesquisa, e sua andlise aprofundada mereceria um estudo préprio. Mas me
proponho a identificar e agrupar as crengas emergentes, pois as vejo como uma
ferramenta analitica que fundamenta o trabalho-para-entendimento gerado na
minha sala de aula. Sendo assim, o que farei € estar atenta a este fator quando ele
for relevante para ser mencionado e analisado, dentro da busca pelo entendimento.
Também tentarei identificar pontos de contato entre as minhas crengas e as
crencas dos alunos. Poder-se-ia dizer que nesta dissertacdo o objetivo central é
intensificar entendimentos sobre a interacdo em sala de aula, através de uma
andlise interpretativa que utiliza algumas bases tedricas, escolhidas a medida que
se fazem necessdrias para a interpretacdo dos dados.

Outra atitude que terei em relagdo as crengas € a de abrir espago para a sua
discussdo e questionamento, tentando promover a reflexdo sobre as relacdes entre
as crengas dos alunos e suas agdes sobre aprendizagem de lingua. Entendo que
esta atitude é necessdria no meu papel de educadora, e por isso faco minhas as

palavras de Barcelos (2004:146) sobre essa questio:

Meu papel € abrir a discussio sobre crengas em sala trazendo alternativas para os
alunos e envolvendo-os na discussdo de suas préprias crengas, num processo de
reflexdo, na tentativa de entender as crencgas que nos cercam em nosso meio social,
as conseqiiéncias dessas crencas para nosso desenvolvimento como pessoas, como
cidaddos, como professores e alunos. E importante que os alunos (...) sejam
capazes de se ver como agentes de sua prépria aprendizagem.
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2.7.
Pontos de contato te6rico-metodoldgicos

Partindo da concepcdo de pensamento reflexivo apresentada anteriormente,
vejo pontos de toque entre a teoria de Dewey e a de Bakhtin. O conceito de
crencas de Dewey, que se caracterizam por serem ‘“‘colhidas”, se assemelha ao
conceito de alteridade bakhtiniano, no discurso heterogléssico. Este ponto de
contato, em especial, € que me leva a utilizar as teorias de Dewey e Bakhtin, em
alguns momentos, de forma complementar.

Percebo também em Dewey uma conformidade com os principios da Pratica
Exploratéria, em especial o de trabalhar para entender. Encontro essa congruéncia

principalmente na descricdo do autor das fases do pensar, a saber:

(1) um estado de diuvida, hesitagdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual
origina o ato de pensar; e (2) um ato de pesquisa, procura, inquiri¢do, para
encontrar material que resolva a ddvida, assente e esclareca a perplexidade.
(Dewey, 1959:22)

Ao tratar da fase 1, o autor menciona que o estado de didvida ndo deve ser
encarado como um problema no sentido rotineiro da palavra. Ao contrario, afirma
que para o pensamento, o sentido de problema deve ser ampliado para “tudo
aquilo, por simples e trivial que seja, que pde o espirito em perplexidade,
desafiando-o a tal ponto que a crencga se faz incerteza” (Dewey, 1959:22). Desta
forma, aquilo que inicia o pensamento reflexivo (a fase 1) tem o mesmo caréter da
questdo (puzzle) da Pratica Exploratéria — algo que intriga o praticante. E o
trabalho-para-entendimento da PE, entdo, se assemelha a fase 2 do pensamento: a
busca pelo entendimento da questao.

Ha congruéncia também com mais dois principios da Pritica Exploratdria.
O primeiro € o que afirma que o trabalho-para-entendimento deve seguir a agenda
propria do praticante. Dewey (1959:24) aponta que “a natureza do problema a
resolver determina o objetivo do pensamento e este objetivo orienta o processo do
ato de pensar” e que “a necessidade de esclarecer uma perplexidade controla
também a espécie de investigacdo a proceder”. O segundo principio € o de que o
trabalho-para-entender deve ser indefinidamente sustentdvel. Na visdo de Dewey

(1959:25),
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para pensar verdadeiramente bem, cumpre-nos estar dispostos a manter e prolongar
esse estado de divida, que é o estimulo para uma investigacdo perfeita, na qual
nenhuma idéia se aceite, nenhuma crenga se afirme positivamente, sem que se lhes
tenham descoberto as razdes justificativas. [énfase minha]

Dewey discorre sobre o ato de pensar se referindo a ele como uma funcio
caracteristica da condi¢do humana de ser, mas seus conceitos e idéias me parecem
muito tteis para qualquer pesquisador. Uma investigacdo se inicia por um estado
de didvida, e por isso o investigador decide trabalhar para entender a questdo, em
congruéncia com a idéia de reflex@o do autor: “Uma vez que o ato de pensar surge
em situacdo em que existe divida, esse ato € um meio de investigar, de inquirir,
de perquirir, de observar as coisas.” (Dewey, 1979:162).

As idéias de Dewey (1959:24) tocam inclusive em questdes de metodologia
de pesquisa, a0 mencionar que a natureza do problema determina o objetivo do
pensamento e este objetivo orienta o processo do ato de pensar, € que O
esclarecimento da perplexidade controla também a espécie de investigacdo a ser
feita. Entendo, por conseguinte, que os conceitos de John Dewey serdo tteis ndo
somente na andlise do discurso dos alunos, mas também como iluminadores na

condugdo do trabalho-para-entendimento que pretendo realizar.

Acredito ter apresentado o arcabougo tedrico-metodoldgico necessario para
caracterizar minha pesquisa como naturalista, do praticante e interpretativa, assim
como para justificar minha escolha de utilizar a Pratica Exploratéria como um
paradigma teérico-metodolégico. Passo, entdo, para a discussdo da construgdo dos

dados e da questdo da qualidade na investigacgao.
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