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RESUMO

Esta tese propfe-se a investigar parametros para o desenho de procedimentos
pedagdgicos que proporcionem  a aquisicdo do inglés como lingua estrangeira usando
0S recursos das novas tecnologias de informag&o e comunicagéo, abrindo possibilidades
de trabaho reflexivo. Ela foi motivada por questdes referentes aos tipos de
procedimento pedagdgicos que podem ser usados com estas tecnologias para favorecer

a reflex@o durante a interagdo na aprendizagem do Inglés como Lingua Estrangeira em
comunidades virtuais, as interagdes que tendem a ser desencadeadas por tais
comunidades; e as caracteristicas que uma proposta pedagogica deve apresentar para

a exploracdo da atividade reflexiva durante estas interagoes.

Este estudo assumiu uma concepcdo pedagdgica baseada, por um lado, em principios
gerais da epistemol ogia genética piagetiana, relacionando-a, complementarmente, a uma
visdo de complexidade sistémica da lingua e sua aquisico proposta por Larsen+
Freeman (1997). Também fundamentou-se em procedimentos da aprend zagem formal
da lingua inglesa delineados nos estudos de Swain (1995,1998, 2000, 2001)
envolvendo tarefas cooperativas.

No experimento com um grupo de alunos em um ambiente digital de aprendizagem de
lingua inglesa a distancia, utilizamos tarefas para a producéo com foco aternado entre
sentido e forma. Apés, analisou-se a interagdo produzida, focalizando os procedimentos

envolvendo estas tarefas neste ambiente especifico.

Os resultados apresentados indicaram que tarefas cooperativas interdependentes,
voltadas para a producéo, com foco alternado entre sentido e forma, realizadas através
da ferramenta de Forum de um ambiente digital, favoreceram a reflexdo na interagcéo
da comunidade virtual de aprendizagem de inglés. Concluimos que emergiram deste
estudo alguns parametros que podem orientar o plangjamento da estruturacdo de cursos
de aprendizagem de uma lingua estrangeira a distancia em ambientes digitais.



Palavras-chave: ambiente digital, aprendizagem de lingua estrangeira a distancia,

tarefas cooperativas, foco na forma e no sentido, interagéo, reflexéo.



ABSTRACT

This thesis proposes the investigation of parameters for the design of pedagogical
procedures which provide the acquisition of English as a foreign language using the
resources of new information and communication technologies, opening possibilities of
reflexive work. It was motivated by questions related to the kind of pedagogica
procedures that can be used with these technologies to favor reflexion during interaction
in the acquisition of English as a Foreign Language in virtual communities; to the
interactions which tend to be triggered by such communities; and to the characteristics
that a pedagogical proposal must present for the exploration of the reflexive activity

during these interactions.

This study assumes a pedagogical conception based, on one hand, in general principles
of the Piagetian genetical episthemology, relating it to a complementary view of the
systemic complexity of language and its acquisition proposed by LarsertFreeman
(1997). It has aso been based on procedures of the English language formal learning
outlined in Swain’'s studies (1995,1998, 2000, 2001) involving cooperative tasks.

In the experiment with a group of students in a digital environment for distance English
learning , we used tasks for the aternate production of meaning and form focus. Then
the produced interaction was analyzed, focusing the procedures involving the

collaborative tasks with focus on form in this specific environment.

The results presented indicated that tasks which are interdependent, cooperative, turned
to production, with aternated focus between meaning and form, when accomplished
through the Forum tool of a digital environment , favored reflection in the interaction of
avirtual community of English learning.

We concluded that some parameters which emerged from this study can guide the
planning of the structuring of distance foreign language learning courses in digital

environments.
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“ A educacéo tem sentido porque o mundo ndo € necessariamente isto ou aquilo, porque
0S seres humanos sdo tdo projetos quanto podem ter projetos para o mundo. A
educacéo tem sentido porque mulheres e homens aprenderam que € aprendendo que se
fazem e se refazem, porque mulheres e homens se puderam assumir como seres capazes
de saber, de saber gue sabem, de saber que ndo sabem. De saber melhor o que ja
sabem, de saber 0 que ainda n&o sabem. A educacéo tem sentido porque, para serem,
mulheres e homens precisam de estar sendo. Se mulheres e homens simplesmente
fossem ndo haveria porque falar em educacéo.”

Paulo Freire, 2000:40
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1. PARTEI: O CONTEXTO DOSPROBLEMAS

1.1. Introducéo

Considerando que a Lingua Inglesa tornou-se a lingua internacional que permite o
acesso amplo a informag8o e & comunicagdo entre as populagdes ligadas a cultura das
novas tecnologias de informagdo e comunicagdo (TICs), ha necessidade de apropriacéo

da mesma pelas comunidades que passem a viver com estas tecnologias.

Ha relativamente pouco tempo, a pedagogia da lingua estrangeira voltou-se para as
vantagens da Internet (1 oportunidades para comunicacdo global na lingua-alvo, uma
série de recursos on-line de audio e video dém do materia escrito, como musica,
artigos, livros, videos, historias e um meio de exploragdo e busca de informacéo sobre
gualquer assunto. Como tecnologia de comunicacdo, a Internet permite aos alunos
sairem da limitagéo fisica da sala de aula e do tempo restrito e interagirem com outros
em diferentes partes do mundo de forma sincrona e assincrona e, sobretudo,

descentralizada.

Mas 0 que nos apresenta 0 cenario mundial na relacdo das tecnologias de comunicacéo
com a sociedade do conhecimento? Em grande escala, elas permitem que comunidades
de aprendizagem desenvolvam aprendizagem aberta e a distancia, enquanto a Web e os
CDROMS favorecem a produgdo de ambientes integrados que abrigam uma grande
variedade de recursos de aprendizagem. A tarefa agora € aprender a explorar as
possibilidades pedagdgicas destas tecnologias (Maier & Warren, 2000), focalizando as

rupturas com as estruturas pedagogicas tradicionais (Pacheco, 1997) L.

O panorama brasileiro atual mostra um investimento governamental na Educacdo a

Distancia (EAD) através do Programa Naciona de Informatizacdo na Educacdo

(PROINFO), com a meta de garantir a conexdo a Internet as escolas da rede publica do

1 Programa de Pds- Graduacdo em Educac&o da Universidade Federal Fluminense.
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Ensino Fundamental e Médio. Os Estados assumem a tarefa de preparar fisicamente os
estabelecimentos de ensino  para comportar os computadores recebidos do governo
federal ou fornecidos com seus proprios recursos, enquanto as secretarias de Educagdo
providenciam a capacitacdo dos professores para 0 uso das novas tecnologias através de
Nucleos de Tecnologia Educaciona (NTE), em que os especidistas atendem a
informatizacéo das escolas, promovendo aformagdo de seus professores.

Levantamento feito por Tarouco?® (http://www.pgie.ufrgs.br/webfolioead/) em junho de
2002 revela que um grande nimero de universdades da rede federa ja esta
formalmente estruturado para prover cursos a distancia. Ha cerca de trés anos,
universidades particulares também oferecem esta nodalidade de ensino. De todo esse
investimento, recebemos uma mensagem subjacente de “compra de modernizacéo”
embutida na aparelhagem presente nas ingtituicdes de ensino com professores
técnicamente habilitados a fazerem uso dela, e uma promessa de garantia de habilitagcdo
dos alunos ao mercado de trabalho, onde o computador € uma ferramenta bésica. Ou
sgja, acredita-se que a tecnologia trara a melhoria da estrutura educaciona brasileira.
Mas neste momento de tentativa de informatizacdo de todos os niveis da Educacdo, que

paradigmas encontramos em vigéncia?

Ao término de sua dissertacéo sobre o papel do professor presencialmente e a distancia
em um ambiente de aprendizagem colaborativa a distancia — o Eureka, Macuch® (2002)
apontou que 30% dos entrevistados acham que ser professor é transmitir conhecimento;
30% acreditam que € mediar a aprendizagem e 27%, monitorar 0 auno. A autora
conclui que “o papel do professor (no ambiente virtual) € 0 mesmo das aulas
presenciais, o] que diferencia e apenas o] contexto”
(http://silf.led.br:8081/portal/revista materias,jsp?id_materia=823& id_secao=1).

2profa Dra. Liane Tarouco, PGIE, UFRGS.

8 Regiane da Silva Macuch, aluna do curso de mestrado do LED — Laboratorio de Ensino a distancia da
Universidade Federal de SantaCatarina
(http://silf.led.br:8081/portal/revista_materias.jsp?id_materia=823& id_secao=1)em parceria com a
Tecpar. Dissertagcdo de mestrado “A reconstrugdo do papel do professor para os contextos educacionais
presencial e adistancia’ com amostragem de 100 professores na PUC do Parana.
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Concomitantemente, uma pesguisa de opinido entre alunos oriundos de diferentes cursos
da Universidade de Sd Paulo concluida em julho de 2001* traz vérios indicativos
interessantes: 18% acreditam que o professor sera substituido pelas novas tecnologias;
41%, que as aulas ndo ocupardo espaco fisico definido, em fungdo do uso das novas
tecnologias. Ao mesmo tempo, 31% apontaram as aulas expositivas como a melhor
forma de aprender, empatando tecnicamente com quem prefere estudar sozinho (30%).
Apenas 20% escolheram trabalhos em grupo e semin&ios e 14% optaram pelas
pesquisas préticas. Unindo essas duas fontes de dados, podemos dizer que 30% do
corpo docente reproduz este ensinar tradicional sem conflitos com suas crencas
estabel ecidas, e tendem a ensinar com a utilizagdo da tecnologia da mesma forma que o
fazem presencialmente, enquanto 30% dos alunos acolhem este processo, acreditando
que é esta a melhor maneira de aprender. Como esta pedagogia € percebida como
transmissdo de informagdes, que a tecnologia esta apta a realizar com maior eficiéncia
gue um docente, compreende-se 0 porqué de uma parcela enxergar a substituicéo do
professor pela maguina como algo inexoravel... Piaget j4 havia se mostrado solidério a
idéia ao criticar, de forma irbnica, 0s processos de ensino por transmissdo verbal

tradicionais e 0s processos receptivos:

“ Os espiritos sentimentais ou tristes ficaram mais tristes quando souberam que se
podia substituir os mestres por maquinas. Mas essas maquinas nos parecem, ao
contrario, prestar inicialmente um grande servico, ao mostrar sem réplica possivel o
carater mecanico da fungdo do mestre, tal como é concebida pelo ensino tradicional: se
esse ensino sO tem por ideal fazer que se repita corretamente o que corretamente foi
exposto, isto significa que as maquinas podem preencher acertadamente essas
condi¢bes.” (Piaget, 1998: 83).

Questionamos, entdo, como deve se encaminhar a apropriagdo social das novas
tecnologias dentro deste cendrio. Como ja discutiu amplamente Nevado (2001) , o

modelo de transmissdo de conhecimentos ainda dominante néo responde aos desafios

4 Amostragem de 280 alunos em levantamento feito pela Escola do Futuro, laboratério de tecnologia
educacional da USP. Disponibilizada em www.aprendiz.org.br, site da Cidade Escola Aprendiz.
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impostos por um mundo que se transforma, exigindo da Educacdo “uma proposta

heuristica e construtiva para expansao das capacidades individuais e grupais’. (p. 1)

Os saberes até ha alguns anos vélidos por quase toda a vida tornamse obsoletos
rapidamente, exigindo de cada um o envolvimento em uma aprendizagem permanente.
Tudo isso requer uma mudanca radical da mentalidade ndo s das autoridades da area
educativa, mas do professorado e do proprio alunado, insatisfeitos com a atua estrutura
educacional, mas adaptados a ela. O que significa reagdo a proposta de transformacdo
real, reacéo habitualmente expressa ndo so por diferentes formas de negagdo, recusa e
inseguranca, mas também por um pseudo-acatamento, na verdade, deformante da nova

proposta, reduzindo-a as velhas estruturas em uso.

A atitude mais comum encontrada na maioria das escolas informatizadas € a chamada
“inovacdo conservadora® (Cysneiros, 1998): as novas e caras ferramentas de
computacdo tomam o lugar de equipamento tradicionalmente usado , como o quadro de
giz e projetores, que sdo perfeitamente adequados ao tipo de aplicacdo, apenas pela
“modernizacdo” por s mesma (Polonia et a., 2000). Este quadro agrava a defasagem da
educacdo em relacdo as necessidades de novas formas de pensar e aprender da cultura
contemporanea, levando-nos a questionar também a Educacéo a Distancia (EAD) que
reproduza este mesmo modelo da aula presencial, pois que compromete sua fungéo no

desenvolvimento de sujeitos autbnomos, cooperativos e com capacidade de criaco.

Neste momento, fazse necess&rio pesquisar as novas possibilidades educativas
operacionalizaveis pedas TICs, refletindo sobre procedimentos pedagdgicos que
viabilizem uma nova forma de aprender. Aqui Se insere este estudo, que se propde a
investigar pardmetros para o desenho de procedimentos pedagdgicos que proporcionem
a aquisicao do inglés como lingua estrangeira usando os recursos das novas tecnologias,
abrindo possibilidades de trabalho reflexivo de individuos, a0 mesmo tempo,
cooperativos e autbnomos, tendo em vista o seguinte problema:

Que procedimentos pedagdgicos podem ser usados com as novas tecnologias da

informacéo e da comunicacao (TICs) para favorecer a reflexao durante a interacéo
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reflexiva na aquisicdo do Inglés como Lingua Estrangeira (LE) em comunidades

virtuais?

Com este fim, propde-se a analisar ainteragdo de um grupo de alunos em um ambiente

digital de aprendizagem de lingua inglesa a distancia , focalizando os procedimentos

neste ambiente especifico dentro das seguintes sub-questfes de pesquisa:

Que interacbes tendem a ser desencadeadas por esta comunidade virtual em um
ambiente digital de aprendizagem (ADA) voltado a aprendizagem de inglés como

Lingua Estrangeira (LE)?

Que caracteristicas deve apresentar uma proposta pedagdgica para a exploracéo da
atividade reflexiva das interacbes engendradas pela comunidade virtual de alunos e
professores por meio de um ambiente digital de aprendizagem (ADA)?

De acordo com a epistemologia genética de Piaget, a teoria construtivista aponta a
condi¢do de atividade do sujeito, que €, entdo, o construtor do conhecimento. Contudo,
nesse enfoque tedrico ndo encontramos, ainda, a viabilizacdo pedagdgica aplicada a
aprendizagem de uma segunda lingua. Por isso, optamos pela adaptacdo dos
procedimentos pedagdgicos, ja testados em situacdo presencial, de Swain® (1995, 1998,
2000, 2001), pois €ela utiliza tarefas para a produgdo, mantendo o aluno ativo, no
controle de sua aprendizagem, criando melhores condigdes para que ocorram pProcessos
de conscientizag&o de lacunas no conhecimento referentes a caracteristicas linguisticas
da relacéo formasignificado. Tais processos de interac@o e reflex&o foram investigados
através da aprendizagem de L2 pelo foco na forma (FonF), que aterna entre o foco no
sentido e o foco na forma, com intervencdo do experimentador oferecendo evidéncia
negativa em resposta aos erros dos alunos. Aqui utilizamos o conceito de evidéncia
negativa de White (1987), ainformac&o direta ou indireta de que algo néo € possivel

na lingua, para desafia-los arever suas hipoteses e tentar novas.

5 Professora no Programa de Educagso em Segunda Lingua no Instituto Ontario para Estudos em Educacio
(OISE) na Universidade de Toronto. Ex-presidente da Associacdo Americana de Linglistica Aplicada;
atualmente é vicepresidente da Associagado Internacional de Linglistica Aplicada.
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Portanto, & procedimentos pedagogicos concomitantes foram baseados, por um lado,
em principios da epistemologia genética piagetiana, referentes ao processo gera de
equilibracdo e ao relacionamento heterérquico na comunidade de aprendizagem, e, por
outro, em procedimentos da aprendizagem formal da lingua inglesa instrumentalizados
pelo conjunto de procedimentos pedagogicos delineados nos estudos de Swain supra
citados.

Nossa busca de solugdes ao problema de pesquisa ja enunciado teve como hipdtese:

A organizagdo em torno de tarefas interativas interdependentes pode proporcionar a
exploracgao reflexiva das interagdes produzidas por comunidades virtuais de
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, desde que, de acordo coma
fundamentacao tedrica, os seguintes fatores desta organizacéo sejam observados:

a) o favorecimento do foco tanto no sentido como na forma da lingua;
b) arealizagdo dastarefas principalmente em trabalho cooperativo;
c) aintervencao do professor fornecendo evidéncia negativa;

d) o desenvolvimento das tarefas em uma plataforma digital com ampla possibilidade

de intercomunicacdo sincrona e assincrona;

Como objetivo, propusemo-nos a apontar  procedimentos  pedaglgicos que
favorecessem ainteracdo e a reflexdo na aquisicéo do Inglés como LE em comunidades
virtuais de aprendizagem em conjun¢do com as novas tecnologias da informagdo e da

comunicagdo (TICs).

