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2.
Revisao de Literatura

"No nivel mais alto e mais abstrato do processo de ensino / aprendizagem,
todos os professores t€ém o mesmo objetivo: que os aprendizes aprendam a lingua
alvo" (Woods, 1996, p. 185). Para alcangar este objetivo, os professores trazem
no seu SC defini¢des sobre o que € a lingua, como ela ¢ aprendida e como deveria
ser ensinada. Sao0 as respostas para estas questdes que guiam as abordagens de
ensino de linguas de cada professor.

Neste capitulo, iniciaremos, portanto, uma revisdo de literatura sobre o SC
dos professores. Tentaremos conhecer o conceito de crencas, como e quando elas
sao formadas e a sua natureza — mutdvel ou estavel — para que possamos entender
o porqué das acdes dos professores em sala de aula. Com base em pesquisas
anteriores, entendemos que as crengas explicam determinados atos que até mesmo
0s proprios professores nao entendem.

Em seguida, abordaremos possiveis leituras sobre o que € a lingua e como se
dé a construcdo dos sentidos. Como diz Woods (1996, p.186) "a lingua ¢ tanto o
meio pelo qual o problema ¢ ensinado quanto o problema em si". Assim
trataremos das principais visdes de linguagem - a estruturalista e a funcionalista -
a fim de compreendermos qual ou quais fundamentam as crencas da professora.

Além de procurarmos entender as defini¢des de lingua, vamos também
desenvolver idéias sobre como ela ¢ aprendida, tais como: a lingua ¢ aprendida
pelo conhecimento consciente que ¢ colocado em pratica posteriormente, ou ¢
algo que aprendemos ao praticarmos, através da experiéncia? Ou ambas? A
aprendizagem pela pratica ocorre através de exposi¢ao, negociagdo e interagdo ou
por uma combinagdo destes aspectos? Assim, observaremos as principais visdes
de aprendizagem de LE - a socio-cultural e a tradicional - a fim de
depreendermos qual ou quais sdao abragadas pela professora nas acdes em sala de
aula.

2"Podemos  ensinar explicitamente, implicitamente, em

relativo isolamento ou relativa contextualizacdo ... podemos

ensinar como aprender — ao invés de ensinar aspectos particulares

% Todas as tradugdes feitas neste trabalho sdo de autoria da propria pesquisadora.
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da lingua, podemos ensinar estratégias para aprender estes
aspectos... além disto, ha premissas sobre o ensino relacionadas ao
papel do professor e dos aprendizes, a organizacdo da licdo e a
topicos tais como motivagdo, disciplina e alocacdo de

responsabilidade” (Woods, 1996, p.189).

Enfim, as premissas sobre ensino de linguas relacionam-se com o modo pelo
qual as atividades de sala de aula sdo organizadas. As prioridades na estruturagao
do ensino relacionam-se com as teorias implicitas que os professores possuem
sobre a lingua, a aprendizagem e o ensino. Portanto, a triangulagdo crengas sobre
a lingua, crengas sobre como ela ¢ aprendida e crengas sobre como ela ¢ ensinada

¢ a base para entendermos e delinearmos a identidade da professora-sujeito.

21
O conceito de crengas

Uma das caracteristicas mais importantes de um SC ¢é a capacidade de
influenciar comportamentos. De acordo com Pajares (1992), o SC influencia
como as pessoas organizam e definem suas tarefas. Em Linguagem e Ensino,
influencia as praticas pedagogicas (Barcelos, 2001).

Ao estudar as crengas dos professores, a primeira questdo que surge ¢ a
diferenca entre elas e o conhecimento. Alguns pesquisadores estudaram a
diferenca entre estes dois termos (Nespor, 1987; Woods, 1996). Concluiram que
sdo conceitos muito parecidos e, portanto, de dificil desvinculagao.

Nespor (1987), por exemplo, em estudo tedrico sobre o SC, especifica
quatro caracteristicas essenciais deste sistema: suposi¢do existencial,
alternatividade, aspectos afetivos e avaliativos e estrutura episodica. (a) As
suposi¢des existenciais sdo as verdades pessoais e inegaveis que todos possuem.
Sdo as crengas tidas como certas, inquestionaveis. Este tipo de crenca pode ser
formado por acaso, por experiéncia intensa ou por uma sucessao de eventos. Por
exemplo, o fato de um professor acreditar que um aluno que dorme durante sua
aula ¢ simplesmente preguicoso e ndo se interessa pelos estudos. As suposigdes
existenciais sdo entendidas como imutidveis e vao além do controle ou

conhecimento individual. (b) A alternatividade refere-se a idealizacdes de
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situagdes que se diferem da realidade presente. Um exemplo ¢ o de um professor
de inglés que tem como ideal de ensino um modelo tragado enquanto era crianga —
uma aula agradavel e divertida, por exemplo. Muitas vezes, embora ele tente
trabalhar para modelar a aula segundo este ideal, dificilmente consegue. E um
tipo de alternativa utopica para aulas reais. (c) Os aspectos afetivos e avaliativos
sdo caracteristicas das crencas, regulando a quantidade de energia que os
professores dispensam nas atividades e como eles gastam energia com estas
atividades.

Além disso, as crencas residem na (d) memdria episddica como parte do
material trazido de fontes de experiéncia ou fontes culturais da transmissdao do
conhecimento. FElas trazem o poder de episddios ou eventos prévios que
proporcionam a compreensdo de eventos subseqiientes. Uma experiéncia crucial
ou um professor antigo, particularmente influente, produz uma memoria episddica
ricamente detalhada que mais tarde serve de inspiracdo ao aluno para as suas
proprias praticas de ensino. "Tais memorias podem ser de professores do passado,
da literatura ou até mesmo da midia" (Pajares, 1992).

