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RESUMO

Este artigo discute as contribuigoes do processo
reflexivo colaborativo para o desenvolvimento de
uma metaconsciéncia acerca das concepgoes de
aprendizagem (e ensino) que subjazem a pratica
pedagdgica de professoras de inglés pré e em
servigo. Para tanto, um processo reflexivo foi
organizado e desenvolvido durante seis meses,
com duas professoras pré e uma em Servigo.
0 corpus coletado nesse periodo foi analisado sob
aluz da Analise Critica do Discurso (FAIRCLOUGH,
2003). Os resultados apontam para o fato de que o
processo reflexivo desencadeado permitiu as par-
ticipantes o desenvolvimento de uma metaconsci-
éncia acerca das escolhas feitas em sala de aula,
que eram inicialmente subsidiadas pela perspectiva
behaviorista, bem como discutir as possibilidades
de organizacgao da pratica pedagogica com base na
concepgao sociocultural de aprendizagem.

Palavras-chave: Processo reflexivo colaborativo;
Ensino e aprendizagem da lingua inglesa; Analise
Critica do Discurso.

ABSTRACT

This article discusses the contributions of a
reflective and collaborative process fo the
development of a meta-awareness about con-
cepts of learning (and teaching) underlying pre
and in service English teachers’ practice in the
classroom. To do that, a reflective process
was designed and developed along six months
with pre and in service English teachers. The
corpus collected during this period was ana-
lyzed under the light of the Critical Discourse
Analysis (FAIRCLOUGH, 2003). The results in-
dicate that the reflective process allowed the
development of a meta-awareness about the
choices made in the classroom, which were
initially based on a behaviorist perspective, as
well as to discuss possibilities of organizing
their teaching practice within a sociocultural
concept of learning.

Keywords: Reflective and collaborative process;
Teaching and learning English; Critical Discourse
Analysis.
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INTRODUGAO

Inimeras investigagoes tém procurado
desenvolver processos reflexivos que provo-
quem mudangas no modo como professoras
de linguas pré e em servigo agem e percebem
suas acbes em sala de aula (MAGALHAES;
FIDALGO, 2008; GIMENEZ, 2007; CASTRO,
2006; PAIVA, 2005). Para Celani e Magalhaes
(2002, p. 323), essa perspectiva reflexiva
significa entender o curriculo, a identidade do
profissional docente e a cultura escolar sob
um novo paradigma. As autoras lembram que
“0 comportamento dos professores” é motivado
por um complexo conjunto de representagoes
que envolvem valores, interesses, ideologias e
questoes da estrutura escolar” (Ibid., p. 323).

Tais crengas sao resistentes a mudancas
e atuam como lentes por meio das quais 0s
professores percebem novas informagGes
durante seu processo formativo e no decorrer
de sua pratica docente (VIEIRA-ABRAHAO,
2004, p. 131). Citando Barth (1991), Vieira-
Abrahdo comenta, ainda, que antes de “dige-
rir’ novas informagGes, 0s professores pre-
cisam estar conscientes do que sabem e de
como seu conhecimento esta organizado.

Ao construimos representagoes, nos po-
sicionamos frente a0 mundo para podermos
interagir nele, estabelecendo relagdes com ob-
jetos, pessoas, acontecimentos ou ideias que,
em ultima instancia, nos ajudam a “compreen-
dé-lo, administra-lo ou enfrenta-lo” (JODELET,
2001, p. 18). Nesse sentido, ao estudarmos as
representagoes, podemos conhecer a maneira
COmMO um grupo constroi saberes que expres-
sam sua identidade e “o conjunto de cddigos
culturais que definem, em cada momento
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historico, as regras de uma comunidade”
(OLIVEIRA; WERBA, 2007, p. 107).

Ao chegar a universidade, o aluno de
Letras traz, na “bagagem”, um conjunto rico
e complexo de crengas, valores, juntamen-
te com a sua historia de vida, que refletem
seus pressupostos em relagdo a cultura de
ensinar e aprender uma Lingua Estrangeira,
entendida como pratica de significagao ou,
ainda, diferentes maneiras se de entender
0 mundo, de se produzir significados que
remetem diretamente as identidades dos
grupos que as compdéem (CELANI; MAGA-
LHAES, 2002, p. 321-22). Essa “bagagem
ideologica” é elaborada ao longo de toda a
sua vivéncia educacional, enquanto estava
nos bancos escolares (VIEIRA-ABRAHAQ,
2002, p. 59).

Na universidade, tais valores entram
diretamente em contato e, na maioria das
vezes, em conflito com a cultura de ensinar
e aprender subjacente ao curriculo. Este, se-
gundo Giroux e McLaren (2000, p. 141), tor-
na explicito que conhecimento é valido para
0 professor, 0 que significa ensinar-aprender
naquele contexto universitario, quais sao
0s papeis dos alunos e professores, de que
modo a aprendizagem do aluno é verificada,
quais discursos e valores recebem maior
énfase bem como, que concepgoes episte-
mologicas sao vistas como validas e, como
resultado, quais 0s fracassos e 0S Sucessos,
bem como as razoes que 0s embasam.

Nesse sentido, as representagOes se
constituem em uma cadeia de significados
construidos na negociagao entre os atores so-
ciais e suas expectativas, intengoes, valores e
crencas (CELANI; MAGALHAES, 2002, p. 323).




Essas crengas sao construidas ao longo da tra-
jetoria escolar e da pratica docente e podem ser
resistentes a mudancas.

Assim, ao pesquisarmos sobre as represen-
tagoes de professores, estaremos discutindo
0 conhecimento adquirido por eles. Discursos
diferentes representam também perspectivas
diferentes e estao associados as varias relagoes
que esses individuos estabelecem com 0 mun-
do (FAIRCLOUGH, 2003, p. 28). Tais relagoes,
por sua vez, dependem de sua posicgao, de suas
identidades pessoais e sociais e de suas rela-
coes sociais com os outros (lbid., p. 24).

Dentro dessa perspectiva, este artigo discu-
te as contribuigoes alcangadas por um proces-
so reflexivo construido com professoras pré e
em servigo de inglés para o desenvolvimento
de uma metaconsciéncia acerca das teorias de
aprendizagem (e ensino) que subsidiam suas
acoes em sala de aula. Os dados aqui apresen-
tados fazem parte da tese de doutorado, de-
fendida em dezembro de 2008, com o objetivo
de reconfigurar concepgoes de aprendizagem,
pratica pedagogica e identidades de professo-
ras de inglés nas situagoes referidas.

REVISAQ DA LITERATURA

Nesta se¢ao, discutem-se trés concepgoes
de aprendizagem que subjazem ao discurso
das participantes deste estudo: o behaviorismo
(Secao 2.1), o cognitivismo (Segdo 2.2) e a
teoria sociocultural (Segéo 2.3). Essa revisao
historica se faz necessaria, tendo em vista que,
ao fazermos a analise preliminar dos dados,
encontramos tragos dessas teorias subjacentes
ao discurso das participantes.
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0 behaviorismo

0 behaviorismo, defendido por um dos seus
seguidores mais fervorosos, B. F Skinner
(1972, 1974), propbe que tudo que €é co-
mumente descrito como sendo produto da
mente humana - inclusive a linguagem -
pode ser satisfatoriamente explicado em
termos de condicionamento e reforgo de
reflexos puramente fisiologicos, em termos
de padroes de estimulo-resposta e desen-
volvimento de habitos. Assim, “pensar sig-
nifica muitas vezes 0 mesmo que compor-
tamento” (1972, p. 114).