Tendo feito a definicéo do problema e do objetivo, organizamos este estudo em seis
partes. Na primeira parte, delineamos o0 contexto dos problemas na introducéo, alguns
conceitos basicos e a descricdo do estado da arte, delimitando o espaco de problemas.
Na segunda parte, desenvolvemos a fundamentagdo tedrica relativa a aquisicdo de uma

LE, abordamos os sistemas complexos e a epistemol ogia genética, as teorias
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interacionistas e o curriculo programético. Discutimos, também, varios aspectos da
relacdo entre aprendizagem e telematica. Na terceira parte, enfocamos o método,
delineamos a proposta pedaglgica, conteldos, instrumento e sua aplicacdo
experimental. Na quarta parte, relatamos o experimento e a coleta de dados seguidos
pela sua andlise e discussdo (Parte V). Finamente, apresentamos nossas conclusdes e
novos encaminhamentos. Na parte final desta tese, encontramos a lista de referéncias e

0S anexos.

1.2 Alguns conceitos basicos

Alguns dos conceitos mais importantes que estardo sendo usados ao longo da pesquisa e
gue j& foram mencionados até agui encontramse conceituados abaixo. Outros

conceitos, utilizados adiante, podem ser encontrados no glossario (Anexo A).

AQUISICAO — Aqui neste trabalho possui 0 mesmo significado de aprendizagem,
especificamente da lingua, um processo envolvendo construgdes transitérias, onde os

aprendizes reorganizam o seu conhecimento a fim de acomodar 0 novo conhecimento.

AQUISICAO DE UMA SEGUNDA LINGUA (L2) = ASL — Aqui serd sinbnimo de
“aquisicdo deuma lingua estrangeira’ (LE).

COOPERACAO — Coordenacio e gjuste das operaces executadas por cada individuo
em colaboragdo com outros por meio de novas operagcOes de correspondéncia,
reciprocidade ou complementaridade, que permitem gjustar umas as outras as operacoes
dos individuos. Tipo de relacad interindividual que implica a igualdade de direito ou
autonomia, assim como a reciprocidade entre personalidades diferenciadas (Piaget,
1965/1973).

EVIDENCIA NEGATIVA - IrformagZo direta ou indireta de que algo ndo é possivel
na lingua (White, 1987).

® Referente & conceituac&o |6gico- matemética.
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FOCO NA FORMA - Focalizacdo da atencdo pelo aluno nos elementos linglisticos a
medida que eles surgem em licdes onde o foco predominante é o sentido ou a
comunicagdo, seja no momento exato da comunicacdo ou apds, de formaque a atencéo
do aprendiz focaliza um trago linglistico identificado como um problema a ser

resolvido.

FOCO NO SENTIDO - Focalizacdo da atencdo do auno nos elementos semanticos a

medida que eles surgem na comunicaco.

INTERACAO — Processo simultaneo e provisorio de trocas cognitivas entre o individuo

e 0 seumeio socia, interdependente, onde ambos modificam-se mutuamente.

INTERLINGUA — Sistema aberto, dindmico e complexo, com uma instabilidade
persistente , auto-organizavel (pressupondo-se insumo continuo), sensivel ao feed-back,

construido pelo aprendiz da lingua (Larsen-Freeman, 1997).

LINGUA ESTRANGEIRA (LE) = SEGUNDA LINGUA (L2) - qualquer lingua
diferente da nativa, ndo importando sua ordem real na sequéncia de aprendizagem do
individuo. Aqui “segunda lingua’” assumiréd 0 mesmo significado de Lingua Estrangeira
(LE), conforme sistema adotado por Ellis (1994; 1997).

TAREFA — Atividade do trabalho de sala de aula que envolve os aprendizes na
compreensdo, manipulagdo, producdo e troca de informacdo na lingua-avo. Aqui
adotaremos a visdo de tarefa, seguida por vérios autores, notadamente por Swain (Swain
e Lapkin, 1995; Kowal e Swain, 1997; Swain, 1998; Swain, 2001), e Breen & Candlin
(1980), de gque uma tarefa possa ainda ser considerada comunicativa, mesmo se o
aprendiz focalizar explicitamente na forma ao tentar expressar algo que ele queira dizer

de forma t&o correta e coerente quanto consiga.

PARADIGMA — “E um modelo de trabalho compartilhado por uma comunidade de
cientistas que orienta seu modo de fazer ciéncia (...) uma maneira de ver os problemas e
de praticar aciéncia’ (Delval, 2002:28).
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TURNO — Um ou mais fluxos de discurso limitado(s) pelo discurso de outro(s),

usualmente um interlocutor (Crookes, 1990).

1.3 O estado da arte
1.3.1 Cené&rio geral da EAD

Do levantamento feito desde 1999 até o momento, encontramos o predominio de trés
aspectos nas propostas de Ensino a Disténcia (EAD): a massificagéo, o reprodutivismo e
alinearidade.

Iniciada com fins lucrativos, a EAD teve suas origens nos cursos por correspondéncia
de empresas comerciais na década de 1880. Seu argumento de venda foi “a
individualizagdo do ensino”, com a possibilidade do aprendiz estudar apenas quando |he
fosse conveniente, sendo atendido por professores preparados para corrigir seus
trabalhos e provas de forma personalizada. A prioridade do interesse comercial sobre a
qualidade de ensino refletiu-se na ata taxa de desisténcia dos alunos. A alta quantidade
de aunos e seus trabalhos levou as empresas a contratarem mais profissionais, mas
pouco qualificados profissionalmente, para diminuirem os custos e preservar o lucro das
empresas. A prometida individualizacdo do ensino ndo se cumpriu. A universidade
americana logo aderiu atendéncia, alegando estar democratizando o ensino. Mas o ato
custo do empreendimento empurrou 0 ensino superior para a padronizagdo dos cursos e

aulas como uma forma de custear a atividade (Noble, 20007).

Como argumenta o0 autor, 0 ensino on-line despertou uma nova corrida do ouro, voltada
para a perspectiva de lucro a partir da nova tecnologia em ambito global, mais uma vez
as expensas da quaidade da educacéo oferecida, mas mantendo 0s mesmos argumentos
— democratizagdo, modernizacdo, melhoria do nivel de ensino.

"Historiador da Universidade Y ork (Toronto, Canadd) e autor de A Religi&o da Tecnologia 1999.
NOBLE, David. De Volta & Ruina? Ensino a distancia, lucros e mediocridade. Adverso, 61. Maio de
2000. pp. 89. (Trad. do Le Monde)
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Isso nos gjuda a compreender o que encontramos na maioria dos cursos oferecidos na
Web. Qua seria o formato de menor custo? “Pacotes’ com sequéncias lineares de
conteidos, cujos os exercicios e producdes dos alunos obedecem a padrdes facilmente
identifichvels pelos professores corretores. Como interacdo ativa, encontramos
basicamente chats, ocorrendo habitualmente uma vez por semana. A “roupagem”,
evidentemente, evoca atualidade, mas os principios pedagdgicos parecem muito mais

produtos da empiria do que de forte fundamentaco em pesquisa académica.

Buscando dados objetivos, realizamos levantamento de informagfes na Internet.
Tivemos participagdo direta como discente em um destes cursos e indireta em outro,
visitamos sitesdo mesmo tipo, entrevistamos informamente alguns usuarios , pedindo
adescricdo das atividades.

Deste levantamento, observamos que, apesar da tecnologia atua e do bordao
“abordagem comunicativa’, a orientacdo bésica de todos estes cursos reflete a mesma
realidade do ensino presencial, onde os professores estdo basicamente comprometidos
com o foco no sentido. No entanto, com variados graus de conscientizac&o, percebem as
deficiéncias estruturais na producéo dos alunos. Recorrem, entdo, ao que conhecem de
sua propriaformagao: o foco nas formaS®, pelo qual tenta-se isolar formas linguisticas a
fim de ensinalas e teta-las uma de cada vez, conforme parédmetros tradicionais de

curriculos estruturalistas.

Também nos ambientes digitais ndo é dado espaco ap aluno para fazer inferéncias a
partir de seus préprios erros e muito menos ele tem acesso ou discute os erros de seus
colegas. Surgem muitas perguntas, quase sempre dirigidas ao professor, que sempre da
a resposta de forma direta. Na maior parte dos casos, porém, as interagdes vao
ocorrendo sem que hagja nenhum aproveitamento de todas estas amostras de interlingua
para um trabalho voltado para a tomada de consciéncia pelo aluno, da sua lacuna de
conhecimento.

8 A grafia adotada com S maitisculo no final segue os moldes em uso na area.
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Uma dternativa bastante divulgada na midia reflete a adaptacdo a necessidade de
demonstrar “modernizacdo” das empresas comerciais de ensino de inglés: a colocacdo
de exercicios extras on-line, a imagem de um livro de exercicios hipermidiético
acessivel pelo dte do curso, a disposicdo dos alunos matriculados desgjosos de

atividades além da aula presencia tradicional. Tal prética € cognominada de “EAD”.

Também h& sondagens de escolas de inglés particulares com franquia nacional, que
pretendem preencher o nicho de usuérios descontentes voltando-se para a possibilidade
de dternativa que vidumbram: fornecerem aulas filmadas ou transmitidas
sincronamente por videoconferéncia em alguns momentos, sendo as demais feitas nos
mesmos moldes dos outros sites de cursos de inglés on-line. A motivacéo é fazer os
alunos voltarem ater aulas do padrdo instruciona , ao invés de serem abandonados aos

exercicios pré-programadoson-line

Percebemos, entdo, a falta de alternativa pelo desconhecimento de outro paradigma
pedaglgico que ndo o ingtrucionista; e se fogem a ele, remetemse a0 faido esquema
dos cursos a distancia, apenas com recursos tecnoldgicos mais eficientes, ou pelo
menos, mais impressionantes aos sentidos.

No meio académico, encontramos menos exemplos dos vicios citados e também menos
sites de cursos, o que pode ser indicio @ consciéncia da necessidade de um novo
encaminhamento pedagogico aiado a auséncia de resultados de pesquisa, cautela e,
talvez, também, de desconhecimento de boas aternativas. A tendéncia geral parece ser
a de colocar sites com bibliotecas de textos a serem estudados, as vezes
disponibilizando-as em CD-ROMs, acoplando isto a um chat, reproduzindo

digitalmente uma estrutura conhecida de ensino.

Com base no levantamento feito por esta pesquisa até o0 momento, constatamos que uma
grande parte dos cursos oferecidos ndo se encontram baseados em pesquisas sobre
aquisicdo de lingua estrangeira. Tanto no meio comercid como no académico,
contatamos por e-mail a geréncia dos cursos pagos, solicitando informagdes sobre

publicacfes e pesquisas relativas aos mesmos que hdo haviam sido encontradas em uma
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busca prévia na Internet. Apenas obtivemos duas respostas, uma proveniente de um site
de uma universdade americana, e outra, de uma universidade particular nacional.
Ambas explicaram que ndo havia nenhuma construgdotedrica disponivel a respeito dos
seus empreendimentos pedagdgicos on-line ha muito em funcionamento. O que pode ser
um indicativo de cursos montados apenas sobre a empiria de seus criadores, que
utilizam a orientacdo tradicional de suas proprias aulas em uma transposicéo a uma

nova realidade tecnolgica, que fica, desta forma, subutilizada.

Percebemos, entdo, que mesmo com recursos informéticos de ponta, podemos ter uma
aula tradicional. H4, inclusive, projetos atuais ce universidades utilizando realidade
virtua (ndo para ensino de inglés) para reproduzir digitalmente uma sala de aula com
cadeiras dispostas em fileiras, voltadas para 0 quadro de giz. Porém, conforme ja
mencionado por Nevado (2001:5), “(...) as tecnologias digitais ndo podem ser vistas
cono ferramentas para ‘otimizar’ a transmissdo ou a gestdo da informacdo, mas sm
dentro de uma perspectiva de redefinicdo da funcdo docente e de novos modelos de

apropriacdo e construcao do conhecimento” .

Portanto, em nivel global, a tendéncia a aprendizagem e atuaizacdo permanentes,
viabilizadas pela telemética, requer um reposicionamento dos corpos docentes e
discentes frente a metodologia de aprendizagem. Dentro do ensino de linguas,
especificamente do inglés, h4 uma transposicdo, para o ambiente digital, da situacéo
atual da sada de aula, que é centrada no livro, em cursos lineares com conteldos
fragmentados para melhor assimilacdo, organizados por niveis, com turmas de
“conhecimento homogéneo” . 1sso esta refletido na maioria dos cursos de inglés on-
line atuais, que reproduzem o ensino presencial por meio de paginas com atividades
eletronicas similares as dos livros-texto tradicionais. Reproduzemse, por um lado,
certas deficiéncias da educagdo presencial e ainda acrescentam-se dificuldades proprias
do gerenciamento e manipulagdo dos meios eletronicos pelo professor e pelos aunos.
Os ganhos reais neste tipo de ensino on-line com tendéncia instrucionista ainda ficam

restritos apenas a possibilidade do acesso assincrono, adequado a agenda do usuario.
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Este quadro nos remete ao nosso problema inicia: Que procedimentos pedagdgicos
utilizados em conjungdo com as novas tecnologias da informagdo e da comunicagéo
podem favorecer a aquisicdo do Inglés como Lingua Estrangeira por comunidades
virtuais de aprendizagent?

Na busca de fundamentagcdo para responder a essas questdes, investigamos as teorias
que ja estariam embasando um desenvolvimento de informatica com mais tempo de
utilizagdo em aprendizagem de lingua inglesa, antes do aparecimento e uso da Internet

— CDROMSs para uso individualizado ou em grupos em redes locais.

132. Cenario da EAD para aquisicdo da lingua inglesa

1.3.2.1 Estudos precedentes. aprendizagem de linguas assistida por computador e

raizes de problemas ainda atuais

Em que pese a profusdo quase inquantificavel de cursos de inglés on-line, ha
relativamente poucos estudos voltados para a verificacdo dos mecanismos de aquisicéo
de uma LE em ambiente digital que justifiquem a adog&o de alguma metodologia
especifica. Este estado de coisas ja podia ser encontrado na época precedente, dominada
pela Aprendizagem de Linguas Assistida por Computador®: “Uma falta de guias ou
padroes para a geracdo atual de materiais CALL (Computer-Assisted Language
Learning) significa que autores de CALL, sgjam eles professores de lingua ou outros,
ndo tém nenhuma estrutura conceitual confidvel ou medida pela qual medir seu
trabalho.” (Smith, 1988; Last 1989:35 apud M. Levy, 1997:4.).*° Hawisher & Moran
(1993) lamentaram a fdta de pedagogia na &ea de CmC (Computer-mediated

Communication), denominada telematica na Europa.

Mais recentemente, com o0 advento de visdes comunicativas do ensino e aprendizagem

de linguas, e com abordagens mais ecléticas no ensino de linguas em geral, arelacdo

°® No meio académico, a sigla original em inglés CALL é a mais utilizada, motivo pelo qual a manteremos.
1 Traducsio da autora.
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entre pedagogia e tecnologia tornou-se mais ténue e mais complexa. Assim, da década
de 80 até meados da década seguinte, o interesse em CALL cresceu dramaticamente e
muito software foi produzido, mas sem uma teoria unificada apoiando sua estrutura e

contetido.

Quando o paradigma empiricista predominava, parecia haver uma combinacéo perfeita
entre as qualidades do computador e os requisitos do ensino-aprendizagem de linguas.
Com o advento da abordagem comunicativa para o ensino de linguas, alguns autores
comecaram a dizer que a metodologia CALL estava em descompasso com as idéias
atuais sobre ensino/aprendizagem de linguas (Stevens et a. 1986:p. xi), que as
ideologias conflitavam (Smith 1988:5) e que CALL ndo era adaptavel as metodologias
modernas (Last 1989:39).

Conforme apontado por M. Levy (1997), foram propostas estruturas integradas, como
as de Hubbard (1996) e outros pesquisadores, que sugerem uma estrutura integrada
usando teorias do design instrucional, ensino de linguas, aprendizagem de linguas e
conhecimento da aplicabilidade datecnologia, na qua o objetivo dos materiais sendo
desenvolvidos néo é tanto 0 dominio do cédigo gramatical e sintético como a habilidade

de usar este codigo para desempenhar certas acoes .

Engquanto os argumentos para usar a pesguisa em aquisicdo de L2 para guiar o
desenvolvimento de materiais de CALL sdo irretorquiveis, as profundas dificuldades em
prosseguir unicamente com base nesta perspectiva provém da existéncia de pelo menos
quarenta “teorias’, “modelos’, “perspectivas’, “metaforas’, “hipbteses’, e “assercles
tedricas’ na literatura de aquisicéo de L2 (Larsen-Freeman e Long, 1991:288; Beretta
1991) e, como Garton (1992:18) observa, “vale a pena lembrar gque os Unicos exemplos
de tecnologia de ensino de linguas guiados pela teoria, que sdo os laboratérios

baseados na metodol ogia audiolingual baseada no behaviorismo, foram um desastre”.