Cabe também mencionar que (e) o SC ndo requer consenso geral, ou seja,
nao estd aberto a exame critico ou avaliacao de fora. Assim, caracteriza-se como
mais inflexivel e menos dindmico que o sistema de conhecimento. Através destas
propriedades, Nespor (1987) tenta desvincular crengas de conhecimento.

No entanto, para outros pesquisadores, esta distingdo continua sendo
bastante dificil. Woods (1996), por exemplo, em trabalho mais recente sobre
crengas, tomada de decisdo e praticas pedagdgicas, considera que o conhecimento
refere-se a fatos convencionalmente aceitos, ou seja, fatos que ja foram ou podem
ser demonstrados, confirmados. Por exemplo, aceitamos como conhecimento o
fato de as crengas refletirem a pratica de um professor. Isto porque tal fato ja foi
estudado e confirmado por vérios pesquisadores. Por outro lado, Woods
considera que as crengas referem-se a aceitacdo de uma proposi¢do que ainda nao
foi demonstrada, confirmada. Por exemplo, um professor acredita que aulas de
imersdo t€ém bons resultados para o desenvolvimento cognitivo da crianga,
enquanto outro professor ndo acredita nesta afirmagdo. No entanto, Woods
enfatiza que ¢ dificil distinguir estes dois elementos no discurso dos professores.
Considera, portanto, a intima relacdo entre estes conceitos na analise dos dados e

decide considera-los elementos interligados.
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Neste trabalho, seguimos as orientagdes de Nespor (1987) para entendermos
o SC da professora. Entretanto, adotaremos a posi¢ao de Woods (1996) em ndo
fazer qualquer distingdo entre os conceitos de "crengas" e "conhecimento", por
entendermos que estdo tdo intimamente ligados que a tentativa de distingdo na
analise nao seria consistente. Portanto, referimo-nos a qualquer dos dois termos

como crencgas.

2.2
A raiz sécio-histérica das crengas

Pajares (1992), em trabalho que envolve psicologia cognitiva e pesquisa
educacional, caracteriza a crenca como algo que ¢ formado cedo, através de um
processo de transmissdo cultural, projetando-se no comportamento dos individuos.
Além disto, afirma que quando os professores entram no curso de formagao, as
crencas ja estdo bem formadas e tendem a ser extremamente resistentes a
mudangas. Tais crengas tendem a ser enraizadas em imagens baseadas em
experiéncias iniciais como aprendizes.

Richards e Lockhart (1994) confirmam Pajares (1992), enfatizando que o SC
dos professores ¢ formado bem cedo e ¢ gradualmente construido com o passar do
tempo. Para ele, o inicio da formacao das crencas dos professores dd-se enquanto
o professor ainda ¢ aprendiz da lingua. A partir dai, o SC vai sendo refinado e se
consolidando a partir de varias outras fontes, como as experiéncias adquiridas
enquanto docente, as praticas estabelecidas por algumas instituicdes que os
professores acabam incorporando, fatores da personalidade do proprio professor,
crencas baseadas em estudos e pesquisas, além de crengas advindas de uma
abordagem ou método.

Richards e Lockhart (1994) também indicam que as experiéncias enquanto
aprendizes da lingua fundamentam muitas das crengas dos professores sobre o
ensino. Estas crengas sao um reflexo de como eles mesmos foram ensinados; na
verdade, s3o memorias de eventos passados, ricamente detalhadas, que servem de
inspiracao para as proprias praticas de ensino do professor. Nespor (1987) refere-
se a elas como "estruturas episodicas" e Goodman (1988, apud Pajares, 1992) as
conceitua como "imagens-guias" que criam uma tela intuitiva através da qual nova
informagdo ¢ filtrada. Por exemplo, menciono a minha propria pratica: uma

r

imagem bastante vivida na minha memoéria ¢ a de uma professora cujos
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instrumentos de explicagdo de vocabulario eram gestos fisicos € materiais visuais.
Surpreendo-me por varias vezes, recordando e aplicando as ag¢des da minha ex-
professora as minhas aulas de vocabulario.

Continuando a discussdo, Richards e Lockhart (1994) apontam que as
experiéncias enquanto docente também sao, para muitos professores, a principal
fonte das crengas sobre ensino. Por exemplo, um professor que, ao longo da
pratica docente, percebe que os alunos aprendem melhor se tiverem a
oportunidade de discutir as respostas com outros alunos. O fato da pratica
transforma-se em teorizagao.

As praticas estabelecidas pela instituicdo na qual o professor trabalha ou ja
trabalhou também podem determinar o SC, segundo Richards e Lockhart (1994).
Quando em uma institui¢do, o professor ¢ encorajado a ndo ser o centro das
informagdes em sala de aula, acaba incorporando esta pratica de tanto fazer o que
¢ estabelecido - o professor acaba acreditando que tal agdo ¢ efetiva.

A personalidade do professor ¢ outra raiz socio-histérica das crengas
(Richards e Lockhart, 1994). Por exemplo, um professor que gosta de dar aula de
conversagao com a participacdo ativa dos alunos, tem tal participacdo como parte
do SC e, por personalidade, tende a ser mais extrovertido. A interacdo esta
enraizada no perfil pessoal do professor.

Estudos e pesquisas sdo também determinantes para a constru¢do do SC,
segundo Richards e Lockhart (1994). Um professor que estuda sobre os
principios da aprendizagem, por exemplo, acaba aplicando o estudo a pratica,
quando acredita que tais principios realmente funcionam.

Finalmente, uma abordagem ou método sdo mais uma raiz do SC do
professor. Por exemplo, professores que acreditam na eficacia de uma abordagem
ou método de ensino e insistentemente tentam implementa-los em sala de aula.

A figura 01 sumariza a revisdo sobre as raizes do SC. Vimos que o SC tem
raizes socio-histéricas nas experiéncias dos professores enquanto aprendizes,
enquanto docentes, nas praticas estabelecidas por instituicdes, nos estudos e
pesquisas, na personalidade e na abordagem ou método.