0 autorignora, portanto, 0s mecanismos
mentais e postula que o condicionamento
operante — fortalecimento e enfraqueci-
mento do comportamento pela presenca
ou auséncia de reforgo (recompensas) ou
punigoes — explicaria 0 comportamento hu-
mano (SKINNER, 1972, p. 113-114). Dessa
maneira, “0 que é sentido ou introspecti-
vamente observado nao é nenhum mundo
imaterial da consciéncia, da mente ou da
vida mental, mas o proprio corpo do obser-
vador” (SKINNER, 1974, p. 19).

Por essa razao, acredita que o meio am-
biente modela nossas agdes (andar, praticar,
esportes, falar, escrever etc.) pelo condiciona-
mento operante (1974, p. 44-45). Assim, ao
provocarmos uma modificagdo no ambiente
dos individuos — a insercao de uma segunda
lingua, por exemplo — teremos como resul-
tado mudancas no comportamento desses
individuos (Ibid., p. 45). E mais, esse condi-
cionamento operante ndo apenas modela um
comportamento, mas igualmente aumenta




sua eficiéncia, mantendo-o fortalecido por
muito tempo apos sua aquisigao (lbid., p. 45).
Segundo Freedman (1976, p. 17), em seus
experimentos, Skinner procurou demonstrar
0 poder subjacente a um dnico reforgo, pois
este resulta de uma tendéncia do organis-
mo a continuar o que estava fazendo ao ser
desencadeado.

0 programa behaviorista subsidiou o de-
senvolvimento de propostas pedagogicas
utilizadas no ensino da LE. A mais ampla-
mente conhecida é a Audiolinguismo (AL)
(desenvolvida por Bloomfield com base em
Skinner), que esta centrada na repeticao de
estruturas linguisticas pré-selecionadas e
pré-sequenciadas. Em outras palavras, o
aluno ouve, fala e, por ultimo, |é e escreve
(GERMAIN, 1993, p. 142). Desse modo,
cabe ao professor introduzir tais estrutu-
ras gramaticais e/ou itens de vocabuldrio a
serem trabalhados, conduzindo o aluno na
sua internalizagao, que se da pela repeticao
e memorizacao. O aluno nao é levado, por-
tanto, a desenvolver uma metaconsciéncia
acerca das escolhas linguisticas presentes
naqueles excertos de linguagem que deve
memorizar (Ibid., p. 144).

0 Cognitivismo

A concepgao cognitivista investiga os pro-
cessos cognitivos, levando em consideracao
0s avangos alcancados na investigacao da na-
tureza do raciocinio l6gico-matemético (KOCH,;
CUNHA-LIMA, 2004, p. 252). “Os processos
mentais e a mente foram reabilitados como ob-
jetos de investigacao, e seu estudo tornou-se o
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objeto fundamental dessa nova ciéncia” (Ibid,
p. 252). Todavia, parece ser correto acrescen-
tar que a ciéncia cognitiva tinha por objetivo
desenvolver um método que disciplinasse o
uso dos sentidos, de modo a driblar as incer-
tezas advindas da percepgao e aproximar-se
de uma investigacao racional, garantindo a
linguistica, em ultima instancia, o status de
ciéncia (LYONS, 1987, p. 223).

Nesse paradigma, sdo salientadas as
relagoes entre conhecimento e mente,
a organizagcdo da memoria e a estrutura
mental. Desse modo, as ciéncias cogni-
tivas acabam por estabelecer uma nova
perspectiva de pesquisa para as ciéncias
humanas, que, por sua vez, procuram de-
senvolver modelos vidveis para as mais di-
ferentes capacidades tradicionalmente atri-
buidas ao homem (KOCH; CUNHA LIMA,
2004, p. 253).

Chomsky, por exemplo, defende veemen-
temente a relacao entre linguagem e pensa-
mento, afirmando que a primeira serve de
expressao para o segundo (LYONS, 1987,
p. 225). Sua relevancia para as ciéncias
cognitivas esta justamente no fato de re-
conhecer que a aprendizagem da estrutu-
ra gramatical de uma lingua necessita de
uma explicacao tanto quanto o processo de
combinar o significado de uma palavra com
sua forma respectiva (Ibid., p. 225). Assim,

sua formalizagao de tipos diferentes de
gramatica gerativa estabeleceu novos
padroes de precisao para aqueles que
desejam avaliar a complexidade das lin-
guas humanas em relagao a outros sis-
temas de comunicagao (lbid., p. 225).




Lyons (1997) argumenta ainda que, para
Chomsky, o processo de aquisi¢ao da lingua-
gem e sua natureza tem caracteristicas que so-
mente podem ser explicadas com base na exis-
téncia de uma faculdade inata de aquisigao da
linguagem. Nesse sentido, insiste na investiga-
¢ao de como as criangas adquirem o dominio
dessa propriedade aparentemente universal da
linguagem ao aprenderem e fazerem uso dela.

Desse modo, para Chomsky (1997, p. 2),
a faculdade da linguagem pode ser entendida
como “um 0rgao linguistico” e, enquanto tal,
nao pode ser removida do corpo sem que este
seja atingido pela mudanga. “Um o6rgéo é um
subsistema que é parte de uma estrutura com-
plexa” (Ibidem, p. 2). Desse modo, 0 comporta-
mento humano deixa de ser o objeto de estudo,
como defendiam os behavioristas, e passa a ser
percebido como evidéncia de como 0s meca-
nismos mentais funcionam e operam na execu-
ao de agoes e na interpretacao da experiéncia.

A concepgao cognitivista da linguagem
tem, no sujeito, portanto, um ser racional e
senhor de sua aprendizagem (HICKMANN,
1997, p. 9). Tal perspectiva reforca a ideia
cartesiana do ser humano como centro do
universo, uma vez que valoriza a cogni¢cao
e a inteligéncia, relegando a um segundo
plano a natureza social e, portanto, ideolo-
gica do sujeito (BAKHTIN, 1990).

Enquanto proposta pedagogica, a pers-
pectiva cognitivista aponta para dois cami-
nhos. No primeiro, encontramos as aborda-
gens que procuram oportunizar situagées
ndo (ou pouco) modeladas por meio das
quais o individuo aprende a segunda lin-
gua (A Abordagem Natural, por exemplo).
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Desse modo, o0 aprendiz participa de inte-
ragOes abertas, centradas em tarefas, cujo
objetivo é a negociagao de significados. No
segundo, estdo as abordagens que criam
condicOes para que o aluno pratique estru-
turas pré-selecionadas, pré-sequenciadas
(A Abordagem Comunicativa, por exemplo).
Nesse caso, focalizam a forma, as proprie-
dades funcionais e nocionais da linguagem.
0 desenvolvimento da forma e das fungdes
resultaria, em dltima instancia, em aprendi-
zagem.

A teoria sociocultural

A teoria sociocultural enfoca 0s processos
psiquicos como produzidos historica e
socialmente (DUARTE, 2006, p. 13). Segundo
Vygotsky (1995, p. 150), toda a fungdo
psiquica superior passa por uma etapa
externa de desenvolvimento, uma vez que a
func@o, em principio, € social. Desse modo,
para a escola de Vygotsky, o conceito de
social remete a propria atividade social do
ser humano (Ibid., p. 150-151).

Assim, esse autor destaca o papel
preponderante do ambiente (os artefatos
socioculturais e os sistemas simbadlicos
da sociedade, em particular a linguagem)
no desenvolvimento intelectual da crianga
(LEONTIEV, 1983, p. 134-135). Nesse sen-
tido, ao interagirmos com o outro, internaliza-
mos atividades socialmente enraizadas e histo-
ricamente desenvolvidas (VYGOTSKY, 1995, p.
150-151). O processo de internalizagdo passa
a ser percebido como reconstrugao interna de
uma operagao externa (Ibid. p. 150-151).