Para encerrar esta rdpida revisita ao CALL, por considerarmos sempre abertas as
possibilidades de acoplagem do uso de CDROMS a Internet (Polonia et al. 2000a-f;)

como elementos de apoio a certos aspectos da lingua que exigem automatizagdo, ndo
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podemos deixar de mencionar desenvolvimentos mais interativos, como o programa A
la rencontre de Phillipe, criado com o objetivo de tentar reproduzir, em um ambiente
controlado, alguns dos desafios que os aprendizes encontrariam no mundo real. No
entanto, as decisdes tomadas pelos alunos e 0s respectivos resultados sdo
essenciamente o resultado da interacdo e negociacdo inter-aprendizes em atividades
sociais longe™ (grifo nosso) do computador (Garcez, 1995). Este é o procedimento que
normalmente ocorre em redes locais de computadores em programas do tipo CALL.
Garcez cita Light (1993) para enfatizar que 0 que ocorre entre aprendizes pode ser
crucialmente importante para a eficacia do processo de aprendizagem assistida por
computador. Esta valiosa interacdo, entretanto, fica inacessivel ao professor e demais
alunos em cursos que se utilizam de sistemas como aqueles restritos a visuaizagdo e
leitura de CD-ROM, sem um sistema e registro da producgéo interativa e cooperativa

que ocorre durante a realizagdo da tarefa.

Dentro desse terreno movedico do uso da informéatica na aprendizagem de linguas,

surgiu a Internet, que se desenvolvia concomitantemente as redes locais.

1.3.2.2 A Internet e a aprendizagem da lingua inglesa

A popularizacgo da Web chegou acompanhada pela expectativa do lucro répido no caso
dos investimentos com finalidades comerciais, com a énfase na aplicagcéo de recursos
multimidia, ou de re-orientagbes apontadas por resultados de pesquisas consistentes em
outros poucos casos. No primeiro caso, subutiliza-se uma das maiores vantagens deste
meio, que é a aprendizagem cooperativa a distancia, que permite a interacdo continua
com outros pela criagdo de comunidades virtuais, e ignoram-se pesquisas mais recentes,
tanto no campo da aquisicdo da lingua estrangeira como de aplicagdo de principios da

epistemol ogia genética a aprendizagem cooperativa a disténcia.

1 Enfase da autora.
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Focalizando um outro angulo relacionado a aprendizagem na Internet, Nevado et al
(2001) identificaram agumas tendéncias atuais relativas as pesguisas e
desenvolvimentos nesta area e sua utilizagdo nas escolas. Emergem de seu levantamento
duas tendéncias. a primeira, de cada vez maior investigagdo de usos na Interret
baseada na concepgdo construtivista e em projetos cooperativos restritos a situactes
extra-curriculares, ndo integrados ao fazer diario da escola. A segunda, de continuidade
da investigagdo de usos da Internet na concepgdo instrucionista , com 0 uso da
tecnologia informética restrita aos modos tradiciona de “fazer” da escola, sem
mudangas significativas no curriculo e organizacdo escolar. Em nenhum dos dois casos,
a aprendizagem de inglés via telemética desponta de forma promissora na rede de
ensino publica ou privada.

A partir de nossa observagdo pessoal de escolas de ensino Fundamental e Médio de
Porto Alegre, inclusive de colégios particulares, dotados de recursos financeiros para
informatizacdo de suas dependéncias e atualizagdo dos professores, as aulas de lingua
inglesa mantem-se ahelas a Internet. Quando utilizam a informética, os olhos dos
professores estdo voltados para a multimidia; recursos da Internet sdo subutilizados,
como pode ser exemplificado pelas atividades de montagens de glossérios bilinglies
tradicionais, lineares. Situacdo restrita a conjuntura nacional brasileira? Alguns estudos

indicam que néo.

Um levantamento feito em 1996 por uma organizagdo comissionada pelo Gabinete de
Ciéncia e Tecnologia da Casa Branca e o0 Escritorio de Tecnologia do Departamento de
Educacdo dos Estados Unidos mostrou que apenas 2,7 % do tempo dispendido com
computador pelos aunos em escolas consideradas technology rich, ou seja, com ampla
disponibilidade de recursos tecnoldgicos atuais como o computador e a Internet, era
utilizado aprendendo linguas estrangeiras (Bush, 1997)* Bill Clinton, em um discurso
de 1996, afirmou:

2 Michael Bush (1997), professor de Educagio em Linguas Estrangeiras e Informética da Universidade de
Ohio
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“Emnossas escolas, toda a sala de aula na América tem que estar conectada as super
auto-estradas da informagdo com computadores e bom software, e com professores
bemtreinados.” (citado por Kassen & Higgins, 1997:263)

No entanto, ndo ha indicagdes de que a aprendizagem de linguas tenha sido

impulsionada e/ou modificada de forma notavel nestes dltimos 6 anos nos Estados
Unidos.

Evidentemente, a situacdo do nosso ensino gratuito deve superar outras barreiras antes.
O documento que referenda os Parametros Curriculares Nacionais para o Terceiro e
Quarto Ciclos do Ensino Fundamental (1998) aponta para as deficiéncias do ensino de
Lingua Estrangeira no Brasil:

“ Deve-se considerar também o fato de que as condi¢fes na sala de aula da maioria das
escolas brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio das
habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico reduzido a
giz e livro didatico, etc) podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades
comunicativas.” (p.21) (...) “ O desenvolvimento de habilidades comunicativas, em mais

de uma lingua, é fundamental para o acesso a sociedade da informacéo.” (p.38)

Ou sgja, uma pequena revolucdo deve ter lugar para que, como Marilia Lima (1999)
adverte, todos os aunos usufruam da sua cidadania, com direito a aprender uma LE em
sua forma plena. TransformagOes que, acreditamos, devem ser de cunho pedagogico e

tecnol 6gico, baseadas em uma mudanca de paradigma.

Enguanto isto ndo ocorre, vamos encontrando desenvolvimentos pontuais em torno de
tecnologia especifica para a area de EAD, como em Vitturini, Benedetti & Sefias
(2001)*2 que propdem a utilizagdo de mapas conceituais como tarefas posleituraem
ambiente digital, com a finalidade de fazer o aluno demonstrar completa compreenséo
do texto.

18 Universidade Nacional del Sur— Bahia Blanca— Argentina.
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Héa também o projeto que utiliza a ferramenta de escrita colaborativa digital Equitext de
Costa et a. (2001) aplicado na Faculdade Ritter dos Reis de Porto Alegre para
desenvolver a habilidade escrita e analisar a competéncia e estratégia comunicativa dos
alunos. Tanto um como outro desenvolvem as atividades de forma independente de

qualquer site de atividades integradas ou complementares.

N&o encontramos ainda, dentro de publicactes internacionais voltadas para a telemédtica
como a AACE, Applied Linguistics, e dentro daguelas que focam a aquisicéo de L2,
como a Revista Brasileira de Linglistica Aplicada, entre outras, a aplicagdo de um
novo paradigma para a aprendizagem de inglés a distancia, mas tentativas de
atualizacdo de instrumentos didaticos com o uso das TICs ainda balizadas por
referenciais tradicionais ndo muito explicitos.

Justifica-se, assm, esta pesquisa direcionada por um novo paradigma e orientada em
sua operacionalidade por estudos que representem uma alternativa ao quadro atual agui
descrito.

Passaremos, ent&o, ao quadro de referéncia tedrico deste trabal ho.
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2 PARTE IlI: FUNDAMENTAGAO TEORICA

Apresentaremos inicialmente o estado atual de questionamento do paradigma balizador
das pesquisas na ASL do cognitivismo americano e uma proposta de mudancga pela
adocdo dos principios relativos aos sistemas complexos. A seguir, examinaremos uma
teoria profundamente consistente sobre a psicogénese do conhecimento humano que
antecipou em muitas décadas estes questionamentos e a mudanca de paradigma [0 a

epistemol ogia genética de Jean Piaget. Finalizaremos com uma visao global dos estudos
do cognitivismo americano e das propostas de Swain sobre o papel da producéo da

lingua na aquisicdo da lingua estrangeira.

2.1 O estado atual da &rea de aquisicdo de uma lingua estrangeira (LE): um

primeir o debate pés-moderno na ASL?

A &rea da agquisicdo de uma segunda lingua (ASL) atualmente € um conglomerado de
teorias bastante diferentes entre si, com a presenca de metaforas distintas. Nenhuma
delas consegue abarcar todas as hipoteses referentes a aprendizagem de uma segunda
lingua (L2) ou responder a todos 0s questionamentos, como ja apontaram Rod Ellis
(1994, 1997), Mitchell & Myles (1998) e dezenas de outros autores. Ao tentarmos tracar
a “genedlogid’ de alguns estudos atuais, observamos que sd0 0 produto da costura de
perspectivas epistemoldgicas diferentes, como veremos logo adiante. Além disso, a
multiplicidade de met&foras acabou criando uma tensdo na aea que vinha sendo
mencionada por diversos autores, como Ellis (1994, 1997) até explodir na prolifica rede
de colocagdes, réplicas e tréplicas, adesdes e agressdes (Long, 1997; Rampton, 1997,
Liddicoat, 1997,

Poulisse, 1997; Hall, 1997; Kasper, 1997; Gass, 1998; Firth & Wagner, 1998; Long,
1998) desencadeada pelo polémico artigo de Firth e Wagner de 1997 na publicacéo The
Modern Language Journal , — On Discourse, Communication, and (Some) Fundamental

Conceptsin SLA Research, onde estes Ultimos propdem uma reconceituaizacdo da
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ASL de forma a abarcar par@metros mais amplos que os cognitivos e mentalistas
dominantes nesta area, incluindo orientagbes sociais e contextuais no estudo da

linguagem.

Até entdo, o posicionamento cientifico-filosdfico  dos pesguisadores de ASL
americanos ndo havia sido contestado abertamente por autores afins aos estudos
desenvolvidos, e seus métodos e principios positivistas haviam adquirido naturalidade
epistémica. Talvez ai resida um dos motivos da reacdo defensiva da maioria de autores
citados. Examinemos a composicdo de abordagens da érea de ASL para podermos
identificar adiante mais adequadamente  nosso objeto de pesguisa € NOSSO

posicionamento tedrico final.

Defensores de uma epistemologia relativista (Block, 1996), pésmodernista, citados em
Long , 1998 (Pennycook, 1996; Van Lier, 1994; Bauman, 1992; Lyotard, 1992
Schumann, 1983; Baudrillard apud Lechte, 1994) e também vygotskianos, como Lantolf
(1996) apontaram a presenca do positivismo no embasamento da area de ASL,
provocando a indignacdo tdo bem documentada nas fontes ja citadas. Para Gregg
(1997), Gregg at d (1997), e Long (1998), esta visdo pds-modernista seria a antitese do
pensamento racional e dafé naciéncia. A visdo desta como sendo possibilitadora de um
progresso continuo, defensora de formas cientificas de saber, que seriam os “ corretos’,
ndo pode ser substituida pela concepcdo pdsmoderna de que todo o conhecimerto €
sociadmente construido, de que ndo existem fatos, mas mditiplas interpretacOes. Isto
impossibilitaria a disting&o entre ciéncia e sistemas de crenca irracionais (Long, 1998).

Segundo 0 mesmo autor, nenhum pesquisador de ASL subscreve o positivismo, mas
sim o realismo, talvez a variante mais comum de racionalismo entre os pesquisadores
de ASL atuais (Long, 1998:15). O que mais distingliria este do positivismo seria o fato
de que, no redlismo, seria possivel a0 menos aproximar-se da verdade, sem
necessariamente poder estar certo de que uma crenca € a verdade (Long, 1998:16).

Ambas as correntes baseiam-se na premissa de que o conhecimento e os fatos existem

dentro do mundo real e podem ser descobertos pela realizacdo de experimentos em
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condigbes cuidadosamente controladas e hipoteses determinadas e testadas. Neles,
apenas dados empiricos podem ser usados como evidéncia de que um fendmeno esta
ocorrendo; qualquer dado ndo mensuravel ou visivel é rgieitado (Williams & Burden,
1997).

Nosso conhecimento se originaria dos objetos com que entramos em contato: o
conhecimento estaria na natureza e o homem apenas o captaria, 0 que equivale a dizer
que o conhecimento € uma copia do rea. A perfeicdo da copia se deveria ao grau de
evolucdo dos meios tecnoldgicos e/ou metodoldgicos que fossem aplicadas. A
experiéncia € téo vaorizada por ser concebida como um contato direto entre a
inteligéncia com as coisas, em percepcdes de dados simples ou associagdes de
elementos, em apreensdes de conjuntos de elementos com um minimo de estruturacéo
(Becker, 1997). Este tipo de concepgdo, no ambito da comunicacdo linglistica, tem seu
equivalente na “met&fora do conduto’ (criada por Reddy™ 2000) como critica &
naturalidade da idéa de que “a comunicacd de algum modo transfere processos
mentais corporeamente’ (p.8), implicando na existéncia de um espaco onde o

significado residiria.

Predominante no pensamento ocidental e especificamente na area de estudos sobre
aquisicdo de lingua estrangeira, o positivismo fundamenta-se em uma légica linear,

onde as coisas acontecem por um processo de sucessao:

“Ora, se a verdade € uma e eterna, se 0 ser e 0 ndo ser sdo excludentes, fica dificil
explicar -se as transformagdes que ocorrem na natureza. Sendo assim, é mais facil
explica-as na forma de sucessdo de fatos. Assm o fato B é causado pelo A, mas €

distinto de A, por isso é B e nada mais (Franco ,1999b:12)”.

Dentro da area de ASL, a corrente positivista originou 0 behaviorismo, academicamente

enterrado pelo seu combatente inatista, Noan Chomsky, criador de uma teoria

14 Garcez (2000) informa que o artigo de Reddy pode ter sido escrito em 1970, tendo surgido como
capitulo de livro organizado por Ortony, Metaphor and thought, em 1993.
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extremamente coerente que, até o momento, fundamenta grande parte de estudos

psicolinguisticos americanos.

Para este autor, todos nascemos com uma faculdade inata que nos guia no aprendizado

da lingua, que ocorre por maturagcdo. As estruturas linglisticas estariam dadas em sua

forma definitiva desde o comeco do processo de amadurecimento.

Exatamente ao contrério da proposta de aprendizagem comportamentalista, 0 apriorismo
€ uma manifestacdo estrutural do organismo que ocorre ck dentro para fora, de acordo
com as necessidades evocadas pelo contato com o meio. Uma das implicagdes desta
teoria modularista’ chomskiana é de que, independentemente de quanta correcdo os
aprendizes receberem, o conjunto completo de evidéncias para a construgdo de uma
gramatica madura de um faante nativo com todas as suas complexidades ndo esta
disponivel no insumo (Sharwood Smith, 1986). Uma das questdes propostas pelos
estudos de ASL  é exatamente tentar descobrir de que maneiras 0 insumo interage com
algum modulo inato (Gass, 1998).

Baseado em teorias racionalistas, 0 mentalismo estabeleceuse dentro da ASL
enfocando 0 aspecto da cognicéo individual da lingua: a linglistica é simplesmente
uma subérea da psicologia que lida com os aspectos da mente relativos as propriedades
gerais da inteligéncia humana (Chomsky, 1968), devendo subscrever uma visdo da
lingua como um fendmeno do individuo™® (Corder, 1973, conforme citado em Firth &
Wagner, 1997). Portanto, as abordagens discursivas e sociais estdo for a de seu campo de
acance.

Deu origem, porém, a diversos estudos que investigaram os padrdes de
desenvolvimento da interlingua: os estagios iniciais da interlingua, a ordem e a
sequéncia de aquisicao, que reforcaram a teoria de que a aquisicdo da L2 é sistematica,

em larga extensdo universal, refletindo a forma pela qual os mecanismos cognitivos

15 Cada tipo de conhecimento encontra-se dentro de algum maddulo especifico: o conhecimento inato da
lingua esta numa pequena “ caixa preta’ — o dispositivo de aquisicéo dalingua (DAL).
16 Enfase da autora.
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controlam a aquisicdo, independentemente da histéria e experiéncia pessoa dos

aprendizes ou do ambiente no qual ees aprendem.

“Ha& agora algumas poucas discussdes em linguistica aplicada que sugerem que, em
termos de suas metodologias e filosofia orientadoras , muito da pesquisa em L2 esta
profundamente desafinada com os temas do final da modernidade’ (Rampton,
1997:330).

Pressuposicdes utilitarias (Scollon & Scdlon, 1995) associadas a modernidade liberal
(Rampton, 1995) , cognicdo descontextualizada, progresso como condigdo natural,
assmilacdo a normas de um falante idedizado de um Reino Unido ou EUA
monolingles: tais sd0 alguns dos conceitos que vérios autores, como Rampton (1997),
associam ao campo de pesquisa atual da ASL.

Acompanhados por outros autores como Rampton (1997), Firth & Wagner (1997 e
1998) reinvindicam uma discussdo critica dos pressupostos, métodos e conceitos
fundamentais aceitos dentro dos parametros positivistas, como dados de quantificacéo,
replicacdo de resultados, preferéncia por cenarios experimentais manipulativos, e

estreiteza de tipos de dados e contextos.