Nesta perspectiva, podemos afirmar que o SC do professor ¢ um mecanismo
complexo, pois possui varias raizes. Para entendermos as praticas do professor

em sala de aula ¢ necessario que investiguemos estas raizes.
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Para tal investigacdo, Pajares (1992) argumenta que ¢ necessario fazer
inferéncias sobre os estados bésicos dos individuos, observando-os enquanto
atuam, pois assim, agem espontaneamente, sem pensar.

As acOes sdo representativas. Inferir crengas somente do que as pessoas
falam ¢ insuficiente, pois, para Pajares, elas sdo incapazes, por muitas razoes, de

representar as crengas corretamente no discurso.

Experiéncias Enquanto Aprendiz

Experiéncias Enquanto Docente

Praticas Estabelecidas Por
Instituicoes

Crencgas

Estudos e Pesquisas

Personalidade

Abordagem ou método

Figura 01 — Raizes das crencas dos professores

Desta forma, as crencas ndo podem ser apenas inferidas a partir do que as
pessoas dizem, mas devem também ser observadas a partir do que as pessoas
fazem — pré-requisitos fundamentais que pesquisadores tém raramente seguido.
Este trabalho segue as orientacdes de Richards e Lockhart (1994) para classificar
as raizes das crencas da professora-sujeito, as de Woods (1996) para inferir as
crengas a partir das narrativas em interagdo face-a-face com esta pesquisadora e as

de Pajares (1992) para observar, na pratica pedagégica, o SC projetado nas agoes.
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23
Crencgas dos professores: natureza estavel ou mutavel?

Alguns pesquisadores tém estudado e confirmado a estabilidade das crencgas
(Tillema, 1994; Richards e Lockhart, 1994; Nespor, 1987; Woods, 1996;
Peacock, 2001). Para eles, as crengas que os individuos trazem para o curso de
formacdo de professores e para o inicio da vida docente sdo muito fortes e
dificilmente modificaveis.

Tillema (1994), por exemplo, em estudo sobre a “hipotese da congruéncia,
afirma que a eficacia do treinamento de professores depende da correspondéncia
entre as crengas preexistentes € o conhecimento que o treinamento aborda.
Conclui que quanto maior a correspondéncia entre as crengas € o conhecimento
trabalhado no treinamento, mais provavelmente o aprendizado ocorre.

Peacock (2001), sete anos depois, confirma a hipdtese da estabilidade das
crencas apontada por Tillema (1994), em estudo que investigou mudancgas nas
crengas de 146 professores de inglés como segunda lingua durante trés anos, em
um curso de formacao de professores na Universidade de Hong Kong. Esperava-
se, no inicio da pesquisa, que as crencas "erradas" sobre o aprendizado da lingua
mudassem com o andamento do curso. No entanto, o resultado foi outro. Apos
trés anos de instrucdo sobre a natureza da aprendizagem da lingua, algumas
crengas consideradas "erradas" pelos professores do curso de treinamento foram
pouco modificadas. Por exemplo, a énfase excessiva na aprendizagem do
vocabulario e nas regras gramaticais.

Contrapondo Tillema (1994) e Peacock (2001), outros pesquisadores como
Borg (1998) sugerem que as crengas possuem natureza modificavel. Em estudo
sobre o sistema pedagdgico do professor e o ensino da gramatica, Borg identifica
que a professora-sujeito do estudo é profundamente influenciada pelo primeiro
treinamento docente. Neste caso, o curso de treinamento do qual a professora
tomou parte teve grande impacto na pratica docente, introduzindo no SC o ensino
comunicativo da lingua e aulas centradas no aluno. O impacto na pratica da

professora-sujeito foi tdo intenso, afirma Borg, que antigas crengas sobre o valor

3 Segundo Tillema (1994), a hipotese da congruéncia € a relagdo entre as crengas preexistentes de
professores que vao participar de um curso de treinamento e o conhecimento que este curso
pretende construir. A eficacia do curso s se materializara se houver congruéncia.
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do ensino explicito da gramatica desestabilizaram-se. = Nem mesmo as
reclamagodes dos alunos sobre a falta de gramatica explicita levou a uma mudanca
imediata na pratica do professor. Borg atribui este resultado a fatores como a
intensidade do curso, afinidade entre a professora-sujeito e os treinadores ¢ a
novidade do conhecimento.

No mesmo ano, outro pesquisador (Nettle, 1998) apresentou um trabalho
cujo resultado mostra tanto estabilidade quanto mudanga nas crengas dos
professores apos certo periodo de um curso de treinamento para docentes.
Desenvolveu um questionario para medir as crencas de setenta e nove professores.
O questionario foi aplicado antes de os docentes iniciarem o curso de treinamento
e depois de um periodo de pratica de ensino. O resultado mostra evidéncia tanto
de estabilidade quanto de mudanga nas crengas dos professores. As orientagdes de
ensino da maioria dos professores iniciantes continuaram imutaveis depois da
pratica de ensino. Porém, houve mudangas consideraveis nas crengas de outros.

Portanto, os estudos revisados ndo tém mostrado resultado unilateral a
respeito da estabilidade ou ndo das crengas. Enquanto alguns pesquisadores
afirmam que o SC ¢ dificilmente modificavel, outros consideram que pode ser
influenciado por novos conhecimentos. Sendo assim, ha necessidade de novos
estudos em contextos diferentes para que se examine a natureza das crengas.