0 processo interativo acontece, portanto,
em um dado enquadre social e a acao do in-
dividuo no mundo mantém uma relagéo de
interdependéncia com o contexto socio-his-
torico no qual acontece. Isso significa dizer
que essa acao jamais sera neutra, em termos
ideologicos. De outro modo, ndo pronuncia-
mos “palavras, mas verdades e mentiras,
coisas boas e ruins”, ou seja, a palavra esta
sempre carregada de um carater ideoldgico
(BAKHTIN, 1990, p. 86).

Nessa perspectiva, a linguagem deixa
de ser apenas estruturada pela atividade
social e passa também a ser estruturante
das nossas agées no mundo (MORATO,
2004, p. 317). Assim, é uma agao humana ao
mesmo tempo em que é afetada por ela (Ibid.
p. 317). Esse ponto de vista dialético valoriza
0 papel do outro, que contribui para regular
nossas agoes em sociedade (LEONTIEV,
1983, p. 191-192). Bakhtin (1990, p. 94) ja sa-
lientara, ainda em 1929, a importéancia do outro
na interacao, no dialogo, sendo este o principio
construidor do discurso, da linguagem.

Essa postura dialdgica traz a tona o con-
ceito também vigotskiano de Zona de Desen-
volvimento Proximal ou Proximo' (ZDP) e
nos leva a discussao do processo interpes-
soal da aprendizagem. Segundo Hedegaard
(1996, p. 341), a ZDP relaciona uma pers-
pectiva psicologica geral acerca do desen-
volvimento do individuo a uma perspectiva
pedagogica sobre a instrugdo. Em Vygotsky
(2001, p. 241-243), o desenvolvimento de
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qualquer capacidade individual de desempenho
representa um relacionamento mutavel entre a
regulacao social e a autorregulagao, represen-
tados respectivamente pelos conceitos “Zona
de Desenvolvimento Proximo” e “Nivel de De-
senvolvimento Atual” (Ibid., p. 241). O primei-
ro, portanto, refere-se ao que o aprendiz faz
com a ajuda de outros e, 0 segundo, ao que
ja é capaz de fazer sozinho (Ibid., p. 239).

Desse modo, as propostas pedagogicas
que levam em consideragao o carater histo-
rico e ideoldgico da linguagem (BAKHTIN,
1990) e sdo construidas com base em uma
perspectiva interpessoal de aprendizagem
(VYGOTSKY, 2001) tém procurado desen-
volver uma metaconsciéncia no sentido de
descortinar essas relagdes entre lingua-
gem e poder (FAIRCLOUGH, 1989, p. 4;
KUMARAVADIVELU, 2006, p. 143). Assim,
ao destacar o carater constituidor/estrutu-
rador da linguagem na atividade social, nas
relagoes interpessoais e nos papéis sociais
em contextos situacionais e culturais espe-
cificos (MOTTA-ROTH, 2006a, p. 1), pen-
samos a linguagem como género (MOTTA-
ROTH, 2006C; KARWOSKI, GAYDECZKA,
BRITO, 2005; CRISTOVAQ; NASCIMENTO,
2004; MEURER; MOTTA-ROTH, 2002, por
exemplo). Portanto, uma proposta pedago-
gica associada a essa perspectiva precisa
ser sensivel ao contexto sociocultural dos
alunos e professores e promover a leitura
critica e interativa desse universo.

' Adotamos, neste trabalho, o termo Zona de Desenvolvimento Proximo e Nivel de Desenvolvimento Atual, uma vez
que tomamos como referéncia tedrica os textos de Vygotsky (2001, 1995) em espanhol, sendo essa tradugéo
mais proxima da versdo em espanhol. Em Vygotsky (2001, p. 241), os termos sao assim denominados: zona de

desarrollo proximo e nivel de desarrollo actual.
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METODOLOGIA

Analisamos as percepcoes de duas profes-
soras pré-servico (Cecilia, Pamela?) e uma em
servigo (Doris®) acerca de trés perspectivas te-
Oricas que historicamente subsidiaram (e ainda
subsidiam) a aprendizagem da lingua inglesa:
a behaviorista, a cognitivista e a sociocultural.
Organizadas em um grupo focal, as participan-
tes discutiram as representagoes que haviam
construido até aquele momento, durante seu
processo formativo e profissional, bem como
novas possibilidades de organizagao da pratica
pedagogica, com base na perspectiva socio-
cultural de aprendizagem.

A coleta de dados aconteceu entre setem-
bro de 2006 e margco de 2007 em torno de
questdes que serviram de base para a escritura
dos diarios nos quais registravam suas impres-
sOes acerca das reflexdes feitas (Quadro 3.1).
Todas as discussdes foram gravadas em audio
e posteriormente transcritas.

Nos encontros do grupo focal, as parti-
cipantes discutiram diferentes perspectivas
tedricas com o objetivo de fazerem uma re-
visao acerca do processo historico de ensi-
no e aprendizagem de linguas estrangeiras e
os diferentes paradigmas que o constituem.
Em outras palavras, as discussoes tiveram o
objetivo de produzir — por meio da interagao
— dados, insights, troca de ideias acerca das
concepgoes de aprendizagem que subsidiam
ou irdo subsidiar sua pratica pedagogica
como professoras de inglés.

Para sustentagao teorica das discussoes,
foram realizadas as leituras de Richards;

ﬂ

Rodgers (1986), Nunan (1995), Kumara-
vadivelu (1994), Prabhu (1990), Cristovao
(1999), Martin (1999), Vian Jr.; Lima-Lopes
(2005). Essas discussoes foram direciona-
das por meio de um questionario-guia (Qua-
dro 3. 1) com base nas sugestoes propostas
por Thornton (2005, p. 57-64).

Assim, na primeira leitura das transcrigoes,
procuramos identificar os nicleos tematicos
para tentar apreender de que maneira essas
representagoes sao construidas. Via de regra,
as participantes procuram definir os limites
pedagagicos da perspectiva e sua relagdo com
seu contexto de aprendizagem como alunas e
professoras (Quadro 3. 2).

Em segundo lugar, ao analisarmos esses
grupos tematicos, procuramos explicitar a
natureza das representagoes construidas pe-
las professoras por meio da Andlise Critica
do Discurso (Quadro 3. 3), identificando as
categorias de analise.

A seguir, apresentamos a analise dos re-
sultados obtidos nesta investigagéo.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta segao, discutimos as percepgoes
das participantes acerca das trés concepgoes
de aprendizagem que nortearam 0 processo
reflexivo desenvolvido com o grupo focal:
as concepgoes berhaviorista (Secao 4. 1),
cognitivista (Secéo 4. 2) e a sociocultural
(Secao 4. 3). Além disso, demonstramos
que as reflexdes permitiram as participantes
construir uma metaconsciéncia acerca de
suas escolhas em sala de aula.

2No momento da coleta de dados, Cecilia e Pamela encontravam-se no quarto semestre do curso de Letras da
UFSM. Esses nomes sdo ficticios.
3 Daris é professora de inglés em escolas pablicas e particulares de Santa Maria ha cerca de 20 anos. Seu nome
também & ficticio.
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Quadro 3.1 - Procedimentos, perguntas norteadoras e fontes de coletas de dados.

Estagios, periodo de
realizacao e carga

Procedimentos

Perguntas norteadoras

Fontes de coleta de dados

horaria
a) Pergunta introdutoria:
Quais trechos tu destacarias
Estagio nessa primeira leitura?
b) Pergunta de transicao:
1 0 que te chamou mais
Leitura teérica: | 2 atengéo nos trechos
Out-Nov/ selecionados?
2006 a) Abordagens | ¢) Perguntas-chave:
behavioristas Quais as principais
Encontros quinzenais: caracteristicas da metodologia
2h/encontro X?
Qual o objetivo da
metodologia?
1) Gravagao das
Qual o papel do professor? discussoes em dudio
L. Qual o papel do aluno?
Estagio Que pontos considera
Leitura positivos?
2 tedrica: Que pontos considera
Nov-Dez/ negativos?
2006 b) Abordagens d) Perguntas de fechamento:

Encontros quinzenais:

cognitivistas

2h/encontro
Leitura
» tedrica:
Estagio
3 c) Abordagens
Jan-mar/ socioculturais
2007

Encontros semanais:
1h/encontro

(0 Pos-Método e

a pedagogia com

base em géneros
textuais)

Como tu definirias a proposta?
Quais os pontos convergentes
e divergentes em relagao a
proposta anterior?