A reconceitualizagdo oferecida envolve uma abordagem holistica do campo de ASL e
lingua, onde a distingdo entre abordagens sociais e individuais sgja problematizada.
Algumeas propostas alternativas, como a de Joan Hall (1997) desembocam em uma re-
orientagdo socio-cultural baseada em Vygotsky, que tem fundamentado inumeraveis
trabalhos de pesquisaem ASL.

A interacdo na lingua-alvo ndo pode ser vista simplesmente como uma fonte de insumo
para 0s mecanismos de aprendizagem internos e autdbnomos, pois €, ela prépria, o
processo de aprendizagem. Tal € a visdo associada a teoria de Lev Vygotsky na &rea de
pesquisaem ASL (Mitchell & Myles, 1998: Van Lier, 2000 ) proposta como Visao

" Ramptan prefere o termo “final de modernidade” & “pds-modernidade” (op.cit.:332).
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aternativa por Hall (1997), tentando encaminhar positivamente o debate provocado por
Firth & Wagner. Suas idéas chaves sd0: a mediagdo, a regulacdo, 0 suporte e a zona
de desenvolvimento proximal. A mediacdo € compreendida como a introducéo de um
dispositivo auxiliar que liga os humanos a0 mundo dos objetos e do mundo do
comportamento mental (Lantolf, 1994:418). Assim, 0s meios culturais ndo sdo externos
a mente, mas crescem dentro dela, criando uma segunda natureza (Baquero, 1998,

conforme van der Veer e Valsiner, 1991).

O individuo aprende através da execucdo de tarefas e atividades sob a orientacdo de
adultos mais habilitados, tendo como ponto de partida a regulacéo alheia, mediada pela

linguagem.

O aprendiz € induzido a uma consciéncia compartilhada através da conversa
colaborativa até que adquira novo conhecimento em sua prépria consciéncia. A
aprendizagem levada a bom termo envolve uma mudanca da atividade inte-mental para
aintra-mental. O processo de didogo de apoio que dirige a atengdo do aprendiz para as
caracteristicas mais importantes do meio e que os induz (“assopra’) através de
sucessivos passos de um problema, por meio de sugestdes em fama de paavras-chaves
ou frases curtas, é conhecido como dispositivo de suporte (scaffolding™).

O dominio do conhecimento onde o aprendiz ainda ndo é capaz de funcionar sozinho,
mas onde consegue fazé-lo quando recebe gjuda relevante por dispositivo de suporte €
denominada Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD). Ela consiste na diferenca entre
o nivd X de desenvolvimento do individuo conforme determinado pela solucéo
independente de problemas e o nivel mais alto do desenvolvimento potencial (X+Y),
conforme determinado através da solucéo de problemas sob orientacéo ou colaboracdo
com colegas mais capazes (Vygotsky, 1978). A gjuda fornecida no processo de suporte
ou scaffolding deve respeitar a ZPD do sujeito recebendo este apoio.

Certamente Vygotsky satisfaz a a questionamentos pésmodernos na area de ASL ao

opor -se frontalmente & andlise dos processos pela sua decomposi¢do em elementos,

18 Adotamos a traduco utilizada em Baquero (1996).
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chamando-a de generdizacdo, ndo de andlise, adotando uma visdo holistica dos
processos mentais (Vygotsky, 1986). H4, inclusive, quem interprete sua teoria como
“um entendimento dialético do processo sem fim de vir-aser” (Franco, 1999:48),
negando a interpretacdo behaviorista de Vygotsky feita por outros autores de que o

desenvolvimento se da de fora para dentro.

Entretanto, Alex Kozulin (1998), conforme citado e sustentado por Kinginger (2002),
denuncia o uso conservador das idéias de Vygostsky no meio educacional, onde a ZPD
ndo € utilizada para desenvolver o potencial criativo do individuo, mas para impor a
reproducdo do conhecimento. Os apoios durante a aplicagdo dos dispositivos de suporte
deveriam aparecer ndo em forma de resultados e solugfes, mas como um pProcesso
criativo, o processo de autoria (Kozulin, 1998:154, cf. op. cit.).

Concomitantemente, ao examinarmos s didlogos reproduzidos em diversas pesquisas
baseadas em principios vygotskianos , ndo encontramos diferencas notaveis entre o
assim chamado “suporte” e as técnicas de comunicagdo instrucional habitualmente
utilizadas em sala de aula de inglés como LE, como as descritas por Lynch (1996), pelas
quais o professor centraliza 0 processo de interagdo, a partir do seu proprio ponto de
observagéo.

De uma forma ou outra, parece bem preservada a tendéncia do establishmentacadémico
de absorver as inovagdes, eliminando ou neutralizando os preocupantes elementos de

mudanca real, de forma que tudo mude, desde que continue como esta.

Bem mais amplo e promissor parece-nos a proposta de LarsenFreeman (1997). Seu
caréter revolucion&rio inequivoco talvez sgja a explicagdo para a total auséncia de
resposta por parte do establishmentacadémico da ASL , que ainda ndo despertou para a
necessidade de efetuar uma absorcdo neutralizadora, como ja fazem com a teoria de
Vygotsky.
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2.2 ASL eateoriado caos. sistemas complexos

Em um artigo ainda sem muita repercussdo dentro do campo da ASL, Diane Larsen
Freeman (1997) aponta as possibilidades de exploracéo da teoria do caos e sistemas

complexos paraaareade ASL, tracando semelhancas entre ambas.

Compreendemos que 0 caos como aeatoriedade gerada pelos sistemas complexos
relaciona-se nd a um grau de desorganizacdo méaxima, mas sm ao funcionamento de
uma delicadissma rede de equilibrio mantida a partir da dinamicidade de elementos

i ntercomuni cantes.

Até hoje, as mais valorizadas explicagdes presentes na ciéncia baseavamse nas ligactes
de causa e efeito e na previsibilidade destas ligagOes, de forma que dentro do universo
deterministico de Laplace, seria possivel tudo predizer. Com o principio da incerteza de
Heinsenberg, segundo o qual podemos afirmar qual a posicdo ou momentum de uma
particula, mas ndo ambas as coisas a0 mesmo tempo, varias reestruturagdes na | 6gica da
ciéncia comecaram a se fazer necess&rias. Este fato ampliou-se com a descoberta da
imprevisibilidade que acompanha os grandes sistemas naclineares complexos,
apontando para uma alternativa viavel ao pensamento linear e reducionista que imperou

naciéncia.

“Caos € a ciéncia do processo ao invés do estado, do tornar-se, ao invés de ser”
(Gleick, 1987:5)

Complexo, dentro destes principios, tem dois significados, um antigo, outro novo. O
primeiro, quando significa um sistema geralmente com um grande nimero de
componentes (Davies, 1988:22); o segundo liga-se ao principio segundo o qua o
comportamento dos sistemas complexos é mais do que o produto do comportamento de
seus componentes individuais, o que faz com que nada sga fixo. Ele emerge da
interacdo de seus componentes, ndo sendo intrinseco a nenhum destes  (Waldrop,
1992:145). Segundo Rolando Garcia (2002), eles ©frem transformacfes através do

tempo, préprias dos sistemas abertos.
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Sistemas complexos sd0 néo-lineares (apesar de as vezes poderem exibir aguma
linearidade), ou sgja, 0 efeito é desproporcional a causa, como quando a queda de um

pequeno pedregulho de sencadeia uma avalanche, o que os torna imprevisiveis.

Podemos prever a ocorréncia da aleatoriedade, mas ndo quando ela vir& sabemos que as

avalanches sdo causadas por rochas dedlizantes, mas ndo podemos prever qual pedrinha
solta desencadeara um imenso deslizamento (Briggs, 1992:19-20).

A profunda interdependéncia de todos os elementos torna os sistemas complexos
dependentes das condi¢des iniciais. Os sistemas sdo abertos, auto-organizaveis,
sensiveis ao feedback e adaptéveis. Ex.: 0 processo de estruturagdo do cosmos apos o
“big-bang”.

Obedecem a dindmica dos atratores estranhos, que sdo padrdes de trgjetorias percorridas
em um sistema complexo, cujos detalhes sdo imprevisiveis. EXx.: as transformagdes
imprevisiveis do tempo meteorol 6gico, mas que permanecem dentro dos limites

climéticos.

Apenas para completar 0 quadro, mencionaremos os fractais®, figuras geométricas que
repetem a s mesmas em diferentes nivels de escala, como os padrdes de ramificacdo

encontrados da folha a arvore.

LarsenFreeman (1997) propbe a visdo da lingua como de um sistema dindmico,
buscando a substituicdo da met&fora da lingua como maquina pela de um ser vivo que
cresce, amadurece e declina, como Rutheford (1987:37). As mudangas da lingua séo
ndo-lineares e dindmicas, de forma gque ndo ha distingdo entre uso corrente e mudanca.

Elas ocorrem a medida que a lingua € usada, de maneira que as regras vao sendo

moldadas pelo discurso e ndo o contrério.

Como ocorre com outros sistemas dindmicos ndo-lineares, a lingua também é complexa:

€ composta de muitos subsistemas diferentes interdependentes. Uma mudanca em

¥ Fractal significa“a fraction that includes all”, uma fragéo queinclui o todo.
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qualquer um deles provoca alguma mudanca em outros, ou sgja, 0 comportamento do

todo emerge da interagdo dos sub-sistemas (L arsen Freeman, 1997).

Ao estabelecer um paralelo entre sistemas complexos e ASL, podemos revisitar 0
desafio de capturar o dinamismo da interlingua do aprendiz e do faante proficiente sob
um novo ponto de vista, compreendendo que a prépria expressdo “lingua-alvo” é
incorretac como j& colocou Lewis (1993), a nocdo de um avo definivel é uma
idealizacd0 de qualquer modo, j& que ndo existe tal coisa como uma comunidade de fala
homogénea. O “avo” esta sempre se movendo pelo uso, ou sga, é instavel, como a
interlingua. Esta Ultima também € um sistema dindmico complexo com uma
instabilidade persistente. Perceberemos, entdo, que por ser a interlingua um sistema
aberto e pressupondo-se um insumo continuo, ela é auto-organizavel, a semelhanca do
mecanismo construtivo central de Piaget, a equilibracdo , auxiliada na restauracdo da

ordem pela caracteristica de ser sensivel ao feedback (op.cit.).

“A auséncia de evidéncia positiva no meio ou o fornecimento explicito de evidéncia
negativa pode ajudar os aprendizes a adaptar sua gramatica da interlingua com uma

maior proximidade a daquela dos usuarios da lingua-alvo® (op.cit.:152).

Podemos abandonar definitivamente a idéia de linearidade da aprendizagem de itens
linguisticos, onde nos encaminhamos para um novo item apds dominar o anterior,

observando que a curva de aprendizagem de cada item também né&o € linear.

As novas formas produzidas por um aprendiz algumas vezes sdo formalmente mais
complexas do que o insumo da lingua. Se adotarmos a perspectiva de ver a lingua como
um sistema complexo, néo-linear, abrimos a possibilidade de que os dados do insumo
podem desencadear a criacdo ou formagdo de novas complexidades aém da
complexidade do insumo (op.cit.).

Por outro lado, temos que reconhecer que a avaliacdo da aprendizagem que tem sido
feita através da medicdo da semelhanca da aparéncia das formas produzidas com a

lingua-avo torna-se falha, pois a gramética interna do aprendiz pode ter mudado sem
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que o aprendiz sga capaz de produzir uma nova forma — “talvez o pedregulho
desencadeador ainda tenha que rolar. Finalmente, o que foi aprendido ndo é um estado
imutéavel mais do que a lingua-alvo; e a aprendizagem €, portanto, sempre provisoria”
(op.cit:155).  LarsenFreeman, assim, reverte totalmente o que vamos chamar de
“sistema de concessdes’ da area de ASL. De acordo com este sistema, 0s pesquisadores
percebem e apontam falhas na sua estrutura geral de pressupostos tedricos, métodos e
conceitos, mas tentam encontrar solucdes que seguem o proprio modelo criticado. Falta,
portanto, uma teoria consistente para dar conta das falhas encontradas, seguindo um
novo paradigma para a andlise dos processos cognitivos e do método que dai decorre. E

precisamente este paradigma que tentaremos apontar a seguir.

2.3. Dos sistemas complexos a teoria de Jean Piaget: a epistemologia genética

Rolando Garcia (2002), colaborador de Piaget, a0 propor uma terceira teoria da
equilibracdo, que ao seu ver atualiza e completa aspectos da epistemologia genética,

partiu da teoria de sistemas complexos, a qual, segundo ele, Piaget teria se antecipado
em vérias décadas. Fazendo um caminho inverso ao deste autor, examinaremos a seguir

a teoria piagetiana que nos servira de paradigma.

Os conceitos explicativos do progresso dos conhecimentos estdo centrados nos
processos de construgdo de estruturas, enquanto O progresso em s € visto como a
equilibracéo gradual de atividades cognitivas e um processo de abstracéo reflexionante
a partir dessas atividades, acompanhada de abstragdes empiricas tiradas dos objetos. O
desenvolvimento é também analisado em termos de tomada de consciéncia, de abertura

para os possiveis e generalizacdo (Montagero & Maurice-Naville, 1998).

A equilibracéo é a passagem continua de um estado de menor equilibrio a um estado de
equilibrio superior , qualitativamente diferente, onde a perturbacéo inicial deixa de se
congtituir como tal por ter se estabelecido um equilibrio interno do sistema onde ha

reversibilidade das operagdes (Piaget, 1975/6). Constitui-se, portanto, na adaptagéo e



46

consiste em um mecanismo de auto-regulacdo, ou sga, de uma sucessio de
compensacles ativas do sujeito em resposta as perturbacbes externas e de uma
regulacdo, a0 mesmo tempo, retroativa e antecipadora. Considerando como perturbacéo
0 que faz obstaculo a uma assimilagdo, todas as regulacdes sdo reacoes as perturbacoes,
constituindo-se em compensacoes a feedbacks negativos (insucesso) e de reforcamentos
a feedbacks positivos (sucessos) (Piaget, 1975/6).

Como todo o conhecimento sempre tira seus elementos de alguma realidade anterior,
tem implicita uma abstr agdo. A abstracdo empirica provém de fontes exdgenas, pois
consiste em tirar de uma classe de objetos suas caracteristicas (por combinacdo da
abstracdo e da generalizacdo simples) , enquanto a abstracéo reflexionante € oriunda de
fontes enddgenas, sendo retirada das coordenacdes de acles (ou de operacdes), portanto,
das atividades do sujeito, aperfeicoando-se progressivamente por seu mecanismo de
reflexdes sobre as reflexdes (op.cit.). Sempre que a abstraco reflexionante se tornar
consciente, ela € chamada por Piaget de abstracdo refletida. Este processo é
acompanhado, tanto pela tomada de consciéncia, como por uma formaizacdo dos
elementos que foram abstraidos (Piaget, 1974 e 1977).

Assim, a abstracéo reflexionante engloba trés aspectos processuais. 0 primeiro abstrai ,
depreendendo certos modos de organizacéo do sujeito; o segundo reflexiona, ou sga,
projeta 0 que foi abstraido no primeiro momento para um plano de conhecimento
superior; e o terceiro reconstréi o que foi abstraido em um novo plano, enriquecendo o
conhecimento extraido e produzindo uma nova forma de conhecimento. Quando este
processo é acompanhado da consciéncia, pelo sujeito, dos seus novos instrumentos de
raciocinio — a tomada de consciéncia — é que chegamos a abstracdo refletida
(op.cit.).

Evidentemente, estamos lidando agui com descrigdes e representagdes que parecem
lineares pela dificuldade de recursos descritivos; Piaget via o desenvolvimento de uma
forma sistémica, como uma espiral sem fim e comego absolutos e ndo como uma série

de etapas seqlienciais de uma concepcdo de estrutura estatica.
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Um aspecto muito importante do conceito piagetiano de abstracdo reflexionante é que
aquilo que é tirado da experiéncia interativa com o0s objetos ndo consiste em
informacbes fornecidas pela realidade, mas de modos de estruturagdo colocados na
redidade pelo proprio sujeito (Montagero & Maurice-Naville, 1998). A redlidade
objetiva ndo € copiada pelo conhecimento; este é produto da acdo do sujeito, sendo
eminentemente subjetivo-objetivo, contrariando a teoria skinneriana que postula a
existéncia do poder intrinseco do estimulo sobre o sujeito. Segundo Piaget (1974/7), € 0
sujeito que decide o que vai se constituir em estimulo e, quanto mais circunscrito estiver
as reacOes elementares, maior sera a deformacao conceitual dos dados de observacéo ao
invés do registro exato e sem modificagdes. Esta constatacdo €, antes de mais nada, um

andtema a crenga positivista na possibilidade de redizarem-se observagdes sem

inferéncias: a simples percepcao nos ilude, se ndo tivermos a razéo para nos corrigir.

Se estendermos um pouco Mais 0 NOSSO campo de visdo para uma revisdo de
concepgdes da ciéncia, concordaremos com Delva (2002): “Os fatos ndo existemem s
mesmos , nao existem independentemente das teorias, mas dependem delas (p. 32).” O

que observamos, o fazemos através de nossos proprios conceitos.