Neste sentido, um dos objetivos deste trabalho ¢ examinar as crengas de uma
professora em um contexto especifico e posicionar-se dentro desta discussio,
seguindo as perguntas delineadas na introducdo. Este trabalho procura ainda
investigar, em sala de aula, se as agdes da professora—sujeito refletem as crengas
adquiridas enquanto aprendiz de LE, as crengas modificadas por experiéncias
vividas enquanto docente, ou as adquiridas por participagdo em cursos de
treinamento de professores. A estabilidade do SC tem sido atribuida a influéncia
de crengas que os professores trazem para os cursos de formagao (Powell, 1992).
Elas tém se mostrado tdo fortes que, ao investiga-las, podemos estar adentrando

um portal para o entendimento das praticas dos professores.
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24
Concepg¢oes de linguagem, aprendizagem e ensino de LE

A fim de identificarmos as concepgodes de linguagem, de aprendizagem e de
ensino da professora-sujeito, faz-se necessdria uma revisao teorica das principais
correntes de pensamento que nos fornecem subsidios para tragarmos a identidade
e posicionamento da professora no que tange estes aspectos. Comegaremos
revisando as principais visdes de linguagem: estruturalista e funcionalista;
passaremos a seguir as visdes de aprendizagem: behaviourista € soOcio-
interacionista; e concluiremos com as visdes de ensino: metodologia audiolingual

e a abordagem comunicativa.

241
Concepcoes de linguagem

Duas das principais visdes teoricas da linguagem que permeiam as
abordagens e métodos correntes no ensino de linguas sdo o estruturalismo e o

funcionalismo.

2411
Estruturalismo

A visdo estruturalista ¢ a mais tradicional, segundo Richards e Rodgers
(1992). Ela vé a lingua como um sistema de elementos estruturalmente
relacionados para a codificagdo de significados. Os elementos sdo os fonemas,
morfemas, palavras, estruturas e tipos de sentengas. Segundo esta visdo, o
objetivo da aprendizagem ¢ o dominio dos elementos deste sistema através da
aprendizagem das regras pelas quais estes elementos sdo combinados, de fonema
a morfema, de fonema a palavra, de palavra a frase, e de frase a sentenga. Os
sistemas fonoldgicos e gramaticais constituem a organizagdo da lingua e,
conseqlientemente, as unidades de producdo e de compreensdo. O sistema
gramatical consiste de uma lista de elementos e regras para a combinagao linear
em palavras, frases e sentencas. Uma importante premissa do estruturalismo ¢
que a primeira fase da aprendizagem de LE dé-se pela compreensdo oral. A

primeira atividade em uma sala de ensino de LE ¢ ouvir e compreender.
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Entretanto, esta visdo da linguagem nao considera o papel do output na
aprendizagem. Além disso, ndo considera que os individuos aprendem linguas
para usa-las em contextos sociais. Assim, as atividades orais em sala de aula que
se baseiam nesta visao da linguagem concentram-se na fixacdo de estruturas, e
nao no desenvolvimento da comunicagdo em contextos que sao eminentemente
socio-cognitivos. Para alguns autores, deixar de considerar a comunicagdo em
contextos socio-cognitivos ndo significa dizer que o estruturalismo ndo tenha

valor;

"Isto ndo significa que esta visdo seja destituida de valor;
em verdade, ela cumpre a fungdo a que se propde, que é a de
descrever a lingua. Cabe aos profissionais da area de ensino e
aos estudiosos de Lingiiistica Aplicada buscar outra formulagéo
que dé conta da situagdo de aprendizagem de falantes reais, em
situagdes adversas, com varias espécies de empecilhos a

producao lingiiistica". (Ledo, 2000, p.22)

241.2
Funcionalismo

A visdo funcionalista, por outro lado, concebe a lingua como a propria
expressao de significado e enfatiza mais a dimensdo semantica e comunicativa do
que simplesmente caracteristicas gramaticais da linguagem. Sendo assim, esta
visdo leva a uma organizacdo do contetido do ensino de linguas por categorias de
significado e funcao (Richards e Rodgers, 1992). Firth (1957, apud Richards e
Rodgers, 1992), um dos precursores do funcionalismo, preconizou que a lingua
precisava ser estudada em um contexto sociocultural mais amplo que incluia, por
exemplo, os participantes, seus comportamentos € crengas.  Assim, o0
desenvolvimento da competéncia comunicativa (Hymes, 1972, apud Richards e
Rodgers, 1992) passa a ser entendido como adquirir conhecimento e habilidade
para o uso adequado da lingua em contextos diversos. Ou seja, saber reconhecer
se algo ¢ formalmente possivel, viavel, apropriado e de fato realizavel.

Halliday (1975, apud Richards e Rodgers, 1992) elaborou uma teoria de
fungdes da lingua que parece complementar a teoria de Hymes (1972). Ele

descreveu sete fungdes desempenhadas pela lingua: conseguir coisas, controlar o
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comportamento dos outros, criar interacdo com outros, expressar sentimentos
pessoais, aprender e descobrir, criar um mundo de imaginagdo e comunicar
informa¢do. Assim, para Halliday, aprender uma segunda lingua significa
adquirir os meios lingliisticos para desenvolver diferentes fungdes. Tanto o
conhecimento quanto a habilidade de usar a lingua variam de pessoa para pessoa,
e o desempenho de cada um ¢ reflexo da interacdo da competéncia propria com a
do outro, além da prépria natureza do evento em que esta interacdo se realiza
(Leao, 2000).

O funcionalismo abraca a vis3o interacionista, que v€ a lingua como
constituinte e constituida pela realizacdo de relacdes interpessoais e sociais. A
linguagem ¢ vista como uma ferramenta para a criacdo e manutencdo de relagdes
sociais, assim como ¢ gerada por elas simultaneamente. Teorias interacionistas
focam em modelos de movimentos, agdes, negociagdo ¢ interacdo encontrados em
trocas conversacionais. O conteudo para o ensino da lingua, de acordo com esta
visdo, deve ser especificado e organizado por modelos de trocas e interagdo ou
pode ndo ser especificado, para ser modelado de acordo com as inclinagdes dos
aprendizes enquanto participantes da interagdo em contextos especificos.

Os modelos estruturalista e funcionalista da linguagem fornecem premissas
e modelo tedrico que podem motivar teorias de ensino. Porém, em si, os modelos
de linguagem s3o incompletos para entendermos as praticas do professor e
precisam ser complementados por teorias de aprendizagem da lingua. E ¢ esta

dimensao que desenvolvemos no préximo topico.