Qual o conceito de linguagem
que tu imaginas estar
subjacente a essa metodologia?
(THORNTON, 2005)

a) Fazer uma breve narrativa/
relato da tematica discutida no
encontro;

b) reconheces tragos da teoria
discutida em tua prética (ensino/
estdgio)? Podes identifica-las?;
C) quais 0s pontos positivos e
negativos da proposta (em que
medida a teoria é viavel para o
teu contexto de trabalho)?;

d) pensar/registrar agdes que
possam incorporar 0S pontos
positivos que ainda ndo sao
trabalhados na tua pratica.

2) Escritura de didrio
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Quadro 3.2 - Tematicas mais recorrentes no discurso das participantes.

Namero Tematicas
1 Avaliagao da perspectiva
9 Contextos nos quais a perspectiva é/foi vivenciada pelas participantes no ensino e
aprendizagem de linguas
3 Questionamento da perspectiva pelas participantes em relagao ao contexto escolar
4 Papéis de aluno e professor dentro da perspectiva

Quadro 3.3 - Temdticas/categorias de andlise da etapa concepgées de aprendizagem.

Proposta de aprendizagem/

papéis sociais Excertos it

Categorias de analise

E centrado na gramética, mas a forma como [a
lingua] é trabalhada, dissociada da realidade.

Categoria 1
Sao aquelas listas de vocapularlo, sdo palgvrgs Avaliagzo da
soltas [...] gera um automatismo de associagao. perspectiva
Entdo, ele é bastante restrito [...] ndo tem muito o
que negociar, pensar a respeito.
Ele é muito usado pelos professores [da escola Categoria 2
publica] [...] por mais que eles ndo gostem muito
Behaviorismo desse método, mas €é o que eles ja conhecem. Contextos nos

quais a perspectiva
é vivenciada pelas

participantes
Eu néo sei se vocés fizeram latim, eu fiz e era no ensino e
bem assim. Tu trabalhava declinagdes, aquelas aprendizagem de
frasesinhas soltas [contexto universitario] linguas
Categoria 3
A gente gostaria de fazer de uma forma diferente, A D A
s6 que tu ndo sabe como. Nao sabe onde buscar, .
como fazer, como propor, como elaborar, por perquctlva pelas
iss0 eu acho assim importante essa questao das part~|0|pantes om
discussoes. relagdo ao contexto
escolar
0 aluno aprende regras e ndo utiliza na pratica. Categoria 4
- - Aluno
Papéis sociais
[...] demanda pouco investimento do professor. Professor
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A concepcao behaviorista

Em linhas gerais, a concepgao behavio-
rista focaliza as estruturas isoladas da lingua,
desvinculadas do contexto de situacao e de
cultura (GERMAIN, 1993, p. 144). Ao identi-
ficarem as caracteristicas desse paradigma,
por meio da leitura de Richards; Rodgers
(1986), Kumaravadivelu (1994) e Nunan
(1995), as participantes reconheceram que
esse aporte teorico subsidiou as atividades
vivenciadas por elas no periodo escolar e
continua a sustentar as agoes dos professo-
res de linguas na escola publica.

As participantes descrevem as caracte-
risticas do paradigma behaviorista, chaman-
do a atengao a prerrogativa da repeticao e
do “reforgo” de estruturas gramaticais corre-
tas (#13, #15), vocabulos isolados (#15).
Acreditam que tal perspectiva é frustrante
(#14), uma vez que o ensino fica descon-
textualizado, limitando as possibilidades de
significacao, negociacéo e reflexao por parte
do aluno (“ndo tem muito 0 que negociar...
pensar a respeito”, #15). Dentro dessa
perspectiva, a linguagem é enquadrada “na
sucessao e contingéncia de mecanismos de
estimulo-resposta” (SCARPA, 2001, p. 206).

Cecilia#12: [...] A questdo do reforco,
também, comportamento

Pamela#13: [...] da estrutura correta
de gramatica.

Doris#14: Causa uma certa frustragdo [...]
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Cecilia#15: Sao aquelas listas de vo-
cabulario, sdo palavras soltas [...] gera um
automatismo de associacdo. Entdo, ele é
bastante restrito [...] ndo tem muito o que
negociar, pensar a respeito.

Como resultado, a linguagem fica dissociada
da vida social (“dissociada da realidade”, #16).
0 foco exclusivo na “gramatica” da lingua dificul-
taria, na opinido de Doris (#16), o desenvolvi-
mento das habilidades de leitura e de producao
oral e escrita. Cecilia (#17) chama a atencao
ao fato de essa proposta desconsiderar as va-
riagoes produzidas pelo uso da lingua em agoes
cotidianas, valorizando apenas a forma padrao
(“s0 se refere a uma linguagem padréo”).

Doris#16: [...] O aluno tem dificuldade
em redigir um texto, em relagao a argumen-
tacao, a interpretagao, a expressao oral tam-
bém, porque o ensino foi, por muito tempo,
e ainda é centrado na gramatica. [...] mas a
forma como ela é trabalhada, dissociada da
realidade [...] o problema é este: [...] 0 aluno
aprende regras e nao utiliza na pratica.

Cecilia#17: [...] ele so se refere a uma lin-
guagem padrao [...] o trata de uma variante.

Percebemos que a visdo das participantes
acerca do professor da escola puablica é de
um profissional que teve (“minha educacao foi
compartimentada”, #18) e tem acesso (“as
tuas experiéncias é que te norteiam”, #18) ape-
nas a perspectiva behaviorista como proposta
de aprendizagem organizadora das praticas
sociais em sala de aula, crenga verificada em
outras pesquisas (MIORAES, 2006, p. 213-214;




VIEIRA-ABRAHAOQ, 2004, p. 147-148; CASTRO,
2003, p. 70). As participantes comegam a reco-
nhecer, entdo, que a impressao de “facilidade”
que a abordagem oferece pode estar relaciona-
da ao fato de ter sido a unica proposta a fazer
parte de sua vivéncia escolar.

Doris#18: Pra mim, é dificil descompar-
timentar porque toda a minha educacao foi
compartimentada. [...] E, as tuas experién-
cias é que te norteiam [...] eu tenho até hoje
os livros guardados. Uma estrutura assim e
no meio da frase, aquelas palavras, determi-
nada palavrinha, ela vinha dentro de um qua-
dro e aquele quadro vinha cheio de opgoes
que poderiam ser trocadas.

Acreditam que o professor trabalha ainda
sob esse paradigma na escola porque nao
sabe como fazer de outra maneira (#19).
0 discurso de Daris indica o desejo de pensar
sob uma nova perspectiva (“gostaria de fazer
de uma forma diferente”, #19). Todavia, a
vontade de mudar nao desencadeia necessa-
riamente 0 processo de mudanga, como fre-
quentemente anuncia o discurso cognitivista
(CORACINI, 1998, p. 3).

Doris#19: [...] a gente gostaria de fazer
de uma forma diferente, s6 que tu [...] ndo
sabe onde buscar, como fazer, como propor,
como elaborar [...]