A dificuldade de redlizar a tomada de consciéncia esta relacionada as dificuldades de
percepcao das agoes reais (Piaget,1974/77:39). A deformag&o conceitua esta ligada ao
gue a teoria piagetiana denomina de observavel. Observavel € o dado de realidade que o
sujeito acredita estar observando. Isto porque qualquer constatacdo € intrinsecamente
dependente dos esquemas de registro do sujeito e condicionada por observéveis e
coordenagdes anteriores conservados na memaria pelos mesmos registros. E_o sujeito

gue decide 0 que vai se constituir em estimulo.

Tivemos exemplo disso ao replicarmos a experiéncia de seriagdo do livro A Tomada de
Consciéncia, de Piaget (1977) em uma entrevista baseada no método clinico de Piaget.
Ao utilizarmos o método clinico, buscamos reconstruir o0 modelo mental do sujeito que
orienta sua atuagd na Stuacdo concreta colocada a este Ultimo através do

esclarecimento constante do significado do que esta ocorrendo com ele (Delval, 2002).
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Ao fazé-lo, oportunizamos ao sujeito rever repetida e consecutivamente seus conceitos,
tendo como centro de sua observacdo o objeto da experiéncia. Caso a simples percepgédo
fosse 0 motor da tomada de consciéncia, ndo teria porque 0 sujeito repetidamente ndo
obter sucesso: a simples disponibilidade do objeto para interagdo do sujeito o tornaria
constatavel e sempre observavel. N&o é o gque ocorre, porém, conforme ja pudemos
constatar ao replicar uma experiéncia do cap. XV (op.cit.).

A tomada de consciéncia procede da periferia (a consciéncia do objetivo a alcangar e
dos resultados obtidos) para o centro (0 mecanismo interno da agdo) (Piaget, 1974/77).
As acles obser vaveis do sujeito e as propriedades superficiais observaveis do objeto séo
0s aspectos mais periféricos do processo interativo sendo mais expostos a tomada de
consciéncia inicia. O conhecimento provém da interagdo entre sujeito e objeto. Se
falhar em alcancar seu objetivo, 0 sujeito vai tratar de definir o motivo, o que leva a
tomada de consciéncia das areas mais centrais da acdo. N&o que ndo possa haver tomada
de consciéncia sem fracasso; 0 progresso se da por meio do processo assimilador
independentemente da inadaptacdo: “Determinar para s mesmo um objetivo em face do
objeto ja € assimilar este objeto a um esquema prético e, na medida em que o objetivo e
0 resultado do ato permitem que se desencadeie a consciéncia (...) 0 esguema se torna

conceito(...).” (op.cit, pag. 199)

Ou sga, 0 porqué dos éxitos (problemas positivos) torna-se essencia. Como se trata de
um processo, e ndo de uma iluminagdo stbita, como no insight da Gestalt, a tomada de
consciéncia comporta varios niveis. Em seu primeiro nivel |A, h4 o que Piaget (op.cit.)
chama de “solugéo econdmica’: a deformagéo pura e simples dos dados de observacdo e
o recalque da fonte de conflito. Na replicacad® que esta autora realizou da mesma
experiéncia com trés criancas de 4 e 5 anos, de fato observamos, principa mente com os
dois sujeitos pré-operatorios — Victor e, mais acentuadamente, com Gui — uma

exemplificagdo de que, quanto mais limitado as reacbes elementares € o sujeito, maior a

D Experiéncia realizada no CIEDE- Pré Escola do Grémio Nautico Uni&o de Porto Alegre para a disciplina
Seminario Avancado: Tomada de Consciéncia — do Fazer ao Compreender , Prof. Fernando Becker, 2002.
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deformacdo conceitual dos dados de observacdo. Suas construces e constatacOes

negam os fatos observaveis pela auséncia de conceltuagao.

Tanto nesta experiéncia especifica de seriacdo como as demais da obra A Tomada de
Consciéncia, de Jean Piaget, a acdo precede sempre a tomada de consciéncia, pois se
examinam StuagOes de éxito precoce.  Quando Piaget (op.cit.) focalizou acbes
particulares de natureza causal , observou que o éxito ocorria antes da tomada de
consciéncia; observou também, que a conceituacdo, nestes casos, implicava ndo s em
omissdes, mas também em deformagbes causadas por idéias preconcebidas que

influenciavam a leitura dos dados de observagéo.

Jaem Fazer e Compreender, s8o examinados o0s casos de acles de éxito ndo-precoce
frutos de um processo mais lento; neste caso, € a conceituacdo que precede edirige a
acdn. Como j& disse Franco (1999:66), é possivel, mas ndo é facil, tomar consciéncia do
processo de reflexionamento, pois se trata de algo bem mais complexo do que uma mera

percepcao interior.

A limitagdo do sujeito as reagbes elementares é proporciona a deformagéo conceitual
dos dados de observacdo. Assim, pela auséncia de conceituacdo, suas construcoes e

constatagdes negam os fatos constatévels.

O conceito de tomada de consciéncia, segundo Montangero & Maurice-Naville (1998),
foi tomado emprestado de Claparéde e desenvolvido de maneira prépria por Jean
Piaget. Este, por sua vez, chama a atencdo para a interpretacdo da palavra tomada: ela
ndo significa apenas a incorporacdo a um campo dado de antem&o com todos 0s seus
caracteres, a saber, a consciéncia (Piaget, 1974/77). Elaimplica em uma construgdo dos
diferentes niveis da consciéncia como sistemas mas ou menos integrados, sendo
modificados de acordo com os graus da conceituacdo consciente que modifica a agéo
(op. cit., pags. 910). E, portanto, um processo mais complexo do que uma percepcaon
interior, indo muito além de um subito esclarecimento iluminador de algo ja existente,
mas que permanecia invisivel. Consiste, ao invés disto, em uma conceituagdo, ou sga,

numa passagem da assimilacdo do objeto a um esguema (assimilacdo pratica) para uma
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assimilacdo por meio de conceitos (op.cit., pag. 200). A fim de que isto ocorra, ha uma
reconstrucéo e ultrapassagem do ja adquirido no plano dos esquemas de agéo ao plano
semidtico e representativo, numa transformagéo dos esquemas de agdo em nogoes e em

operacOes (Piaget, 1974).

A conceituacdo pode tanto suceder a acdo como precedé-la e orienté-la, estando ligada
acompreensao.

“O que a conceituacdo fornece a acéo é um reforco de suas capacidades de previsdo e
a possibilidade, em presenca de uma dada situagdo, de dar um plano de utilizagdo
imediata. Em outras palavras, essa contribui¢éo consiste em um aumento do poder de

coordenacao, jaimanentea acao (...) (Piaget, 1974:174)”

Portanto, € a atividade que ira ativar os sistemas do individuo, despertando o seu desgjo
e interesse a partir de uma agdo inicia indiferenciada, tendo na interacéo a possibilidade
de um desequilibrio que provocard uma regulagdo voltada para a reequilibragcdo. Este
processo transformador descrito pela epistemologia genética, supde a construgdo do
novo a partir do que Ihe é anterior, conservado em outro nivel, em uma reorganizacéo
que permite integrar outras possibilidades. E pela abertura a novos possiveis —
intimamente correlacionada ao nivel de maturidade operatdria - que podemos
compreender 0 aspecto criativo no plano cognitivo. Tendo o sujeito uma determinada
compreensdo da natureza dos fins visados, bem como das propriedades dos € ementos
envolvidos que podem atingi-los, tera sucesso em seus procedimentos. Aqui devemos
distinguir entre o possivel fisico(mundo material) e o possivel instrumental (estratégias
passiveis de serem concebidas para melhorar o rendimento do seu potencial e obter

resultados especificos) (Piaget, 1985).

Este desenvolvimento € parcialmente condicionado pelo meio social: “(...) assim como o
desenvolvimento organico individual depende, por um lado, da transmisséo hereditéaria,
assim também o desenvolvimento mental individual é condicionado em parte (...) pelas

transmissdes sociais ou educativas (Piaget, 1965/1973:27)” Deta formaque o
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pensamento do individuo adulto ndo tem condigdes de ocorrer fora desta socializacéo,

pela interdependéncia entre fatores mentais e interactes interindividuais.

“Ainteligéncia humana somente se desenvolve no individuo em funcéo de interactes

sociais que sdo, emgeral, demasiadamente negligenciadas (Piaget, 1967/1973)”

E necessario marcar bem o posicionamento de Piaget sobre este tema porque, como ja
gpontaram outr os autores, como La Taille (1992), Piaget € erroneamente apontado como
0 pesguisador do individuo isolado dos fatores sociails, 0 que O contraporia a
Vygotsky.Mas, em Piaget, a socializacd e o desenvolvimento operatério (a logica
consiste numa organizagdo de operagOes) estdo intimamente relacionados (Piaget
1965/1973). Se cada uma das acBes de um membro de um grupo constitui uma
operacdo, 0 gustamento destas agdes de um colaborador a outro ,ou sga, a sua
colaboragdo mesmo, consiste igualmente em operagdes. “ Em suma, cooperar na agao €
operar em comum, isto é, ajustar por meio de novas operagdes de correspondéncia,
reciprocidade ou complementaridade, as operacbes executadas por cada um dos
parceiros’ (op.cit.). O que permite definir cooperacéo como “o sistema das operacdes
interindividuais, isto €, dos agrupamentos operatérios que permitem ajustar umas as
outras as operacbes dos individuos’. (op. cit.:105) E, portanto, uma relacio
interindividual que encontra-se no dpice do processo de socializagdo, possibilitando o
maximo desenvolvimento das operagdes mentais, ao contrario da coacdo. Na coagdo
social, intervém sempre um elemento de autoridade ou de prestigio, ao qual o individuo
coagido se submete, passando a divulgar as idéas recebidas da mesma forma, vedando
as possibilidades da busca investigatoria ativa que permitiria o pleno desenvolvimento

da inteligéncia

Para concluir esta exposicdo sobre os principios gerais da epistemologia genética,
retomamos Franco (1999), que baseando-se em Nowinski (1967), destaca a importancia
de interpretar o interacionismo piagetiano do ponto de vista de uma interpretacéo
dialética em dois aspectos essenciais. 0 da provisoriedade dos processos e 0 da

simultaneidade de sujeito e objeto, da estrutura nova e da antiga.
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“..a visdo interacionista de Piaget sO pode ser compreendida a partir de uma
interpretacdo dialética, caso contrario, buscar-se-a entendé-lo ora como empirista, ora

como apriorista.” (Franco, 1999:46)

Encontramos, pois, na epistemologia genética desenvolvida por Piaget, toda a intrincada
dindmica dos sistemas complexos buscada por Larsen-Freeman. No entanto, como ja
apontamos na introducdo deste estudo, este enfoque tedrico ndo oferece a viabilizacdo
pedagdgica aplicada a aprendizagem formal de uma segunda lingua. Por esta razdo,
optamos pela adaptacdo dos procedimentos pedagdgicos, ja testados em situacdo
presencial, de Swain # (1995,1998, 2000, 2001), pois ela utiliza tarefas para a producao,
mantendo o aluno ativo, no controle de sua aprendizagem, criando melhores condicbes
para que ocorram processos de conscientizacdo de lacunas no conhecimento referentes a

caracterigticas linglisticas da relacdo forma-significado.

Passaremos a examinar 0 delineamento do quadro gera de estudos interacionistas em
ASL que fundamentam alguns procedimentos pedagdgicos interacionistas para aulas

presenciais.

Para compreendermos o quadro geral sobre o qual se assentam as propostas pedagdgicas
para sSituacbes presenciais de aprendizagem formal, revisaremos algumas teorias e
estudos interacionistas de ASL dentro da linha cognitivista americana, concluindo com
a proposta de didlogo cooperativo de Swain, com vistas a uma subsegquente adaptacéo

para um ambiente digital de EAD.

2.4. Teoriasinteracionistasde ASL

Alguns pesguisadores tém procurado mostrar como a interagdo molda o

desenvolvimento da interlingua. As teorias interacionistas de ASL reconhecem a

21 professora no Programa de Educacdo em Segunda L ingua no Instituto Ontario para Estudos em
Educacéo (OISE) na Universidade de Toronto. Ex-presidente da Associacdo Americana de Linglistica
Aplicada; atualmente é vicepresidente da Associacdo Internacional de Linglistica Aplicada.
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importancia tanto do insumo — amostras de lingua oral e escrita as quais o aprendiz
estd exposto durante a aprendizagem ou uso de uma L2 particular — como do
processamento interno da lingua, ja que a aprendizagem acontece como o resultado de

uma interacdo complexa entre o ambiente lingliistico e 0s mecanismos internos.

Stephen Krashen (1985) havia colocado a hipdtese do insumo (input hypothesis,
segundo a qual a aguisicdo de uma L2 ocorre quando um aprendiz compreende o
insumo contendo formas que obedecem a formula “i+1”, ou sga, quando ha
compreensdo de uma linguagem ligeiramente mais adiantada do que o estado atua da

interlingua do aprendiz — insumo compreensivel.

Ja Ellis (1994) questionou o insumo como fator causal da aquisicdo da lingua, pois a
aprendizagem pode ocorrer sem insumo compreensivel; sua disponibilidade n&o resulta
sempre em aquisi¢cdo. White (1987) ja havia desenvolvido o argumento, afirmando que
a exposicéo a um insumo compreensivel € uma condigdo necess&ria mas insuficiente
para a ASL. Segundo ela, os aprendizes necessitam de evidéncia negativa, ou sga,
informacdo direta ou indireta de que algo ndo é possivel na lingua, sendo que ta
elemento ndo esta disponivel no insumo que os aprendizes recebem. Ou sga, a
aquisicao de algumas estruturas ndo € possivel apenas com base em  evidéncia positiva
— insumo que mostra ao aprendiz 0 que € gramatical, mas ndo Ihe disponibiliza o que

ndo o é.

Por sua vez, Allwright & Bailey (1991) afirmam que € o esforco de compreender o
insumo empreendido pelo aprendiz durante a negociagdo de sentido que favorece a
aquisicdo. A ASL seria o resultado direto da negociagdo em S e ndo apenas do insumo
compreensivel dela derivado, dai aimportancia do ativo envolvimento do aprendiz com
atarefa (investimento), que se acredita ser um dos fatores que facilitaa ASL.

Seliger (1977 e 1983) também argumenta que a mera exposicdo ao insumo ndo é
determinante na ASL; ele apontou correlagdes positivas entre a compreenséo e 0s
comportamentos iniciadores de alunos mais aptos a obter mais insumo direcionado a

eles por sua participacdo ativa em aula e sua compreensdo. Sua interpretacéo dos dados
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€de que os aprendizes mais envolvidos ha interacdo receberdo mais insumo e feedback
direcionado a eles, o que Ihes oportuniza mais situagdes de testagem de hipoteses sobre

alingua.

Quando uma incompreensdo € sinalizada, os participantes do discurso envolvem-se em
uma negociacdo de sentido, que pode ter como resultado a auto-correcéo dos erros de
cada interlocutor. Long (1996) define a negociacdo de sentido como um processo no
qual, em um esfor¢o de se comunicarem, aprendizes e falantes competentes fornecem e
interpretam sinais tanto de sua propria compreensdo como daquela de seu interlocutor,
assim provocando ajustes na forma linglistica, estrutura conversacional, conteido da
mensagem, ou todos os trés, até que um nivel de compreensdo aceitavel sga atingido
(op.cit:418).

Durante a interagdo, os aprendizes também tém a oportunidade de produzir a L2 em
duas situagBes. A primeira € a de producdo mais correcdo e a segunda, de producéo
compreensivel. Quando ha producdo mais corregdo, 0s aprendizes experimentam regras
ou itens na producdo e entdo usam as corregdes que recebem de outros faantes para
confirmé-las ou desconfirmé&las. Na producéo compreensivel, investigada por Swain
(1985), é necessario forgar os aprendizes a melhorar sua acurécia de producéo a fim de

gue se facam compreender.

Merril Swain (1985) argumenta que a compreensdo do insumo lingistico ndo garante o
desenvolvimento da L2, enfatizando a necessidade de producéo (output) compreensivel.
Ela ndo minimiza o papd da compreensio ou do insumo, mas gponta a facilitagdo da
aprendizagem da L2 pela producdo que pode melhorar o papel desempenhado pelo

insumo.

Sua Hipotese de Producdo Compreensivel afirma que quando o aprendiz participa de
interacBes, principalmente com quebra de comunicacdo, ele recebe insumo negativo, ou
sgja, feedback indicando que sua producéo foi ineficaz sob algum aspecto; entdo, ele &
“impelido” ou “forgado” a transmitir uma mensagem de forma correta e apropriada

para superar a falha de comunicacéo havida, pois neste momento, o aprendiz passa do
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processamento semantico (top-down) para o sintatico (bottomup). Isto faz com que ele
sgja forcado a prestar atengdo aos meios de transmissdo do significado desegado,

tornando-se apto atestar sua hip6tese sobre a lingua.