24.2
Concepgoes de aprendizagem e ensino de LE

Duas das principais visdes teoricas acerca da aprendizagem que permeiam as
abordagens e métodos de ensino de linguas sdo a behaviourista e a socio-

interacionista.

2421
O Behaviourismo e a metodologia audiolingual

O behaviourismo (Skinner, 1957, apud Richards e Rodgers, 1992) opde-se

as teorias mentalistas e baseia-se na relag@o entre estimulos e respostas. Para os
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behaviouristas, o ser humano ¢ capaz de um amplo repertério de comportamentos.
A ocorréncia destes comportamentos depende de trés elementos cruciais na
aprendizagem: um estimulo, que serve para provocar o comportamento; uma
resposta, desencadeada por um estimulo; e um refor¢o, que serve para marcar se
a resposta dada pelo aprendiz ¢ apropriada ou ndo, € encorajar a repeticdo ou
supressdo de uma resposta no futuro. Ou seja, o refor¢o pode ser positivo ou
negativo.

Portanto, para esta corrente, o reforgo representa elemento fundamental no
processo de aprendizagem. E ele que aumenta a probabilidade de o
comportamento voltar a repetir-se e tornar-se um habito, ou ser eliminado. O
dominio da lingua dé-se pela aquisicdo de um conjunto de cadeias de estimulos-
respostas apropriadas.  Esta visdo da aprendizagem tornou-se a base da
Metodologia Audiolingual (Fries, 1945; Lado 1977, apud Richards e Rodgers,
1992) e deu margem a uma série de praticas metodoldgicas no contexto do ensino
de linguas, a saber: o aprendizado da LE ¢ entendido basicamente como um
processo de formagdo de habitos; as habilidades da lingua sdo aprendidas mais
eficientemente se os itens forem apresentados na forma falada primeiro; a
analogia ¢ mais enfatizada que a analise, envolvendo generalizacdo e
discriminagdo pela repeticdo intensiva e extensiva. Os bons habitos, neste caso,
sdo formados por respostas corretas, pela memorizagdo de didlogos e pela
repeti¢ao de modelos.

Esta visdo de aprendizagem, que prioriza bons habitos através de respostas
corretas, cria em sala de aula um modelo conversacional tipico formado pela
seqiiéncia: Iniciacdo pelo professor, Resposta pelo aluno e Avaliacdo pelo
professor. Sinclair e Coulthard (1975) descobriram este rigido modelo
conversacional ao estudarem a linguagem das salas de aula tradicionais de falantes
nativos, onde professores e alunos falavam de acordo com percepcdes fixas sobre
os papéis que deveriam desempenhar. O modelo emerge da interagdo professor-
alunos, onde o primeiro lidera a interagdo, e encaixa-se dentro da filosofia do
audiolingualismo. A seqiiéncia de perguntas e respostas entre o professor € os
alunos tem uma estrutura interna onde o professor faz uma pergunta, o aprendiz
responde, o professor reconhece a resposta e reforga positivamente ou

negativamente. A seqliéncia repete-se seguindo a mesma estrutura — [RA.
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Mais recentemente, 0 modelo também veio sendo usado em salas de ensino
de LE ndo necessariamente audiolinguais. Nelas, o professor comenta as falas dos
alunos, praticando uma configuragdo de participacdo eminentemente vertical.
Neste modelo interacional, cerca de 70% do tempo de aula s3o gastos com a fala
do professor (Chaudron, 1988). Ele toma todas as decisoes e faz todo o trabalho
cognitivo, enquanto o aluno apenas segue as orientacdes e devolve o
conhecimento dado. A fungdo principal deste modelo interacional estd na
transmissdo precisa de informagdes do professor para o aluno e do aluno para o
professor. A linguagem ¢ vista como veiculo do conteudo.

A caracteristica basica deste tipo de discurso de sala de aula (Chaudron,
1995: 126-131) ¢ a formulacao de perguntas pelo professor. Estas perguntas nem
sempre sdo pedidos de informacdo. Elas cumprem outras fungdes que os alunos
acabam identificando. Por exemplo, checar se os alunos sabem o contetido
apresentado (perguntas para as quais o proprio professor tem a resposta), repetir a
pergunta logo apods a resposta ter sido dada por algum aluno (indicio de que a
resposta estava errada) ou ignorar a pergunta de algum aluno (indicio de que ndo ¢
pertinente ou relevante no momento em que foi formulada). Desta forma, a voz
dos aprendizes ¢ silenciada e a do professor toma espaco cada vez maior
resultando em uma intera¢do assimétrica (IRA), que revela as relagdes de poder
presentes em sala de aula (Sinclair e Coulthard, 1975). O professor, apesar de
tentar ser apenas um facilitador da aprendizagem, acaba sempre sendo visto como
o possuidor de um conhecimento que o aluno nao tem, o que dificulta tentativas
voltadas para uma estrutura de participagdo mais distribuida, igualitaria e
equilibrada.

Por outro lado, cabe observar que Nassaji ¢ Wells (2000), em pesquisa sobre
o modelo interacional IRA, mostram que este modelo pode também afetar
positivamente a participacdo dos aprendizes, dependendo da énfase que o
professor da a terceira fase da interagdo - a avaliagdo. Eles afirmam, por exemplo,
que, se o professor aproveita a fase da avaliagdo ndo sé para avaliar, mas para
expandir a fala dos aprendizes com perguntas genuinas, pedidos de
esclarecimentos ou comentarios que levem os aprendizes a refletirem, hd chances
de maior participacdo ativa por parte de todos. No entanto, parece-me que esta
tendéncia ndo é o que se verifica em salas de aula que priorizam este modelo

interacional. Na maioria das vezes, o professor concentra-se em avaliagdes que
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objetivam a correcao da resposta dada pelo aprendiz. Esta acdo de natureza
comportamentalista limita a voz dos aprendizes, dificultando a constru¢do do
conhecimento.