Além disso, as participantes avaliam que a
mera possibilidade de mudanca de paradigma
gera grande ansiedade no professor da escola,
0 que acaba por paralisa-lo (“fica com medo”,
#20). Ele teme errar, ser criticado, nao ser
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aceito (CELANI, 2004, p. 54-55), mesmo ten-
do alguma consciéncia que, nos alunos, sua
aula produz frustragéo e apatia (“todo mundo
reclama..sempre 0 mesmo ciclo”, #20).

Pamela#20: O professor fica com medo
de inovar, de mudar [...] por mais que eles
nao gostem muito desse método, mas é o
que eles ja conhecem [...] eu chego aqui [na
sala de aula] com uma coisa totalmente di-
ferente. Todo mundo reclama [...], vai virar
sempre 0 mesmo ciclo.

Em resumo, as representagoes das
participantes revelam que a perspectiva
behaviorista ndo desafia 0 professor e 0
aluno (Categoria 4, Papéis de aluno e pro-
fessor dentro da perspectiva), uma vez que
exige apenas a repeticao de estruturas preé-
selecionadas da lingua padrao (Categoria
1, Avaliagao da perspectiva), desprovidas
de significacao para o aluno. Apesar disso,
esse paradigma ainda subsidia a pratica pe-
dagdgica na escola pablica, em razao de ter
sido recorrentemente vivenciado por esses
profissionais durante seu processo formativo
(Categoria 2, Contextos nos quais a perspec-
tiva é/foi vivenciada pelas participantes no
ensino e aprendizagem de linguas), que, por
essa razdo, nao “sabem” como ensinar de
outra maneira (Categoria 3, Questionamento
da perspectiva pelas participantes em rela-
¢ao ao contexto escolar).

Essa primeira discussao de concepgoes
de aprendizagem estimula o grupo focal a
elaborar um conceito de aprendizagem que
avance em relagdo a perspectiva behaviorista.
As participantes argumentam que uma




proposta pedagogica somente faz sentido
na medida em que propicia ao aluno
identificar/perceber as variagbes (#21)
que a linguagem sofre em cada situagao na
qual é usada, estando o estudo da gramatica
integrado a essa proposta (#22).

Doris#21: [...] Existe uma linguagem for-
mal e a informal [...]

Cecilia#22: |...] ele [0 aluno] deveria ser
capaz de entender as situacoes em que ela vai
manejar o0 codigo [...] 0 entendimento da gra-
matica [...], permite que a pessoa tenha mais
consciéncia do seu falar e tu consiga dispor
melhor [dos] instrumentos linguisticos que ela
[a pessoa] possui pra falar o que ela quer [...]

0 conceito de aprendizagem construido
pelas participantes (como um processo que
possibilite ao aluno identificar/perceber as
variagoes sofridas pela linguagem em cada
situacao na qual € utilizada) norteara as dis-
cussoes a seguir. ISso ocorre porque as par-
ticipantes procuram perceber em que medi-
da as propostas cognitivista e sociocultural
avangam em relagdo ao behaviorismo, ao
mesmo tempo em que respondem aos ob-
jetivos materializados no conceito construido
pelo grupo focal.

A concepcao cognitivista

As participantes reconhecem que o pa-
radigma cognitivista centra suas atengoes
Nno processo cognitivo e subsidia propos-
tas de ensino e aprendizagem voltadas
para o uso da lingua em um determinado
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contexto (RICHARDS; RODGERS, 1986, p.
67). Todavia, ao serem colocadas em pratica,
sofrem reducionismos, como o0 abandono da
correcao e do ensino da léxico-gramatica (WEI-
NINGER, 2006). Percebem que as abordagens
cognitivistas, embora discutam o respeito a di-
versidade cultural, nao chegam a problematizar
as questoes sociais, desvinculando linguagem
e ideologia. Por fim, questionam a necessida-
de e/ou importancia da adogao de um método
para o ensino de linguas.

Inicialmente, as participantes chamam a
atencao as caracteristicas que subjazem ao
paradigma cognitivista, com base na leitura
de duas perspectivas pedagogicas decorren-
tes dessa proposta: a abordagem natural, que
procura colocar o aluno em “situagoes natu-
rais de comunicacdo” (KRASHEN; TERREL,
1983, p. 11-13), e a comunicativa, que orga-
niza a aprendizagem por meio de “tarefas de
real interesse” para o aluno (ALMEIDA FILHO,
2002, p. 47). As participantes discutem que
essas propostas focalizam o “aspecto cogni-
tivo da aprendizagem”, a expressao do “sig-
nificado” (#23) e as habilidades comunicati-
vas, dentro de um contexto de “uso” (#24).

Cecilia#23: O foco esta no significado ao
invés da forma, que é adquirido através de
uma aquisicao subconsciente. [...] Enfase no
aspecto cognitivo da aprendizagem.

Pamela#24: Ensino voltado para o uso,
para o ensino do significado [...] procura tra-
balhar as quatro habilidades.

Assim, nessa perspectiva, 0 processo de
aprendizagem fortalece o papel do aprendiz




(#25), desenvolvendo estratégias que bai-
xem sua ansiedade pelo estabelecimento de
um vinculo “afetivo” com o aluno (#26), as-
pectos destacados por Richards e Rodgers
(1986, p. 133). Pamela (#27) destaca, ain-
da, que o erro passa a fazer parte do pro-
cesso de aprendizagem, uma vez que 0 aluno
pode aprender com ele.

Doris#25: existe uma preocupagdo em
diminuir a participacdo do professor e au-
mentar a participagao dos alunos.

Cecilia#26: tu estabelece um contato afetivo.

Pamela#27: [...] aqui eles acham que o erro
€ muito importante, que o aluno aprende muito.

Richards e Rodgers (1986, p. 67) desta-
cam a premissa da aprendizagem contextua-
lizada. A leitura do texto leva as participantes
a perceberem a importancia — e obrigatorie-
dade (“tem que fazer”) — de o professor fazer
um “diagnostico” do contexto (Doris#28),
valorizando a “experiéncia prévia” dos alunos
(Cecilia#29).

Doris#28: sdo pessoas das mais varia-
das idades, classes sociais, interesses, o
professor tem que fazer esse diagnostico da
realidade dele e da sua e também tentar fazer
com que haja essa interagao [...]

Cecilia#29: Essa questdo [...] do contexto
do aluno, de levar em conta a experiéncia pré-
via, as coisas que ele ja possui [...] Talvez eu
nao tenha conseguido perceber problemas |...]
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Ao levantar o argumento acerca das pos-
siveis limitagoes (“problemas” - #29) da
proposta cognitivista, Cecilia questiona o pa-
pel atribuido ao aluno. A referida “autonomia”
e “liberdade de produg&o” guardam em si 0
pressuposto de que o aluno tem completo
controle sobre 0 seu processo de aprendi-
zagem (#30), heranga da percepgao carte-
siana do homem como centro do universo
(HICKMANN, 1997, p. 9). Segundo Cecilia,
a aprendizagem, nessa perspectiva, depende
largamente do esforgo do aprendiz e da sua
relagdo com o “meio ambiente”, tragos que
remetem a uma visao individualista da apren-
dizagem e que fazem direta referéncia ao
“processo biologico de interagdo adaptativa
entre organismo e meio ambiente” (DUARTE,
2006, p. 91).

Cecilia#30: Ele é um sujeito que intera-
ge com o ambiente [...] Ele é senhor da sua
aprendizagem [...]

Duarte (2006, p. 36) procura desna-
turalizar esse principio cognitivista de que
aquilo que o individuo aprende individual-
mente é superior social e educacionalmente
ao que ele aprende em colaboragdo com
outros. O ponto de discordancia ndo esta
no fato de a educacao valorizar a capaci-
dade e a iniciativa de buscar conhecimento
por conta prépria ou a liberdade de autoex-
pressao, mas a maior valoragao da apren-
dizagem realizada individualmente do que
aquela construida por meio da inter-relacéo
com outros (lbid, p. 36).