A producdo sb auxilia a aquisicdo quando o aprendiz é “forcado” atornar sua producéo
mais precisa e coerente. Portanto, extensas oportunidades de falar, por si s, ndo séo
uma garantia de aquisicéo da L2.

Uma das formas pelas quais os aprendizes podem aprender a partir de sua propria
producdo € utilizando-a em uma funcéo de conscientizagcdo ao notarem as lacunas em
suas interlinguas. Outra maneira é auxiliando os aprendizes a testarem hipGteses: ao
testarem uma regra, eles podem verificar se ela leva a uma comunicagdo bem swcedida
ou se ela provoca feedback negativo. Por Ultimo, os aprendizes podem conversar
colaborativamente sobre sua propria producdo, identificando problemas com ela e
discutindo maneiras pelas quais ela pode ser corrigida (Swain, 1995, 2000). Isto
implica agum nivel de conscientizacdo.

Richard Schmidt (1990) acredita que o termo “consciéncia’ (consciousness) reflete
conceitos diferentes dentro da literatura de ASL, pregando uma necessidade de
padronizagdo. Ele propde trés sentidos para o termo: 1°) consciénciacomo o estado de

estar ciente de algo (awareness); 2°) consciéncia como intencég 3°) consciéncia como

conhecimento.

No primeiro sentido (awareness), Schmidt reconhece trés niveis:1°) Percepcdo, que ndo
€ necessariamente consciente; 2°) Noticing, que é o ato de notar algo, definido como
“disponibilidade para um relato verbal”, exige uma awareness focalizada;, 3°)
Entendimento, que envolve a andlise consciente e comparagdo com o que foi notado
(noticed) em situacOes anteriores.

Para Swain (2000), entre aguns dos diversos nivels de noticing encontram se o fato de
notar algo na lingua-alvo por ser saliente ou freqlente; o notar a diferenca entre aforma

da lingua-alvo e a sua (principio de notar alacuna de conhecimento, de Schmidt e Frota,
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(1986), e o notar o fato de que ele, aprendiz, ndo sabe como expressar com Precisao o
significado que ele desga transmitir naguele momento exato de produzi-lo (o notar um

“buraco” em sua interlingua).

O conceito de noticing € desenvolvido como o processo de prestar atencdo, de forma
consciente, aos tracos linguisticos do insumo, sem o qual a aprendizagem ndo pode
ocorrer (Schmidt, 1990). A partir dai, estes tracos podem se tornar intake, ou sga,
informagdo armazenada na memoria temporaria que pode ou ndo ser acomodada
subsegquentemente no sistema da interlingua. Tanto Schmidt e Frota (1986) como
Schmidt (1990) verificaram que formas produzidas por sujeitos de ASL coincidiram
com aguelas que haviam sido notadas no discurso de pessoas com quem eles haviam
interagido.

Portanto, o conhecimento explicito pode gjudar os aprendizes a prosseguirem do intake
a aquisicdo ao guda-los a notarem a lacuna entre o insumo e o0 estado atua de sua

interlingua, conforme manifestado em sua propria producéo.

Se, conforme Schmidt & Fraa (1986), Long (1991), Doughty & Varela (1997) e Swain
(1995), a ASL exige que os aprendizes percebam uma lacuna ou diferenca entre a
lingua-alvo e a sua propriainterlingua, a interacdo negociada pode facilitar isto ao focar
a atengdo do aprendiz tanto na forma como no significado (Long, 1996; Pica, 1994). Ta
acdo resulta na manipulacdo dos elementos linguisticos, assm como na proeminéncia
dada pela énfase ou entonagdo, tornando os componentes sintaticos mais salientes (Pica,
1994).

“Como ja argumentel em outros lugares (Swain, 1995), parece me que a importancia
da producdo para a aprendizagem poderia ser que a producdo forga os aprendizes a
processarem a lingua mais profundamente — com mais esforgo mental — do que o faz o
insumo. Com a producdo, o aprendiz esta no controle. Ao falar ou escrever, os
aprendizes podem “ esticar” sua interlingua para atender a objetivos comunicativos.

Para produzr, os aprendizes precisam fazer algo. Eles precisam criar forma e
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significado linguistico e, ao fazélo, descobrem o que podem ou ndo fazer (Swain,
2000:99).”

Esta interacdo ocorre em uma forma de didlogo colaborativo.

Ellis (1985) ja havia encontrado evidéncias de que o processo de suporte (scaffolding) —
um processo de suprimento de apoios para ascencado a um nivel superior (andaime) - do
tipo ilustrado por Hatch (1978) resulta em aquisicdo e ndo apenas em auxilio a
producéo:

Paul: Oh-oh!

J: What?

P: This (aponta para uma formiga).
J: It'san ant.

P: Ant.

Estruturas novas emergiram quando os aprendizes iniciavam um topico e obtinham
gjuda do professor que lhes supria pedacos de linguagem cruciais naquele momento.

De uma maneira geral, o discurso colaborativo facilita a aquisicdo de sintaxe,
especidmente do nivel basico (Ellis, 1994), a ndo ser que os interlocutores estejam téo
apoiados sobre estratégias de discurso que obtenham sucesso na interacdo sem
desenvolverem certos tracos morfologicos. Ellis (1994) trata da cooperacdo entre

adultos e criangas no que é chamado de “construcdo vertical”:
1. Brenda: Hiding.

Adult: What's hiding?

Brenda: Balloon. (p.268)

2. Child: Pancakes away
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Duh Duh stomach
Mother: Pancakes away in the stomach, yes, that’s right (p. 269)

Swain (2000) propde o didogo cooperativo, definido como “didlogo construtor de
conhecimento”, para permitir que o desempenho supere a competéncia , dando
oportunidades aos aprendizes de n&o sO negociar a mensagem do insumo, mas, ao fazé-
lo, também focar na forma, a partir de uma tarefa que obriga o aluno a produzir uma

interacéo verbal.

Para testar uma hipétese, os aprendizes precisam fazer algo, como criar uma frase, a
partir da qual eles podem refletir de forma colaborativa, envolvendo-se em um processo
de construcdo do conhecimento. Ao contrario do tipo de “negociagcdo” normamente
descrito em estudos interacionais por autores como Pica (1994), conforme apontado por
Swain (2000), os aprendizes envolvem-se na construgdo do conhecimento n&o por uma
faha no entendimento multuo, mas porque identificaram um problema de ordem
linglistica e buscaram solugdes por meio de um didogo colaborativo, definido como
um didlogo no qual os falantes estdo envolvidos na solucéo de problemas na construgéo

do conhecimento.

A solugdo conjunta do problema e a constru¢éo do conhecimento sdo mediadas por este

diaogo. (op.cit.)

Aqui devemos ter cautela ao observar a emergéncia da L2 na fala do aprendiz como
aquisicdo. Pesguisas verificaram iniciadlmente que aguns aprendizes passam pelo
periodo do siléncio, quando ndo tentam dizer nada. Quando comecam a fazé-lo, usam
formulas fixas. Passando destas, utilizam-se de smplificacdo ou reducdo estrutural das

frases.

As estruturas gramaticais adquiridas em primeiro lugar seriam a forma progressiva (-

ing) , o auxiliar bee o plural —s.
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Varios pesguisadores, citados em Gass & Selinker (2001) e em Ellis (1994; 1997), se
insurgiram quanto as implicactes apontadas por estes resultados, apontando para varias
questbes problematicas nestas pesquisas. ndo se pode pressupor que a ordem de
corregdo ou acurécia € a mesma da aquisicao; aordem varia de acordo com a primeira
lingua do aprendiz; até mesmo a mais simples estrutura esta sujeita ao processo de
desenvolvimento gradual, contrariando a visdo da aguisicdo como um processo de

acumulacdo de estruturas linglisticas.

2.4.1 A sdla de aula presencial de LE: conscientizagéo e foco na forma por meio de

tarefas

A prética do ensino de lingua em ambiente presencial tem variado entre dois extremos,
a saber, o tratamento permanente da lingua como objeto ou entdo como objeto de uma
aquisicdo acidental, enquanto o aprendiz esta concentrado em alguma outra coisa. No
primeiro caso, devota-se uma atencdo sistemética a uma série de tracos linguisticos
isolados, caracteristicos da lingua-alvo, habitualmente colocados em uma sequéncia
montada sobre formas gramaticais, fun¢fes ou itens lexicais, ignorando as necessidades
do grupo de aprendizes e processos bésicos de aquisicao; seu estudo € feito por meio de
contrastes implicitos ou explicitos da L1 e L2, exercicios de padréo estrutural (drills),
correcdo dos erros, memorizagdo e traducdo. No outro extremo, favorecemse
experiéncias com a lingua-alvo muito semelhantes aquelas das criangas que adguirem
sua primeira lingua, com o foco exclusivo no significado e na comunicagdo. Long &
Robinson (1998) apontam desvantagens desta Ultima abordagem, especiamente para
aprendizes mais velhos, j& que todos necessitam de evidéncia negativa para conseguir
aprender algumas formas, podendo beneficiar-se de alguns atahos em sua
aprendizagem, como o fornecido pelo Foco na Forma (FonF), que examinaremos logo a
seguir. Seguidores de uma posicdo intermediaria defendem combinagBes das duas
primeiras, denominando-se “ecléticos’; podem também adotar uma ou outra, de acordo
com o perfil do seu grupo de aunos (Long & Richards, 1998). Este procedimento,
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quase sempre intuitivo, tem fundamentacdo em discussdes que levam a conclusdo de
gue nem ainstrugdo baseada nas formaS nem a baseada no significado podem, sozinhas,

levar a uma aquisicdo completa da L2 (Doughty & Williams, 1998).

No conceito de foco na forma, a atencdo do aluno é focalizada nos eementos
lingliisticos a medida que eles surgem incidentalmente em licbes onde o foco
predominante € o sentido ou a comunicacdo (Long, 1991, pp. 45-46), de forma que a
atencdo do aprendiz volta-se precisamente para um traco linguistico conforme este é
necessitado por exigéncias comunicativas. Como jé esclarecido por Doughty e Williams
(1998), o foco no significado exclui o interesse pela forma, enquanto o faco nas formaS
é limitado a forma. Constatamos, em nossa prética com professores de inglés como
lingua estrangeira, que os professores comprometidos com abordagens comunicativas,
tendem a “completar” sua prética pedagogica com aces tipicas de foco nas formasS,
sem uma completa consciéncia de sua agdo. Sem aporte tedrico que fundamente o0 seu
fazer, se justificam pela auto-denominacéo de “ ecléticos’.

Nossa opgdo é pelo foco na forma (FonF?), onde se trata com relevancia apenas o
contelido que emerge das necessidades comunicativas do aluno e dos seus proprios
observaveis, ao invés de impor um curriculo linglistico pré-moldado ao aluno.
Desviamo-nos, assim, da opcdo dternativa de aplicagdo do FonF que envolve o
plangjamento antecipado pelo professor, a partir dos seus proprios observéveis e ndo

dos aprendizes.

Segundo a literatura de ASL, o FonF pode ser implementado por técnicas pedagdgicas
de feedback n&o invasivas, como o recasting (reformulagdes corretivas da fala do

aprendiz que preservam o significado pretendido pelo falante®) , conforme defendem

2 A siglaem linguainglesa, significando “Focus ON Form”, também estd sendo aqui utilizada em
%ortugués como as iniciais deFoco na Forma, de forma a manter a mesma sigla original.

Doughty & Varela (1998) apontaram que os comportamentos de recasting surgem naturalmente e com
freqliéncia durante as tarefas comunicativas em aulas de lingua estrangeira, com a professora usando o
recast como feedback imediato e pontual, sem discussdo metalinguistica. Este procedimento serve tanto
como contraste ao erro do aprendiz ou modelo para alguma forma ausente na produggo do aluno, e é
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Long & Robinson (1998), ou por meio de intervencBes mais explicitas dos préprios
aprendizes, como nos episodios de reflex&o consciente experienciados pelos aprendizes
que intuiam que havia algo de erado na forma e conseguiam produzir
colaborativamente a forma que eles acreditavam estar correta (Swain,1998). Ta
feedback chama a atencéo do aprendiz para a fata de correspondéncia entre o insumo e
a producéo, levando-os a focar na forma. Mas, como apontam Doughty & Williams
(1998), a determinacdo ideal do foco na forma ainda esta para ser determinada, sgja em

termos de grau de explicitagdo , timing e escolha de formas linguisticas.

A questdo de quando introduzir o FonF (timing) , se vista de forma redista, ou sga,
excluindo-se idéias de dificil aplicacdo como as dos estégios de desenvolvimento de
Pienemann (19842%), reduz-se basicamente a questdo de plangja-lo antecipadamente, de
forma pré-ativa, ou fornecé-lo em uma base de necessidades emergentes, conforme véao
surgindo os problemas (Doughty & Williams, 1998), que € o procedimento (reativo) que
mais se identifica com o conceito inicia de FonF. A intervencdo do professor pode ser
plangada antecipadamente, de forma pré-ativa, ou ocorrer em uma base de
necessidades emergentes (procedimento reativo) , a medida que surgem os problemas
dos aprendizes com os elementos linguisticos (Doughty & Williams, 1998). Nesta
pesquisa, estaremos adotando uma alternativa intermediaria: aguardamos a emergéncia
das necessidades do aprendiz durante a tarefa para entdo plangar a intervencédo
posteriormente a esta emergéncia inicial, dai propondo a andlise das questdes

probleméticas pelos proprios aprendizes que a originaram.

A idéiareferente ao conceito de readiness ou “prontiddo” (estado de estar “pronto” para

a aquisicdo imediatamente posterior, dentro da seqiiéncia de estagios naturais de

ressaltado pelas curvas de entonagdo ascendentes (erro) e descendente (recast) e pela acentuagdo tonica
dos itens a serem destacados.

*E os aprendizes aprendem o que lhes é ensinado? Sim, afirma Manfred Pienemann (1984) se a
interlingua estiver proxima ao ponto da estrutura a ser adquirida em ambiente natural. Esta hipotese,
chamada de Hipdtese da “Ensinabilidade” (teachability hypothesis) , baseiase na premissa de que a
instrucdo ndo altera a ordem natural da aquisi¢do, apenas a acelera.
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desenvolvimento de ASL) deve servir para informacdo geral do professor, mas é ainda
de dificil implementacdo e testagem, principalmente porque, como apontaram Williams
& Evans (1998), cada auno individuamente tem um ponto de readiness para o foco na
forma Nem por isto a consideragdo de sua influéncia deve ser esguecida pelo
pesquisador, como uma fonte a mais para as explicacOes das variagdes de poducdo do
aluno. Bardovi-Harlig (1995, apud Williams & Evans, 1998) sugere que 0 ensino do uso
do mais-que-perfeito € indtil, a menos que o aprendiz tenha demonstrado um uso estével

do passado simples e tenha iniciado tentativas de expressar-se pela inversdo de ordem.

Quanto ab momento certo durante a aula de utilizar procedimentos de FonF, que devem
ser breves e imediatos, temos a indicacéo de que o recast, de presenca quase obrigatoria
no ensino tradicional, tem pouco efeito prético: a) dentro de um grupo, deve ser
utilizado apenas quando h&4 mais de um auno envolvido na produgdo ora; b) cada
aprendiz ndo deve ser alvo deste tipo de correcdo por mais de duas vezes seguidas em
uma mesma troca conversacional, para evitar aborrecimento ou constrangimento por
parte do aprendiz. Além disso, 0 mesmo procedimento por escrito ndo teve resultados
duradouros (Bardovi-Harlig, 1995 ). Ao nosso ver, apesar de 0 recast ser uma prética
tdo difundida quanto automéatica da parte do professor, ndo conduz a um 6timo
gproveitamento do erro, justamente por fazer parte do comportamento habitual dos
falantes em sala de aula em um procedimento habitualmente isento de reflexdo. Mais
importante ainda, ele parte do observavel do professor e ndo do aluno, sendo
caracteristica do ensino tradicional, ao invés da negociagéo cooperativa entre alunos

tentando negociar a propria aprendizagem.

Parece-nos que devemos tentar uma alternativa que contemple estas questdes pelo
trabalho de foco na forma que inclui o didlogo colaborativo entre alunos, proposto por
Swain (2000), deixando a intervencdo do professor ocorrer de forma a fornecer

evidéncia negativa a partir da oportunizagdo da andlise e reflexdo dos alunos. Isto

estara ocorrendo durante a execucao de tarefas.
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Estas Ultimas sdo compreendidas como atividades do trabalho de sala de aula que
envolvem os aprendizes na compreensdo, manipulagdo, producdo ou interagdo na
lingua-alvo. Dentro da abordagem comunicativa, com o seu foco tradicionamente
voltado para o sentido, a aten¢do da tarefa volta-se para 0 sentido ao invés de para a
forma (Nunan, 1989). Ela envolve dados de insumo e uma ou mais atividades ou
procedimentos relacionados, sendo insumo quaisquer dados sobre os quais 0s
aprendizes deverdo trabalhar, sgjam eles linglisticos, ndolinglisticos ou hibridos.
Explicitamente ou néo, as tarefas apresentam objetivos, papés de professores e alunos e

um cenario.