Richards e Lockhart (1994) vao além e mencionam as desvantagens da
interacdo professor — alunos, como a interacdo do professor com um numero
pequeno de aprendizes que estdo na sua zona de acdo e a assuncdo de que todos os
aprendizes estdo no mesmo ritmo daqueles na zona de acdo. Os aprendizes mais
lentos podem ficar perdidos, enquanto os mais rapidos podem se sentir frustrados,

para ndo mencionar que muitos se sentem excluidos do discurso.

Metodologia audiolingual

As visoes de linguagem e de aprendizagem formam sistemas conceituais que
operam no ensino de linguas. A visdo estruturalista da linguagem e a
behaviourista de aprendizagem, por exemplo, modelam a metodologia
audiolingual, enquanto que as visdes funcionalistas da linguagem e sdcio-
interacionista da aprendizagem culminam na abordagem comunicativa do ensino
de linguas. O entendimento destas abordagens de ensino ¢ importante para que
possamos compreender a aula da professora-sujeito, ja que a experiéncia da
professora enquanto aprendiz e docente assentou-se nestas abordagens .

A metodologia audiolingual ¢ uma abordagem para o ensino de linguas cujo
foco inicial esta na compreensdo oral, com extensdo gradual as outras habilidades,
conforme o processo se desenvolve. As habilidades da lingua sdo ensinadas na
seguinte ordem: compreensdo oral, fala, leitura e escrita. A lingua é primeiro
apresentada oralmente, enquanto que as representagdes escritas sdo geralmente
evitadas nos estdgios iniciais. Quando a leitura e a escrita sdo introduzidas, os
aprendizes sdo ensinados a ler e a escrever o que ja aprenderam oralmente. Tudo
¢ feito de modo a evitar erros de pronuncia, a qual deve ser muito proxima a do
nativo (Richards e Rodgers, 1992).

Didlogos e repeti¢cdes sdo as praticas mais comuns em uma sala de aula que
segue esta metodologia. Os didlogos sdo um meio de contextualizar as estruturas
e ilustrar situagdes nas quais estas estruturas sdo usadas. Ha repeti¢do e
memorizagao dos didlogos. Em seguida, os modelos gramaticais sao selecionados

e se tornam foco de vérios tipos de repeticao.
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Os aprendizes somente respondem aos estimulos mecanicamente, tém pouco
controle sobre o conteudo e ndo sdo encorajados a iniciar interagdes porque
podem cometer erros, o que € evitado nesta metodologia de ensino.

Por outro lado, o professor ¢ central e ativo. Ele tem o dominio do discurso,
modela a lingua alvo, controla a dire¢do e a velocidade da aprendizagem,
monitora e corrige a performance dos aprendizes, mantendo a assimetria em sala
de aula. Além disto, mantém os alunos atentos pela variedade de repeticdes e pela
escolha de situagdes relevantes para a pratica das estruturas.

O livro-texto ndo ¢ freqiientemente usado nos estadgios elementares. Neste
periodo, o foco das atengdes estd principalmente na compreensao oral e na
repeticdo de respostas. Em estagios mais avangados, o acesso aos livros ¢é
permitido, onde os aprendizes encontram dialogos e exercicios. Gravadores e
equipamentos audiovisuais t€m papel central, pois proporcionam modelos corretos

de didlogos e de repeticao.

2422
A concepcgao sécio-interacionista e a abordagem comunicativa

A concepcao sdcio-interacionista trata a aprendizagem e o desenvolvimento
cognitivo como um processo cultural e social em que o conhecimento ¢
compartilhado e os entendimentos sdo construidos nas relagcdes interpessoais
(Vygotsky,1987). Por este motivo, alguns tedricos a denominam Abordagem
Socio-Cultural (Lantolf, 2000) ou Teoria da Atividade, segundo Vygotsky, A.N.
Leont’ev e A.R. Luria (Lantolf, 2000). Neste trabalho, usaremos o termo sécio-
interacionista como emblematico desta abordagem de aprendizagem, na qual a
linguagem ¢ fundamental neste processo. Segundo Vygotsky, ¢ através dela que o
individuo interage, entra em contato com o conhecimento humano e adquire
conceitos sobre o mundo que o rodeia, apropriando-se da experiéncia acumulada
na historia social. Desta forma, a interacdo social é o meio para o
desenvolvimento cognitivo e para a individualidade dos aprendizes. Bakhtin
(1986, p.113) concorda com Vygotsky quando afirma que “a palavra ¢
determinada pelo fato de que procede de alguém como pelo fato de que se dirige a

alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte”.
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A aprendizagem torna-se, portanto, um processo gerado por e gerador de
interag¢des horizontais.

O outro nas relagdes interpessoais torna-se essencial para levar o aprendiz
do nivel de desenvolvimento potencial para o nivel de desenvolvimento real. O
nivel de desenvolvimento real, na concep¢ao Vygotskiana, ¢ determinado pela
solu¢do independente de problemas, a partir de conquistas consolidadas pelos
aprendizes. O nivel de desenvolvimento potencial ¢ igualmente determinado pela
solugdo de problemas, porém o aprendiz ainda necessita da ajuda de um par mais
competente. A distancia entre estes dois pontos de desenvolvimento — o Potencial
e o Real - ¢ denominada por Vygotsky (1987) como zona proximal de
desenvolvimento (ZPD). Assim, o desenvolvimento da in‘[erlingua4 acontece nas
relacdes interpessoais com a ajuda dos pares. Se o aprendiz pode realizar certas
tarefas com a ajuda do par mais competente, podera em um estagio seguinte fazé-
lo autonomamente. Ou seja, a Zona Potencial de Desenvolvimento constitui
conhecimento desenvolvido com a ajuda do outro.