Por outro lado, as participantes discutem
cOmo as propostas cognitivistas, ao serem




colocadas em pratica, sofreram certos redu-
cionismos. Por exemplo, o erro, teoricamente
tratado como parte do processo de aprendi-
zagem, passa a ser ignorado sob a justifica-
tiva de que o professor ndo deveria interrom-
per 0 “fluxo de aprendizagem”, ja que o aluno
esta conseguindo se comunicar. “Correction
of error may be absent or infrequent*”, recon-
hecem Richards e Rodgers (1986, p. 77).
Péamela (#31) identifica o problema duran-
te a monitoria de uma aula em uma escola
de linguas, contexto no qual a perspectiva
foi vivenciada pelas participantes. O mes-
mo acontece em relagdo a aprendizagem
da estrutura da lingua. Como forma de se
opor ao ensino da lingua com foco apenas
em sua estrutura, as propostas cognitivis-
tas, em particular as praticas centradas na
abordagem comunicativa, tém subestimado
0 ensino da gramatica (RICHARDS; ROD-
GERS, 1986) e sua importéancia na cons-
trucdo de significados (WEININGER, 2006),
pratica questionada por Doris (#32).

Pamela#31: [...] Mas até hoje é assim.
Eu estou monitorando no [nome da escola de
linguas]. Sabe, 14 é o comunicativismo e as
pessoas nao corrigem na hora [...], mas eu
acho muito mais importante tu falar na hora
[...] eugosto que alguém fale “ah, ndo é as-
sim..”, porque tu ja grava na hora, ja anota
ali como € a pronuncia [...] do que depois tu
falar ou nem falar, porque “ah, mas deu pra
entender o que ele quis dizer” [...].

*A correcao de erros pode ficar ausente ou infrequente.
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Doris#32: [...] entdo, por mais que [...]
nao necessite de uma conscientizagao da
regra, vai ter aquele que precisa. Entao, eu
vou ter diferentes tipos de alunos na mi-
nha sala de aula [...] vai dar uma luz pra
crianca saber que tem uma lingua diferente
[...] e n@o que é assim porque é assim, e
pronto, é porque essa lingua é uma lingua
diferente.

Ao discutirem a perspectiva cogniti-
vista, as participantes também refletem
acerca do valor atribuido ao paradigma
metodologico. Até entdo, adotar um mé-
todo parecia ser a atitude "mais logica”
e “sensata”, naturalizada como pratica
comum entre os professores de linguas
(KUMARAVADIVELU, 1994, p. 29). No de-
correr da reflexao, questionam a rigidez
dos métodos (#33) e sua independéncia
dos contextos nos quais esta sendo utili-
zado, argumento que Cecilia (#34) retira
do texto de Kumaravadivelu (lbid., p. 29):
“[...] they are not derived from classroom
experience and experimentation but artifi-
cially transplanted into classroom® [...]".
As participantes questionam, portanto, a
necessidade/importancia de o professor
adotar um método rigido, que acabe por
restringir a pratica pedagogica:

Doris#33: [...] 0 método, ele néo pode
ser estanque N&o pode se primar pela teo-
ria fixa, é, tem que haver uma flexibilidade.
Se nao, ndo ha aprendizagem, né?

5 [...] eles ndo derivam da experiéncia e da experimentagdo de sala de aula, mas sdo artificialmente transplantados

paraela[...].
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Cecilia#34: métodos existem como pa-
cotes de preceitos que sdo importados para
dentro da sala de aula ao invés de serem de-
rivados de uma observagdo e andlise deta-
Ihadas do que acontece na sala de aula.

Esse € outro pressuposto cognitivista discu-
tido por Duarte (2006, p. 35): a premissa de que
¢ “mais importante adquirir 0 método cientifico
do que o conhecimento cientifico ja existente”.
Nesse sentido, centramos forgas em tentar re-
produzir o “como fazer” em sala de aula, se-
guindo a risca 0s passos propostos pelos ideali-
zadores da metodologia adotada, e deixamos de
lado o conhecimento a ser ensinado.

Ao discutirem a perspectiva behaviorista,
as participantes haviam elaborado o seguinte
conceito: uma proposta de aprendizagem deve
propiciar ao aluno identificar/perceber as varia-
¢Oes que a linguagem sofre a cada situagao na
qual é usada. Apos a reflexdo sobre o cogni-
tivismo, duas questoes foram associadas ao
conceito inicialmente proposto por elas.

A primeira refere-se ao fato de que a lin-
guagem € constituida ideologicamente pelo
contexto sdcio-historico e que essas marcas
ideoldgicas estao/sao naturalizadas pela/na lin-
guagem (FAIRCLOUGH, 1989; FREIRE, 1970).
Daris (#35) e Cecilia (#36), por exemplo, es-
creveram em seus diarios que 0 processo de
aprendizagem, sob a otica cognitivista, da énfase
ao contexto de uso, mas nao focaliza as ques-
t0es socio-historicas subjacentes a interagao.

Doris#35: Da énfase ao contexto [de
uso]. Nao questiona o social.

ﬂ

Cecilia#36: [...] o cognitivismo vai até
0 entendimento da fungado da linguagem,
sem levar em conta aspectos ideologicos,
historicos, sociais presentes na interagao.

A segunda questao esta relacionada a
adogao de um método para o ensino de
linguas. Cecilia (#37) destaca, no diario, a
afirmacao de Nunan (1995, p. 248) de que
ha “um grande perigo” na adogao de um pa-
radigma metodologico, uma vez que ele pode
dissociar a linguagem de seu contexto e dos
propositos de sua (linguagem) existéncia.

Cecilia#37: There is a real danger that
they [methods] may divorce language from
the contexts and purposes for its existenced.

Ao final dessa etapa de discussoes, as
participantes constatam que a proposta cogni-
tivista avanga em relagao ao paradigma beha-
viorista na medida em que propde o estudo da
linguagem dentro de um contexto interativo de
uso, levando em consideragao os atos de fala,
as fungdes da linguagem relevantes a comu-
nicagdo (Categoria 1, Avaliagdo da perspec-
tiva). Embora a proposta reconfigure o papel
do aluno e do professor no contexto de sala de
aula (Categoria 4, Papéis de aluno e professor
dentro da perspectiva), tendo sido vivenciada
por elas durante seu processo formativo, nas
escolas de linguas (Categoria 2, Contextos nos
quais a perspectiva é/foi vivenciada pelas parti-
cipantes no ensino e aprendizagem de linguas),
as participantes acreditam que a perspectiva
cognitivista se torna “insuficiente” na medida

6 Ha um perigo real de que eles [0os métodos] possam divorciar a linguagem de seus contextos e propdsitos para
poderem existir.
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em que nao explicita as escolhas léxico-grama-
ticais feitas pelo aluno ao usar a linguagem (Ca-
tegoria 3, Questionamento da perspectiva pelas
participantes em relagao ao contexto escolar).

Reconhecem, ainda, que 0 cognitivismo
deixa de lado o carater historico e ideoldgico
(BAKHTIN, 1990 [1929-1930]; FREIRE, 1970,
FAIRCLOUGH, 1989) subjacente a interagdo
(#36). Nesse sentido, podemos perceber que
0 proprio conceito proposto pelas participan-
tes no inicio dessas discussoes — aprendiza-
gem € um processo que possibilita ao aluno
identificar/perceber as variages sofridas pela
linguagem em cada situagao na qual ¢ utiliza-
da - também tem suas fronteiras ampliadas,
uma vez elas passam a considerar 0s aspectos
socio-historicos subjacentes a interagao social.

A segquir, as participantes discutem con-
tribuigoes/avangos propostos pela perspecti-
va sociocultural para o ensino de linguas em
relagao as teorias cognitivista e behaviorista.