Aqui adotaremos a visdo aternativa de tarefa, seguida por vérios autores, notadamente
por Swain (Swain e Lapkin, 1995; Kowa e Swain, 1997; Swain, 1998; Swain, 2001), e
Breen e Candlin (1980), de que uma tarefa possa ainda ser considerada comunicativa,
mesmo se 0 aprendiz focalizar explicitamente na forma ao tentar expressar algo que ele
queira dizer de forma téo correta e coerente quanto consiga (Swain, 2001).

A interacdo de aprendizes e tarefas supre as oportunidades de se fazer o aprendiz notar
0s problemas linglisticos relativos a compreensdo e producdo (Long & Robinson,
1998). Isto contorna o problema constatado por varios autores, como Jones (1992) e
Slimani (1991), citados por Long & Robinson (op.cit.), de que o foco pedagdgico
pretendido pelo professor e o foco de atengdo real dos alunos frequentemente diferirem
de modo substancial, sem mencionar que o foco pedagdgico é percebido por diferentes
alunos de forma variada. Além disso, vemos a possibilidade da posterior intervencdo

pedagdgica vir a ser feita em torno do foco de atencéo real dosalunos.

No que se refere ao tipo de tarefa, acompanhamos Swain (1998), a0 percebermos as
tarefas cooperativas como encorgadoras de producdo e, portanto, favorecedoras do
processo de aguisi¢do, sendo canalizadoras da atencdo na forma pelos aprendizes
durante o0 processo de expressar 0 dggnificado pretendido. Sdo tarefas

comunicativamente orientadas, mas nas quais a comunicagdo €, em parte, pelo menos,
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sobre alingua , ou sgja, tarefas nas quais os alunos falardo e conscientemente refletirdo

sobre sua propria producdo em episodios relacionados a lingua (EsRsL ).

A autora comprovou que, caso a metafala, com a finalidade de usar conhecimento

lingUistico explicito para resolver um problema causado por lacunas na interlingua, sgja
modelada pela professora no momento da apresentacéo da tarefa, o foco na forma é
ainda mais promovido pelos alunos durante a execucdo da atividade proposta, onde os
alunos falam sobre agueles aspectos da lingua que eles necessitam ou tém dlvidas, co-
construindo o conhecimento linglistico. Notar a “falha” no conhecimento desencadeia
uma busca por uma solugdo, concretizada pelo envolvimento na tarefa de producéo

lingUistica individualmente ou em conjunto, tornando a forma e o significado o foco de
Sua atencao.

Esta questdo da tarefa € a mais problematica, pois como salienta Swain (1998), nem
toda a tarefa facilita a metafala, e nem todo o grupo de aprendizes dard a mesma
resposta a atividade proposta, mesmo tendo sido considerada adequada no uso com

outrosaunos.

“(...) qualquer evento que gera linguagem comunicativa € Unica — uma atividade
nascida de uma constelacdo particular de atores, cenarios, tarefas, motivacoes e
histérias (Coughlan & Duff, 1994 apud Swain ,op.cit.).”

Esta autora considera o dictogloss, uma leitura em voz ata de algum trecho que
posteriormente é reconstituido por escrito pelos aunos, como atarefa que maisinduz a
producdo cooperativa. O que Swain ndo discute € o tipo de tarefa que o professor deve

propor na sequiéncia para facilitar a correco das hipdteses incorretas sobre a lingua.

Outro topico considerado nas pesquisas de ASL foi o das formes a serem eleitas para
receberem FonF, ja que estudos de outros autores, citados por Williams & Evans
(1998), sugerem que os aprendizes ndo respondem igualmente ao mesmo tipo de FonF
com relacdo atodas as formas; ao mesmo tempo, cada forma pode ser idealmente
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adequada para diferentes graus e tipos de FonF. Para Williams e Evans (idem), os

critérios para selecdo de formas a receberem o tratamento de FonF sdo:
1. Diferirem de modos ndo ébvios da L1 do aprendiz.

2. N&o serem salientes por serem ou irregulares au pouco frequentes no insumo.

3. N&o serem importantes para 0 sucesso da comunicagao.

4. Terem grandes possibilidades de serem interpretadas de forma errénea ou mal

analisadas pelos aprendizes, a0 mesmo tempo sendo de fécil explicacéo.

Por exemplo, 0 “s’ da ter ceira pessoa do singular do presente simples em inglés atende

aos critérios 1, 3 e4.

Estes critérios servem de guia para uma maior efeito do FonF gquando usada com
sujeitos que estdo prontos. Este Ultimo aspecto deve ser considerado como um possivel
responsével por diferentes resultados analisados, mas nd ha ainda uma forma
estabel ecida de determinacéo do estégio de desenvolvimento natural em que se encontra
o auno, motivo pelo qual, consideramos que o trabalho com as estruturas probleméticas

emergentes da producdo do aluno é o que deve servir de guia para o professor.

Williams & Evans (op.cit.), em seu experimento com FonF, constataram gue os sujeitos
gue se beneficiaram desta situacdo de aprendizagem foram agueles que ja tinham um
dominio ao menos parcia da forma. Aqueles com resultados muito baixos no préteste
progrediram muito pouco. Este padréo foi encontrado mesmo nos grupos de controle,
sugerindo que “ aqueles que estdo prontos podem encontrar dados relevantes onde quer
gue sgja, comou seminstrucdo” (Williams & Evans, op.cit.).

E como intervir com agueles aprendizes que se encontram em estégio inferior? No caso

de aprendizes que ainda ndo notaram a forma no insumo, estes autores indicam a
introducdo das atividades n& com o FonF, mas com atividades de processamento de
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insumo que audam os aprendizes a interpretarem o insumo com o0 objetivo de

incorporar este conhecimento em suainterlingua, mas sem exigir producao.

Um outro aspecto a ser considerado € o de quéo essencia é para a realizagdo datarefao

uso da forma em foco, ou sga , a redizagdo das tarefas deve exigir que os sujeitos

prestem atencdo tanto a forma quanto ao significado.

A pergunta que se coloca a seguir € relativa ao sequienciamento geral de um curso, ou
sgja, ao padréo de organizacdo gera de contelidos, colocando em uma perspectiva mais
ampla o tipo de procedimento que estamos propondo neste momento apenas como um
experimento limitado. Em que tipo de curriculo podemos inserir esta abordagem

pedagdgica? E 0 que passaremos a examinar.

250 curriculo programatico

H4 13 anos atras, Breen? (1987a) ja afirmava estar percebendo sinais concretos de uma
evolugdo paradigmatica na concepgdo dos curriculos de lingua estrangeira. Tendo como
ponto de partida os tipos Formal e Funcional como exemplos de curriculos concebidos
dentro do paradigma convencional, o autor analisa duas alternativas que expressam um
novo paradigma dentro da comunidade académica de ASL e desafiam estruturas de
referéncia estabelecidas ha longo tempo: trata-se dos planos processuais, subdivididos

em curriculo baseado em Tarefas e no curriculo Processua propriamente dito.

Esta nova tendéncia valoriza as contribuigdes dos aprendizes, a partir de investigagdes
que indicaram que os aprendizes ndo aprendem o que os professores ensinam. Para
Allwright (1984), conforme citado por Breen (1987), a base da aprendizagem ndo é o

contetido da li¢do, mas sim 0 processo interativo da sala de aula que gera as

% Michael P. Brea, professor do Departamento de L ingiistica e Lingua Inglesa Moderna da Universidade
de Lancaster, € autor de inimeros artigos sobre tarefa, curriculo, programas e materiais para abordagem
comunicativa.
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oportunidades de aprendizagem, sobre as quais 0 processo seletivo de cada aluno o faz

aprender coisas diferentes da mesma ligéo:

“Consciente ou inconscientemente, um aprendiz ndo busca apenas superimpor Seu
proprio plano de contelido ao programa do professor (Corder, 1981), mas também o
fara emrelacdo as suas proprias estratégias de aprendizagem e formas preferidas de
trabalhar sobre a metodologia da sala de aula (Rubin & Wendon, 1987 ; Breen,
1987h)”.% (Breen, 1987a:159).

E isto pode ocorrer de tal forma a tornar o plano origina “virtuamente irrelevante’
(op.cit.). Os planos processuais — 0 baseado em tarefas e o processud — sdo
intrinsecamente mais flexiveis que os tradicionais, por estarem voltados as formas como

os aprendizes podem alcancar os objetivos e a como eles navegam arotaem si.

O curriculo baseado em Tarefas compreende dois sub-curriculos. um de tarefas
comunicativas, derivadas de uma andlise de tarefas reais que alguém assuma ao se
comunicar na lingua-alvo, e um de aprendizagem para comunicacdo, de forma a
também focalizar a experiéncia e consciéncia do aprendiz em relacdo ao trabalho sobre
uma nova lingua, de maneira que ele aprenda a ser correto ou exato, sociamente
adequado e fazer ou compartilhar sentido, através da negociacéo de sentido. Pressupde-
se que os aprendizes localizardo seus problemas e dificuldades de aprendizagem,
assumirdo tarefas escolhidas para solucéo destas questdes, e refletirdo sobre sua propria

experiéncia de aprendizagem a fim de considerar aternativas (Breen, 1987).

Os critérios do idealizador do curriculo baseado em Tarefas para selecioné-las sdo: as
mais comuns na situacdoavo, ou mais generaizaveis as situacbes alvo, ou mais
relevantes em termos de necessidade e interesse do aprendiz, ou uma combinagéo destes
critérios. O sequenciamento relaciona-se tanto a natureza da tarefa como,
principalmente, aos problemas de aprendizagem emergentes descobertos durante a
participagdo em uma tarefa de comunicagdo. Portanto, o sequenciamento relativo a este

segundo aspecto ndo pode ser trabalhado antecipadamente, pois as dificuldades de

% TradugZo livre da autora de citagio em Breen, 1987 a
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aprendizagem variard de um aprendiz para outro. Isto significa que é o préprio
curriculo do aprendiz e sua experiéncia de trabahar com a L2 que guiardo o

seguenciamento com base em problemas de aprendizagem (op. cit.).

Os professores podem lancar médo de uma série de tarefas bésicas de solucdo de

problemas gerais a serem aplicados a qualquer contetdo, reduzindo a necessidade de
busca continua de material de contelido (Breen et a, 1979 apud Breen 19879).

Conforme Breen (1987a), a abordagem baseada em tarefas no ensino de linguas na
Europa tem se voltado para o trabalho de projetos, no qual os aprendizes assumem uma

atividade mais ampla, por um periodo de tempo maior.

N&o encontramos aqui no Brasil, até o momento, publicagdes sobre trabalhos de projeto
com a lingua inglesa consistentes, apesar das seguidas mencbes a “trabalhos por
projeto” em nossas escolas secundarias ou propostas ja em forma de livro de inglés para
o Ensino Médio, como A Passport to Cyberspace — English@work de David Lloyd?®,
ou um capitulo em The Internet and The Language Classroom — a practical guide for
teachers (Dudeney, 2000, ou em Internet English — wwww-based communication
activities (Gitsaki & Taylor, 2000). O que nos leva ao primeiro problema encontrado,
que é o da compreensdo exata do que se trata um “trabalho por projetos’ em gerd,

independentemente do nosso contetido aqui focalizado — aL2.

Para Barbosa (2000), “ (projeto) é um plano de trabalho, ordenado e particularizado
para seguir uma idéia ou propésito, (...) € uma abertura para possibilidades amplas de
encaminhamento e de resolucdo. Ele envolve uma vasta gama de varidveis, de
percursos imprevisiveis,(...), acompanhados de uma grande flexibilidade de
organizacao. (...) permitem criar, sob forma de autoria singular ou de grupo, um modo
proprio para abordar ou construir uma questdo e respondé-la. (...) possibilita
momentos de autonomia e de dependéncia do grupo; de cooperacéo do grupo sob uma
autoridade mais experiente e também de liberdade; (...)" (p. 9)

2" Diretor técnico e webmaster do Projeto Casa Escola do Século X X|; ex-diretor do Kidlink; ex-
coordenador de Internet do programaGlobe de Al Gore.
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Apresenta momentos basicos de definicdo do problema, plangamento do trabaho, a
realizacd0 — coleta, organizagdo e registro das informagdes ], a comunicagéo e

avaliagdo, partindo de uma situagdo problema e globa dos fendmenos, da realidade dos
aprendizes, tendo uma estrutura diferente a cada situacéo. Ele é elaborado & medida que
se desenvolve, é avaliado e replangado. Uma mesma turma de alunos pode desenvolver
diversos projetos diferentes ab mesmo tempo, com a ordem, nivel de profundidade e
tipo de abordagem definida pelo processo de aprendizagem do grupo, em que séo
vaorizadas suas proprias teorias sobre o funcionamento do mundo. O tempo de
elaboracdo € variavel, podendo também ser descontinuado, prosseguindo a medida que
vao sendo colocadas questdes interessantes a serem respondidas paulatinamente,
finalizando com a colocag&o de novas questdes que podem ser usadas para iniciar-se um

novo projeto (Barbosa, 2001).

Além disso, um projeto se organiza em fungdo ndo sO de propdsitos didaticos, mas
também sociais. Os primeiros propositos implicam no fazer reflexivo, que encaminha
se para 0 saber significativo, enquanto os segundos permitem ao aprendiz saber o uso
daquilo que estdo fazendo na comunidade real. Ao docente cabe a funcdo de
organizador das situagdes didaticas, de maneira que as dificuldades tornem-se
observaveis por seus alunos, a de orientador, gudando a resolver questdes com
diferentes intervencdes, mostrando recursos alternativos de solucdo a serem colocados
para discussdo e avaiacdo da turma e confirmando a adequacéo das solugdes
encontradas pel os aprendizes (Castedo & Molinari, 2001).

Este tipo de trabalho permite inverter a priorizacdo normamente dada a resposta para
valorizar a pergunta (Schmitt, 2001%). Evidentemente, como apontam Leite & Mendes
(2001) esta nova forma de concepcdo, ndo é apenas mais flexivel e aberta, mas também
mais incerta e rompe com a “pedagogia da certeza’ (p.26). Quando viabilizada através
de recursos da tecnologia informéatica, favorece uma imensa interatividade, a busca de

informagdes contextualizadas e a andlise critica.

2 gchmitt, L. A Prética dos Projetos Projeto- Revista de Educacéo. Porto Alegre: Projeto, v. 3, n° 4,
Péginas 30-33, 2001.
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A aprendizagem por projetos distinguese do ensino por projetos pelo fato de este
ultimo relacionar -se ao plano da escola e dos professores que tudo decidem. Ao aluno
nao cabe escolher nem tomar decisdes, mas apenas submeter-se ao ensino que lhe é
imposto, ensino cujo resultado ndo é obrigatoriamente a aprendizagem (Fagundes et d,
1999).

Por todos estes aspectos, a metodologia de aprendizagem por projetos apresenta
afinidade com o segundo tipo de curriculo aternativo, chamado de Processual, que
amplia o conceito daguele baseado em Tarefas, mas distingue-se deste por alguns
aspectos de maior fluidez e flexibilidade, que foram assm (muito bem) captadas por

uma aluna do Projeto Amora®:

“Para mim projeto é igual projeto de arquitetura que o cara faz uma planta pra saber
como vai ficar no final s que a diferenca é que a gente vai mudando.” (sic, Fagundes
et a, 1999)

Apesar da estrutura sintética deficiente, a aluna (na faixa de 10 a 13 anos) captou a
esséncia de ago que a maioria de professores de Ensino Fundamental e Médio com
guem mantivemos contato ndo conseguiu; freglentemente passam-nos as maos uma
lista de itens do antiqlissmo estudo dirigido afirmando estarem trabalhando com

projetos...

Portanto, ja que mesmo quando o professor € obrigado a seguir um determinado
programa curricular ele o interpreta para adequa-lo ao seu grupo especifico de alunos e
gue estes, por sua vez, reinterpretam o plano do professor, tornando o programa inicial
dispensavel, trabalha-se com um programa que deliberadamente exige que professor e
alunos juntos subdividam e sequenciem o assunto da aprendizagem de linguas que eles
em conjunto perceberem como importante: 0 programa curricular Processual (Breen,
19879).