O processo interacional que ocorre durante a ZPD foi conceituado por Wood
et al. (1976) como andaimento’ ¢ mais tarde retomada por Bruner (1977). No
entanto, Maybin, Mercer e Stierer (1992) contestam que ¢ dificil identificar se o
processo de ajuda vai de fato levar o aprendiz a autonomia a ponto de poder
realizar tarefas afins sozinho. Desta forma, estabeleceram alguns critérios
buscando nos ajudar a caracterizar o suporte ou ajuda como andaimes. O primeiro
¢ haver evidéncia de que o aprendiz ndo conseguiria ter tido sucesso na solugao de
uma atividade sem o suporte’ do outro. O segundo é, ao dar o suporte, buscar
desenvolver maior competéncia nos aprendizes e visualizar a aquisi¢do de alguma
habilidade ou conceito especifico. O terceiro € haver evidéncia de que o aprendiz
realizou determinada atividade com sucesso (embora este tipo de evidéncia seja
muito dificil de se perceber) e, a partir de entdo, tenha passado a ter a capacidade

de realizar tarefas parecidas, independentemente da ajuda de outros. Somente se o

* Interlingua ¢ um conceito cunhado por L. Selinker (1972) para definir o estagio de
desenvolvimento da L2 pelo aprendiz, em um processo continuo de aproximag¢do em direcdo ao
sistema da lingua alvo. Trata-se de um conhecimento sistematico da L2, independente dos
sistemas da lingua materna e da lingua alvo.

> Andaimento ¢ a ajuda ou o suporte dado por um par mais competente em uma interagao para que
0 menos competente se desenvolva e finalmente assuma uma posi¢do mais autdnoma.

% Suporte: ajuda.
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suporte possuir uma destas caracteristicas, afirmam Maybin, Mercer e Stierer, ¢
que pode ser considerado um andaime.

Posteriormente, Cazden (1983, apud Magalhdes, 1996) desenvolveu a nogao
de andaime anteriormente proposta por Wood, Bruner e Ross (1976), distinguindo
quatro maneiras de o adulto dar suporte a crianca: por andaimes verticais; por
andaimes seqiienciais; por modelos de linguagem e pela instru¢do direta. No
andaime vertical, o adulto age para ampliar a capacidade de linguagem da crianca,
fazendo perguntas que levem a crianga a refletir, questionar ou expandir, pedindo
elaboracdes. No andaime seqiiencial, o adulto e a crian¢a interagem em
atividades que tém padrao rotineiro, € por isso constituem-se suportes que ajudam
as criangas a desenvolverem a linguagem e padrdes culturais de interagdo. Elas
apropriam-se dos modelos colocados em pratica pelos adultos no contexto de
interagdo. Na instru¢do direta, padrdo tipico de escolas, o adulto trabalha
diretamente o conhecimento formal e cientifico de forma sistematica.

Dentro do arcabouco sdcio-interacionista, parece-me que os tipos de
andaimento deveriam articular-se proporcionando interagdes em que o0s
participantes possam partilhar, discutir e negociar o conhecimento pelas relagdes
sociais. Neste sentido, reforco a voz de Edwards e Mercer (1987, apud Moita
Lopes, 2001). O professor ndo € mais o principal responsavel pela informagdo e
formacgao dos alunos. Esta responsabilidade passa a ser dividida com os préoprios
aprendizes que assumem papel fundamental no proprio desenvolvimento. O papel
do professor passa a ser o de proporcionar interagdes em sala de aula que
envolvam os participantes num processo de controle, negociagdo, compreensao e
falhas na compreensao até que o conhecimento seja partilhado na sala de aula.

No entanto, a simples alternancia de turnos entre dois ou mais alunos como
falantes e ouvintes em uma conversa nao significa que estejam de fato envolvidos
e participando. E necessario haver interpretagio e negociagdo de significados,
como diz Gumperz (1982). Uma vez envolvidos na interagdo, os pares respondem
ativamente, sinalizando envolvimento através de palavras, por gestos ou por
outros sinais ndo-verbais.

Segundo Tannen (1989), hd vérias maneiras de os participantes de um
discurso mostrarem-se envolvidos na conversa. Dentre estas estratégias de
envolvimento estdo a repeti¢ao de palavras; longas sentengas provocadas por uma

histéria ou piada, que quase sempre vém acompanhadas de outra historia ou piada;
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indiretividade ou elipses, que promovem participagdo mutua na construcao de
sentidos; imagens e detalhes, que ddo certa concretude sobre o que estd sendo
falado, levando falantes e ouvintes a imaginarem um cenario no qual personagens,
objetos, acdes sdo construidos; e narrativas, principalmente as pessoais, que
exercem grande poder sobre a construcao de significados entre os participantes,
envolvendo-os com experiéncias pessoais de quem estd falando, criando assim
proximidade.

E importante ressaltar, ainda, que participagio nio significa tdo somente
participagdo oral. Tannen (1989) considera que a simples habilidade auditiva
pode também significar participagdo. Para ela, ouvir € muito mais um processo
ativo que passivo, pois requer interpretacdo por parte de quem estd ouvindo para
que haja entendimento e conseqjiiente participagdo. E necessario ouvir, interpretar
para construir sentido. Muitas vezes, o processo ocorre silenciosamente, sem
participacgdo oral.

As idéias socio-interacionistas aqui expostas ecoam em alguns modelos de
aquisi¢ao de segunda lingua, especialmente os propostos por Long (1983), Hatch
(1978) e Swain (1995).

Long (1983) afirma que ¢ necessario haver negociacao de significados entre
os interlocutores para que o input torne-se compreensivel. Esta negociagdo da-se
pela repeticdo, confirmagdo, verificagdo de compreensdo e por esclarecimentos
solicitados pelos alunos e professores. Para ele, s6 através da negociagdo a
interlingua desenvolve-se. Nassaji ¢ Wells (2000), ao enfatizar a necessidade de
pedidos de esclarecimentos, parecem tomar o modelo interacionista de Long como
base. A negociagdo permite que os participantes da interacdo adquiram
conhecimento da lingua alvo ao tentarem esclarecer algo que foi dito,
apropriando-se de mais tempo para processar o input, produzir output € notar ou
perceber (“noticing ) desencontros, lacunas ou acertos.