A concepcao sociocultural

As participantes avaliam a importancia
de o professor perceber a sala de aula como
um microcosmo da sociedade, constituida
por praticas e relagoes sociais que sao ide-
ologicamente marcadas e precisam ser des-
naturalizadas na medida em que favorecem
uns em detrimento de outros (FAIRCLOUGH,
1989) (Secdo 4.3.1). Além disso, projetam
algumas possibilidades de planejamento do
material didatico com base em géneros tex-
tuais (MOTTA-ROTH, 2006a; CRISTOVAO,
2005a; MEURER; MOTTA-ROTH, 2002;
MARTIN, 1999, entre outros), uma vez que
estes organizam as praticas sociais vivencia-
das pela sociedade (Segdo 4.3.2).
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A sala de aula reconhecida como um micro-
cosmo da sociedade

Para estabelecer os avangos propostos
pela perspectiva sociocultural, as partici-
pantes colocam os trés paradigmas discuti-
dos em perspectiva. Cecilia argumenta que
as reflexdes feitas anteriormente a concep-
¢ao sociocultural desconsideram o carater
ideologico subjacente as praticas sociais.
Desse modo, essas teorias interpretam o
discurso apenas a partir de seu carater prag-
matico (“analisado como se fosse puro”),
deixando de lado seu posicionamento ideo-
logico (#38).

Cecilia#38: [até 0 cognitivismo] [...] ndo
se considera a ideologia, os discursos, as im-
plicagoes sociais e politicas dos atos de fala.
[0 texto] é apenas um evento comunicativo,
analisado como se fosse puro. [Na perspecti-
va socio-historica] ha um reconhecimento da
pratica social da linguagem.

Ja Pamela (#39) destaca o processo in-
terativo que se estabelece entre professor e
aluno no decorrer da aprendizagem, enfati-
zando a importancia do papel do professor
na condugao das atividades pedagogicas.
No cognitivismo, o foco da aprendizagem
esta no aluno (RICHARDS; RODGERS, 1986,
p. 69). Na perspectiva sociocultural, o papel
do professor é reconfigurado (“professor
ta sempre presente...muda o foco”, #39).
Embora o discurso de Pdmela valorize a cons-
trucao de “modelos” pelo professor, conceito
que carrega em si uma caracteristica prescri-
tiva, ela ja consegue desnaturalizar a crenga




cognitivista de que, uma vez colocado em
ambiente propicio ao desenvolvimento de sua
aprendizagem, o aluno pode aprender sozi-
nho e espontaneamente, sem necessidade de
desenvolvimento de uma metaconsciéncia,
dispensando, consequentemente, a presenga
do professor (DUARTE, 2006, p. 35).

Pamela#39: [...] é dificil fazer os alunos
entenderem alguma coisa sozinhos, entao
pelo menos tu vai conversando, fazendo uma
negociagdo. O professor constroi um mun-

ﬂ

Pamela#40: Mas eu acho que [...] & nosso
papel [...] Agora, ndo é tu chegar e dizer assim: nao
vao la porque vocés vao ser discriminados |...]

Cecilia#41: O professor justamente tem que
tentar expor essas pessoas |[...] tu vai querer tra-
balhar, desnaturalizar o [preconceito] [...] porque
0 pessoal ndo € pessoal, entendeu? [...] isto foi
construido de alguma maneira, nela, pela familia,
pelos discursos a que ela teve acesso. Mas isso
nao é teu, entendeu? Isso nao é teu, & o discurso
da nossa sociedade.

do com 0 aluno, ja dd um modelo. Depois o
aluno vai trabalhar sozinho, mas o professor
ta sempre presente. [...] muda o foco, passa
a nao ser s6 no aluno, mas na interagao dos
dois, achei isso muito importante [...]

As discussdes contribuem, portanto, para
que as participantes comecem a perceber
a relagdo de interdependéncia e dialogis-
mo estabelecida entre professor e aluno na
construgao do processo de aprendizagem na
proposta sociocultural (VYGOTSKY, 2001,
p. 243). Pamela (#40) e Cecilia (#41) argu-
mentam que cabe ao professor problematizar
assuntos controversos, como a “discrimina-
¢do” racial e social. Ao “desnaturalizar” essas
diferengas sociais, o professor tem a obri-
gacgao de (“tem que”), expor 0 preconceito
(#41). Cecilia (#41) reconhece, também,
que os valores subjacentes ao discurso pre-
conceituoso nao sao individuais (“o pessoal
nao é pessoal”) e foram construidos pelas
experiéncias vivenciadas no contexto social
(“discurso da sociedade”).
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Por fim, Pamela (#42) defende que essa
desnaturalizagdo das diferengas sociais e
gssa desconstrucdo do preconceito pre-
cisam fazer parte do trabalho pedagogico
desde cedo (“desde crianga”), de modo que
0 aluno nao seja “contaminado” pelo pre-
conceito, mas desenvolva uma consciéncia
acerca da sua existéncia e possa contesta-lo.

Pamela#42: E a importancia do pro-
fessor colocar isso neles desde crianca,
porque se eles crescerem sem essa ima-
gem, inocentes, mas nao ingénuos, sabe?
Inocentes do ponto de vista de ndo se
[contaminar]... pensar nesse tipo de coisa

[.]

A seguir, as participantes discutem em
que medida a compreensao da linguagem
como pratica social e da atividade social,
organizada por meio de géneros textuais,
pode contribuir para a reconfiguragao de
sua pratica pedagogica.




0 género como organizador da atividade social

Cecilia (#43) faz, entdao, uma tentativa
de delinear o processo de construgdo da
pratica pedagogica com foco na ativida-
de social, que teria inicio na negociagao
dos temas com os alunos: dentro desses
temas, as professoras definiriam os tex-
tos e, nestes, 0s elementos (discursivos e
léxico-gramaticais) relevantes a serem tra-
balhados (CRISTOVAO, 2005b, p. 96-97).
Ao fazer mentalmente o caminho percorrido no
processo de organizagdo da pratica pedagogi-
ca, Cecilia (#43) percebe a mudanga de foco
(a gramdtica deixa de ser 0 ponto de partida)
e a possibilidade de a perspectiva de géneros
textuais ser “muito interessante”, pois, ao che-
gar ao texto, o aluno se debrugara sobre os ele-
mentos léxico-gramaticais relevantes (MOTTA-
ROTH, 20063, p. 4).

Cecilia#43 Colocando isso em termos
praticos, se a gente escolhe um dos temas
que eles selecionaram pra trabalhar, digamos
0 mais recorrente [...] a gente selecionaria o
material considerado relevante pra trabalhar
gssetema [...] a partir dessa selegao, a gente
teria que tentar ver naquele texto ou naquele
video 0 que é relevante pra se trabalhar? E?
Entao a gente ta mudando o foco [...] Muito
interessante isso, porque tu chega mais per-
ceptiva no texto, de modo que tu vai tentar
depreender da lingua o que for realmente in-
teressante, o que for relevante |...]

Na andlise da relagao entre texto e con-
texto, no trabalho pedagdgico em sala de
aula, as participantes fazem um esforgo para
entender o conceito de desconstrugao (de
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um texto ou contexto), discutido na leitura
de Martin (1999, p. 130). Definem a des-
construgao como uma estratégia utilizada para
situar o aluno em relagéo a um dado contexto
(#44), considerando, nessa andlise, como a
linguagem se organiza a partir das trés meta-
fungoes propostas por Halliday (1989): textual
(“que tipo de linguagem”, #44), interpessoal
(“quem”, “que tipo de interagao,” #45) e ide-
acional (“naquela situagao”, #44).

Doris#44: A descontrugdo [...] justa-
mente pra situar [...] para que o aluno possa
se situar no contexto em que vai atuar, que
tipo de linguagem vai utilizar. Essa descontru-
¢ao proposta por ele aqui é justamente isso,
tu consequir imaginar e saber como tu vai se
dirigir, como tu vai conduzir uma linguagem,

uma postura, naquela situacéo [...]

Pamela#45: Situar quem vai atuar em de-
terminado contexto, que tipo de interacao |...]

Cecilia (#46) chama a atencéo as dife-
rengas entre os registros e, como resultado,
discute como adequar a linguagem a pratica
social, desenvolvendo, no aluno, uma meta-
consciéncia acerca de suas escolhas.

Cecilia#46: [..] Entdo, tu ta construindo
justamente porque tu ta situando o aluno numa
realidade especifica, ele ndo ta comprando um
cachorro-quente, ele td comprando um carro
importado [...] Discutir sobre a adequacéo da
linguagem aquele contexto, aquela atividade
[...] no sentido que tu torna a pessoa realmente
consciente, faz com que ela perceba a fungao.
Por que t4 usando essa forma |...]




Pamela (#47) resgata o exemplo da “dis-
sertagao”, retirado das leituras feitas, para
tentar materializar o conceito de género,
destacando que este possui caracteristicas
recorrentes (“elementos padrGes”) e outras
que sdo peculiares a cada exemplar, mas que,
em conjunto, permitem ao leitor reconhecé-lo
como tal (“quando tu olha, tu vai saber”).

Pamela#47: E como o exemplo da tese de
dissertagao que ele usa, todos véo ter alguns
elementos padroes, mas vao ser de diferentes
areas: a Medicina vai ser diferente do Direito
[...] Quando tu olhar, tu vai saber identificar.

Cecilia (#48) percebe, entdo, a relagao
de superordenagao entre género e registro
(MARTIN, 1999, p. 130-132) e como esta
pode ser trabalhada em sala de aula, por
meio da desconstrugdo dos registros rele-
vantes para o aluno.

Cecilia#48: [...] Entao o conceito, 0 género
tem varios registros. [...] em sala de aula, tu vai
desconstruir a razao de um registro, tu vai optar
por usar o registro da compra e venda de um
carro importado e ndo de um cachorro quente.

Por fim, Doris (#49) resgata o argumento
de Martin (1999, p. 127) de que o desenvolvi-
mento das habilidades criativas do aluno esta
igualmente ligado ao desenvolvimento dos
recursos linguisticos utilizados para interagir
com competéncia em diferentes praticas so-
ciais. Nesse sentido, percebe que 0 processo
de aprendizagem nao é espontaneo. Tampouco
precisa estar centrado dentro de uma rigidez
metodologica, perspectiva com a qual tem o
primeiro contato, pois ndo foi vivenciada duran-
te sua formagao escolar e profissional.
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Déris#49: Uma coisa que eu achei bem
interessante [...] a questdo da criatividade,
que a criatividade depende do controle dos
géneros e sem dominio de recursos linguis-
ticos 0 aluno ndo pode produzir textos de
alto valor criativo. Entdo, quer dizer, é im-
portante equilibrar as coisas, porque nem
tudo tao solto, nem tudo sistematizado [...].
Essas coisas que a gente comega a pensar,
sao coisas que valem. [sdo colocadas] por
tedricos, por pessoas que estdo mudando,
questionando a sua pratica.

Nos diarios produzidos ao final das dis-
cussoes, o discurso das participantes incor-
pora aspectos destacados pela perspectiva
sociocultural. Os conceitos registrados pelas
participantes ressaltam a relacao de inter-
dependéncia entre texto e contexto (#50) e
destacam o papel do género na organizagao
da atividade social (#51). No que se refere ao
processo de aprendizagem, salientam que 0S
géneros selecionados pelo professor devem
ser “relevantes” para o aluno, sendo respon-
sabilidade do professor a selegao dos elemen-
tos léxico-gramaticais que serao explorados a
partir do género selecionado (Cecilia#52).

Pamela#50: Linguagem como sistema
mediador da interacao social [...] alinguagem
faz a ponte entre a linguagem como texto e 0
contexto situacional no qual ocorre.

Doris#51: No contexto de cultura, é o
género que organiza nossas agoes sociais
e interagGes em conjuntos de significados.
Os géneros constituem o contexto de cultura.




Cecilia#52: [...] a_selecdo do género
de acordo com a relevancia para o0 aluno e
para o professor. A partir disso, o professor
identifica 0 que é importante de se tratar em
termos Iéxico-gramaticais.

Nesse ultimo estdgio, as participantes
procuraram refletir e problematizar a lin-
guagem a partir de uma perspectiva socio-
historica e cultural (Categoria 1, Avaliagao da
perspectiva). Desse modo, reconfiguraram
0 conceito de aprendizagem que construi-
ram no inicio das discussoes (aprendizagem
COMO um processo que possibilite ao aluno
identificar/perceber as variagdes sofridas
pela linguagem em cada situagao na qual e
utilizada). Embora ainda questionem como
a perspectiva pode ser configurada no con-
texto escolar (Categoria 3, Questionamento
da perspectiva pelas participantes em rela-
¢ao ao contexto escolar), reconhecem que
ela d& voz ao aluno na constituigao das ati-
vidades pedagogicas, tornando explicitas as
escolhas léxico-gramaticais dos alunos ao
utilizarem a linguagem (Categoria 4, Papéis
de aluno e professor dentro da perspectiva).
Tal perspectiva ndo foi vivenciada pelas par-
ticipantes na aprendizagem de linguas, mas
as professoras pré-servigo a identificam no
contexto formativo universitario (Categoria
2, Contextos nos quais a perspectiva é/foi
vivenciada pelas participantes no ensino e
aprendizagem de linguas).

CONSIDERAGOES FINAIS

No inicio do processo reflexivo, a leitu-
ra e a discussdo de textos que remetiam a
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diferentes perspectivas teoricas, além de
proporcionar uma reflexao historica acerca
do estudo da linguagem, contribuiram para
que as participantes pudessem trazer para o
consciente as teorias que subsidiam suas es-
colhas pedagogicas em sala de aula. Durante
as discussoes, as participantes perceberam
que suas agoes em sala de aula estavam
sendo subsidiadas pela perspectiva behavio-
rista, heranga adquirida nos bancos escola-
res, que enfoca 0s conteidos gramaticais
isoladamente. Com o desenrolar das leituras
e discussoes, procuramos questionar essa
concepgéo, tentando pensar o processo de
aprendizagem sob uma perspectiva socio-
cultural (VYGOTSKY, 2001). As participan-
tes refletiram acerca das contribuigdes que
0 entendimento da linguagem como pratica
social e a andlise critica de género (MOTTA-
ROTH, 2006b; CRISTOVAO, 2005b; MARTIN,
1999) trazem para o ensino de linguas.
Assim, as discussoes de diferentes pa-
radigmas tedricos de aprendizagem contri-
buiram para que as participantes pudessem
colocar o processo de construgao do co-
nhecimento em perspectiva e entender que
as escolhas feitas pelo professor em sala
de aula se constituem sdcio-historicamente
(VYGOTSKY, 1995, 2001). Nesse sentido,
permitiram as participantes identificarem, ao
revisarem a pratica de professores que fizeram
parte de sua formagdo escolar, seus alinha-
mentos tedricos. Por essa razao, argumenta-
mos que processos reflexivos colaborativos
podem ser excelentes aliados para a descons-
trugao de concepgoes de aprendizagem e en-
sino assimiladas, naturalizadas e legitimadas
no/pelo processo formativo, bem como para a




configuragao de novas possibilidades de organi-
zagdo da pratica pedagogica, tendo como base
a perspectiva sociocultural de aprendizagem.
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