Hatch (1978) e Swain (1995) usam a metafora da conversagdo para colocar
modelos de aquisicdo de segunda lingua que enfatizam o esfor¢o colaborativo dos
aprendizes e interlocutores na construcao do discurso e sugerem que a estrutura
sintatica pode se originar do processo de construcdo do discurso, através de
andaimento. Para Swain (1995), por exemplo, didlogo colaborativo ¢ aquele no
qual os falantes estdo engajados na solugdo de um problema e na construgdo do

conhecimento.
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Para que a co-constru¢do do conhecimento seja possivel, como previsto
nestes modelos, € necessario que as tarefas propostas aos pares conversacionais ou
grupos tenham lacunas a serem preenchidas, ou seja, cada aprendiz precisa ter
informagdo diferente do outro (Richards e Lockhart, 1994).  Além disso, ¢
necessario que se foque na produgdo, fazendo com que as tarefas resultem em
produtos tais como uma lista, um mapa, um diagrama, entre outros. Ha, assim,
um objetivo comum a ser atingido pelos pares ou grupos. Este objetivo ndo ¢
aprender inglés, mas sim fazer a lista e para tal, usar a linguagem no processo de
negociacdo. Richards e Lockhart (1994) enfatizam que a interagdo em grupos
ainda oferece vantagens adicionais a interacdo em pares: reduz a dominancia do
professor, aumenta a participacdo e promove a colaboracdo entre os aprendizes,
possibilitando que o professor trabalhe mais como facilitador e menos como
instrutor, dando ao aprendiz um papel mais ativo na aprendizagem.

Richards e Lockhart (1994) vao além e recomendam variedade de interagao
em sala de aula. Para eles, com a pratica de somente um modelo interacional, os
aprendizes sdo privados de oportunidades motivantes de usar e aprender a nova
lingua. Através da interagdo com outros aprendizes, em pares ou em grupos, o
aluno tem a oportunidade de usar a lingua fora do olhar do professor, em situacao
menos ameagadora. De fato, muitos pesquisadores acreditam que € nesse
contexto, menos ameagador, que muitos aspectos da competéncia lingiiistica e

comunicativa sdo desenvolvidos ( Hatch, 1978).

Abordagem comunicativa

As idéias socio-interacionistas da aprendizagem e funcionalistas da
linguagem materializaram-se nas praticas pedagodgicas no que se convenciona
chamar “Abordagem Comunicativa de ensino de LE”, pois as atividades sdo
freqlientemente moldadas para a realizagdo de tarefas que envolvem negociagao ¢
troca de informacdo. Comparar figuras e anotar as similaridades e diferengas,
seguir diregdes, resolver problemas, didlogos e debates sao alguns exemplos de
atividades que podem ser desenvolvidas em uma sala de aula que prioriza o ensino

comunicativo (Gass, 1997).
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A énfase no processo da comunicagdo ¢ a caracteristica fundamental deste
tipo de ensino que teve como precursores Firth (1957), Widdowson (1972) e
Wilkins (1979). Neste sentido, os aprendizes tém papel diferenciado - eles sdo
negociadores. Espera-se que interajam principalmente entre si. Em uma

abordagem sdcio-interacionista,

"a aprendizagem em sala de aula é caracterizada pela interagdo
social entre os significados do professor ¢ o dos alunos na tentativa
de construcao de um contexto mental comum".

(Moita Lopes, 1996, p.96).

Assim, o foco esta na interacdo e a correcdo de erros dilui-se na pratica.
Richards e Rodgers (1992) argumentam que a falha na comunicagdo deve ser
vista como uma responsabilidade conjunta, assim como o sucesso deve ser
interpretado como uma conquista de todos os participantes. Isto para nao
mencionar que o erro sinaliza o desenvolvimento da interlingua. Afirmam
também que o professor, por sua vez, ja nao € a figura central, mas desempenha
varias fun¢des que visam auxiliar o aluno, aconselhd-lo e ensina-lo. Ele ¢ um
analista das necessidades dos aprendizes, um facilitador da aprendizagem,
gerenciando as atividades, selecionando situacdes e trazendo recursos que
promovam a participacdo. Além disto, o professor também ¢ um integrante do
grupo, participando das atividades comunicativas.

Uma grande variedade de materiais pode ser usada no ensino comunicativo.
Estes materiais sdo vistos como um modo de influenciar a qualidade da interagao
e o uso da lingua em sala de aula. Livros-textos, jogos, simulacdes, atividades
comunicativas baseadas na solugdo de tarefas, revistas, jornais e fontes visuais tais

como mapas, figuras e graficos sdo alguns exemplos.

25
Resumo

Ao revisar a literatura sobre as crengas, o papel que exercem na pratica
pedagogica, as visdes de linguagem, de aprendizagem e de ensino, buscamos criar
bases para a analise de dados e para a discussdo sobre a relagdo crengas-acdes da

professora em sala de aula.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0115416/CB


PUC-Rio - Certificacéo Digital N° 0115416/CB

35

A préatica pedagogica ¢ um reflexo das crengas que o professor traz consigo
sobre o ensino e aprendizagem de linguas e estas crencas comecam a se formar na
primeira experiéncia enquanto aprendiz de linguas. Quando estes professores
chegam ao curso de formagdo de docentes, trazem consigo um SC formado e
freqiientemente rigido. Portanto, para entendermos a pratica de um professor,
faz-se necessaria uma reflexdo sobre as experiéncias discentes e docentes ao longo
da vida.

No proximo capitulo, abordaremos a metodologia de pesquisa adotada para
analisar as crengas da professora-sujeito e as relacdes destas com as agdes em sala

de aula.
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