2 projeto de reestruturagdo curricular desenvolvido no Colégio de Aplicagio da UFRGS que visa integrar
as tecnologias de informag&o e comunicagdo ao curriculo escolar.
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O criador deste tipo de curriculo fornece apenas duas coisas de antemdo: um plano
relativo as decisdes mais importantes que professor e alunos precisam tomar durante a
aprendizagem da lingua em forma de perguntas a serem discutidas, e um banco de
atividades de sala de aula feitas de conjuntos de tarefas, que ao contr&rio do que ocorre
no curriculo baseado em Tarefas, ndo € sequenciado de antemdo. As perguntas dirdo
respeito a trés aspectos. participacdo (Quem trabalha com quem?Individualmente? Em
pares? Em pequenos grupos? Toda a turma?), procedimento (Que atividade particular
ou tarefa seré realizada?Como sera ela trabalhada? Que recursos deverdo ser usados
durante a atividade ou tarefa? Quando devera ser realizada e por quanto tempo? Como
devemos compartilhar e avaliar os produtos da atividade?) e contetido disciplinar
(Qual serd o foco de nosso trabalho? Para que objetivos de aprendizagem?). Estas
decisOes levardo a um “contrato de trabaho” informa de professor e alunos, a ser
reavaliado e readaptado em periodos pré-combinados. Nestas ocasides, sucessos e
dificuldades serdo relacionadas a etapas e aspectos das atividades realizadas para
replangiamento mais detalhado e refinado do curso em sua continuagdo. Portanto, este
tipo de curriculo funciona apenas como uma proposta inicial baseada nas certezas
provisorias e dividas temporérias dos aunos, que serve de referéncia para dar partida ao
processo de aprendizagem, dando uma resposta a dois problemas habituais dos
curriculos convencionais: como relacionar estes Ultimos ao curriculo interno do aluno e
como gradualmente criar o curriculo daguele grupo de forma que sgja uma sintese entre
0 externo (institucional) e o do aprendiz. No caso do curriculo processual, um curriculo
convencional é construido a partir do processo dos alunos (Breen, 19879). Este tipo de
curriculo permite o trabalho analitico e reflexivo dos aunos a partir de questbes
emergentes da observacdo de suas lacunas de conhecimento durante sua propria
producdo de lingua, de forma a permitir que trabalhemos a partir dos sistemas de
significagBes dos alunos, a0 mesmo tempo em que favorecemos o desenvolvimento de

sua autonomia

“Quem consegue formular com clareza um problema a ser resolvido, comega a
aprender a definir as direcdes de sua atividade” . (Fagundes et a, op. cit: 16)
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Esta é uma proposta que contraria 0 status quo predominante, criticado na metafora da
educacdo bancaria cunhada por Paulo Freire (1981; 1997), onde o conhecimento escolar
existe para ser colocado em gavetas mentais estanques, prontas para um possivel uso
futuro. A aprendizagem por projetos permite o uso da curiosidade natural do ser
humano como método, utilizando a nossa capacidade de indagacdo, comparacdo e
afericdo para constatar e descobrir fatos de nosso interesse de formacritica:

“Com a curiosidade domesticada posso alcancar a memorizacdo mecanica do perfil
deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real ou o conhecimento cabal do
objeto. A construcéo ou a producéo do conhecimento do objeto implica o exercicio da
curiosidade, sua capacidade critica de tomar distancia do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, de cercar 0 objeto ou fazer sua aproximacdo metddica, sua
capacidade de comparar, de perguntar.” (Freire, 1997:95) (...) “Um dos saberes
fundamentais a minha pratica educativo-critica € 0 que me adverte da necessaria
promocao da curiosidade esponténea para a curiosidade epistemol 6gica.” (op.cit.:99)

Este conceito de Paulo Freire é compartilhado por Seymour Papert* (1994), que propde
a criagdo da palavra matética para a arte de aprender, contraposta a tradiciona
pedagogia, a arte de ensinar. A Matética de Papert sugere uma mudanca de foco de
pensar sobre a eficiéncia imediata da aplicagdo de regras dadas para buscar diferentes
explicacbes de como solucionar um problema, habilitando o aprendiz a resolver futuros

problemas semel hantes.

Certamente que a inversdo de perspectivas implicitas em um curriculo com estes
pressupostos ndo tem aceitacdo facil: quando ndo é abertamente repelida, sofre diversos
processos de neutralizacdo. Um deles € a normatizagdo pela Escola que, como ja
apontou Papert (1994), costuma enquadrar “influéncias subversivas’ com uma

“resposta imunolégica’ (op.cit., pags. 54 e 57). O fendmeno tem uma exemplificacdo

% Criador da filosofia educacional Logo na qual o aprendizado acontece através do processo de a crianca
ensinar o computador, de forma a formalizar seus conhecimentos intuitivos. A seqiiéncia de aces
programadas para o computador pela crianga espelham o seu conhecimento sobre um assunto especifico
e seu raciocinio.
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concreta em O Projeto Amora: assombros, resisténcias e potencialidades de uma
alternativa interdisciplinar, onde Souza (2002) descreve as reagOes do professorado e

também da comunidade de pais e alunos a uma proposta de aprendizagem por projetos:

“SH0, portanto, manifestacbes impregnadas das concepgdes mais ou menos rigidas e
tradicionais sobre ensino, dever e finalidade, algumas das quais apresentadas neste
estudo como imagens da desordem: de um lado, e de forma particular, a evidente
desaprovacao e resisténcia a festa e o barulho, ao famoso laissezfaire e a controvertida

falta de conteddos”. (op.cit.: 45)

Souza lista ainda a exteriorizagdo de reagOes negativas menos embasadas em
racionalizagtes, advindas do sentimento de perda, tanto de territério como do sentido da
ordem e dafinalidade.

2.6 Aprendizagem e telemética

Se todos estes fatores examinados até agui e sua combinagdo tornam problemética a
escolha de tarefas apropriadas para a sala de aula presencial, acrescenta-se mais um
elemento de dificuldade ao transpormos a interagdo em uma L2 para o ambiente digital,
onde encontramos caracteristicas proprias. De uma maneira geral, poderiamos
enquadrar os estudos existentes sobre estas caracteristicas na educagdo via Internet
(telematica) como sendo de carater “cibérfobo” ou “cibérfilo”, para utilizarmos termos
informais de Alava et a. (2002). Este tipo de divisdo radicalizada, inclusive messianica,
sobre beneficios e maleficios, no entanto, ndo colabora para a compreensdo real das
modalidades de aprendizagem possibilitadas pelas novas TICs. Cabe-nos, isto sim,
verificar suas especificidades para melhor desenvolvermos propostas voltada para a
aprendizagem da LE a disténcia, como faremos agora.



74

2.6.1 O dgnificado da tecnologia

“O menino que nasce e abre os olhos a luz experimenta uma frustracéo intensa, tao
intensa como 0 bemestar tangivel que sentia durante sua imersao amnidtica. Vé-se
submerso em outro meio, mais solido que liquido, do qual ndao tem lembranca alguma.
Durante muito tempo deverd dedicar-se a aprendizagem fisica e racional desta nova
realidade (Quéau, 1995:97).”

A educacdo a distancia via Internet (telemética), também requer, tanto de alunos como
de professores provenientes da escola presencial, uma reaprendizagem. Sem
sustentarmos uma relacdo obrigatoria de causalidade entre tecnologia e cognicao,
levamos em conta as condigdes que qualquer tecnologia proporciona para uma possivel
modificacdo no funcionamento cognitivo exigido em sua manipulacdo, na medida em
que ela pode estruturar a experiéncia de tal forma que passe até a congtituir o sujeito.
As transformagdes do funcionamento da cognigédo podem vir a ocorrer paralelamente
nos planos individual e cultural em uma reciprocidade de constru¢do mutua, como no
caso da invencdo e uso da impressdo. Levy (1993) sugere, por exemplo, que a escrita
condiciona a existéncia do pensamento dito racional, bem como da filosofia, a0 passo
que Landow, conforme Ramal (2002), é mais enfético ao afirmar que a importancia da
escrita reside em podermos pensar de uma forma impossivel de acontecer sem esta

invencao.

“Na ecologia cognitiva as tecnologias intelectuais sdo ‘ferramentas que auxiliam e
configuram o0 pensamento’ e, mais que isso, ampliam e transformam as maneiras de

pensar-agir dos sujeitos (Maraschin, 1995)”.

Tal relac@o que se estabelece entre a tecnologia e a forma do pensamento, porém, ndo é
deterministica (Lévy, 1993), pela presenca de inimeros outros fatores que concorrem,
como aqueles relativos ao entorno social; isto € 0s usos que os sujeitos fazem da
tecnologia ndo sdo estritamente determinados por ela Também ndo é uma relagdo
determinavel, como apontou Foucalt (1985), devido a falta de principios metodol 6gicos

para fundamentar uma andlise deste fendbmeno (apud Ramal, 2002). Assim, podemos
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encontrar consisténcia bgica no raciocinio que mostra a correlacdo entre o uso do
suporte digital da Web e sua linguagem hipertextual e a modificagdo da maneira de
aprender do usuério, mas ndo temos, ainda, estrutura metodolégica para fundamentar

este tipo de investigacéo.

Estas transformagfes em potencial devem, no entanto, ser consideradas no contexto das
préticas educacionais, que pressupdem proximidade e interacdo, em oposi¢ao ao préprio
rotulo de “Educagdo a Distancia’. Macada (2002) ressaltou esta questdo em sua
pesquisa:

“(...) 0 que propomos nesta tese, é a possibilidade de a tecnologia proporcionar

vivéncias de tele-presenca sem distancias, isto €, o foco da questéo ndo é a distancia,

mas sim a possibilidade de convivéncia®.” (p.27)

As novas TICs possibilitam o apagamento da disténcia e a construgdo, na convivéncia,
de ambientes virtuais de aprendizagem, transformando o espaco e criando uma nova
dimensdo, a digital, onde formamse as redes e sub-redes (Internet). Ai sdo criadas
novas nogdes de proximidade, de “dentro” e “fora’, onde 0 mesmo espaco construtivo €

compartilhado digitalmente .

Isto obriga-nos a rever os modos de ensinar e aprender, maximizando as interagoes e
possibilidades oferecidas pelas redes de trocas de informagdes e experiéncias que
potencializam tanto a producdo individual quanto a coletiva, intensificam a construgéo
do conhecimento de forma compartilhada e coletiva dentro de um relacionamento
heterarquico.

E neste contexto, simbolizando esta relagdo entre tecnologia, pensamento e novas

formas de agir com esta tecnologia que se concretiza o hipertexto :

“Considero que a internalizagdo, por parte do sujeito, dos aspectos formais do

hipertexto, assim como o hipertexto em si como mediacdo para a producdo, recepcao e

Sl Enfese adicionada.
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a significacdo do conhecimento(...) esta vinculada com uma nova ecologia cognitiva
*de nossa sociedade, que implica novas formas de pensar, de aprender e de organizar
aspraticas escolares.(...) (Ramal, 2002:18-19)

Estas novas formas preservam a subjetividade do individuo que aprende a interagir
coletivamente, favorecem a descentracdo e as trocas socio-cognitivas , opondo-se as
caracteristicas predominantes da estrutura escolar: linearidade, hierarquia, barreiras
espaciais, fragmentacdo temporal... (Fagundes, 1997). Desta forma, poderemos realizar
a Educagdo a Distancia ndo simplesmente como mais um processo de ensino ou como
uma tecnologia instrucional, mas como educacdo (Fagundes, 1996), apoiada na
abordagem construtivista que, como ja apontaram Deschénes et a. (1998) e Fagundes
(1997), possui consisténcia e relevancia para o entendimento dos mecanismos de

formagéo a disténcia

“Pudemos comprovar a validade e o poder explicativo da teoria piagetiana para ajudar
a conhecer melhor a funcdo adaptativa das estruturas da inteligéncia em ambientes
informatizados. Sstemas de esquemas, sistemas de significacdo e sistemas |0gicos,
guando conhecidos e ativados em processos de auto-regulagdes, regulacbes de
regulacdes, de abstracbes reflexionantes e de generalizagbes construtivas, podem

ajudar a definir modelos para o uso das novas tecnologias.” (Fagundes, 1997:16)
Mas como ocorre a comunicagao linguistica adaptada a estes ambientes informatizados?
2.6.2 A comunicagdo no ambiente virtual

Na modalidade escrita, a linguagem constitui-se em uma exteriorizacdo de funcdes que
viabilizam, pela representacdo e retencdo, varias coordenagdes pelo individuo e a

reconstrucdo de suas trajetdrias. Dentro da rede, porém, tanto a linguagem oral como a

¥40 conceito de ecol ogia cognitiva se relaciona ao ambiente sociotécnico e cognitivo que se vive e aos
modos de pensar que se desenvolvem a partir da predominancia de determinadas tecnologias intelectuais,
e se baseia nas andlises de Piérre Levy.” (Ramal, 2002:45). Magada (2001) as distingue, somando-as —

“ ecologia social e cognitiva—no sentido de que esta se constitui das interacdes, das vivéncias e das
experiéncias’ .(p.15)
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escrita  adquirem novas caracteristicas, pela auséncia de varios dagueles elementos
presentes nos cendrios face-a-face ou até por telefone, onde perde-se a visuaizagdo da

linguagem corporal, mas ainda preservam-se tragos transmissores de sentido, como a

entonagéo.

“Precisamos aprender a compreender a significacdo de um siléncio, ou de um sorriso ou
de uma retirada da sala (Freire, 1997:109).” Estdo todos, professor e alunos, diante de
uma tela, tentando recongtituir estes sinais pelo novo meio. Mas 0 que é essencia na

linguagem?

Herbert Clark (1996) baseia-se em Charles Fillmore (1981)" quando este afirma que a
linguagem da conversa face a face € 0 uso basico e primordia da linguagem; todos os
demais usos seriam desvios daquele. As caracteristicas dos cenérios face afacesdo: co
presenca, visibilidade, audibilidade, instantaneidade, evanescéncia, auséncia de registro,

simultanei dade, extemporaneidade, auto-determinagéo e auto-expressao.

Sempre que algum ou aguns destes elementos dos cenarios face a face estiverem
faltando, tornam-se necessérias habilidades e procedimentos especiais. A possibilidade
de ouvir e faar a0 mesmo tempo oferece as pessoas estratégias Uteis, tails como
interromper, falar em sobreposicdo as outras falas, responder com um “arrd’. Nos
cendrios escritos ndo existem tais possibilidades., mesmo nos cendrios pessoais, quando
as pessoas escrevem para outras com quem mantém um vinculo pessoal. Neles, existe
uma maior semelhanca com a conversa,.principalmente quando ocorrem em cenarios
computacionais, onde a escrita e a leitura acontecem de forma simultanea.

Ainda dentro dos cenarios basicos, Clark (op.cit.) verifica que o uso da linguagem

coloca a todos os participantes da interacdo em papéis diversos. basicamente nos de
participantes e de ndo-participantes [ falantes e interlocutores destinatérios,
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participantes secundérios, e ouvintes por acaso [1 circunstantes (abertamente presentes,

mas sem participar da conversa) e intrometidos (que escutam sem serem notados™).

Quem fala necessita distingliir bem estes papé's, assegurando-se de que o0 destinatario
regja as suas colocagdes, que um participante secundario compreenda sua intencéo, e
levando em conta 0s ouvintes por acaso no momento de moldar sua mensagem
exclusivamente para os participantes.

No contexto digital, portanto, o esforco de co-construcdo de sentido precisa ser bem
maior, requerendo habilidades e procedimentos especiais, como a tentativa de
representar estados de espirito  pelos emoticons — simbolos criados a partir da
combinacdo de sinais de pontuagdo para expressar emoges® — ou tons de voz pelo uso
ou de letras mailsculas (=gritando) ou palavras especificas (sussurrando).

Idealmente, a tecnologia, em conjungdo com a metodologia, deveria permitir a
consecucao dos seguintes aspectos, ligados ao uso bésico e primordia da lingua, que € a

conversaface aface:

a co-construcdo de sentido e uso da lingua pela agdo conjunta de sujeitos agindo de

forma coordenadaentresi;

ainteracdo dos sujeitos tanto em papéis de participantes como de nég partici pantes,
diferentes niveis de abstracdo da linguagem;

abstracéo reflexiva e metareflexiva;

construcdo de marcadores identitarios para expressdo individual e insercdo na

comunidade virtual.

3 Os “intrometidos’ corresponderiam, no meio virtual, aos chamados “lurkers’ — participantes de chats
gue entram na sala mas apenas observam, sem se manifestar verbalmente.
3 Ex.: :-0 significa chocado; :-c significa muito infeliz. Os “rostos” estdo na horizontal .
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Kern (1995) apresenta um resumo dos pontos positivos e negativos do uso das
tecnologias sincronas na aprendizagem:
ASPECTOS POSITIVOS:
» Livre auto-expresséo
= Maior iniciativa e resposta do aluno
»  Geragdo de multiplas perspectivas

arespeito de um tema polémico
» A verbaizacdo de diferencas

= A equalizagdo de status

ASPECTOS NEGATIVOS

Auséncia de desenvolvimento dos seguintes aspectos linguisticos:
= corregéoformal

» melhora estilistica

= coeréncia globa

=  reforgo das convengdes canbnicas do discurso

Além disso, nossa experiéncia demonstrou que, se os aunos ainda nd conseguem
ler/falar rapidamente na lingua-alvo, o rapido ritmo da discusséo escrita/falada pode ser

um elemento complicador.

Apesar disso, estudos de Kern (1995) foram apoiados pelos de outros pesquisadores
(Beauvois, 1992; Chun, 1994; ‘Kelm,1992): ao comparar-se os dados da discusséo oral
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tradicional com os da escrita em ambiente apoiado por computador, observou-se que a

discussdo escrita oferecia mais oportunidade para a expresséo individua do auno e

evidenciou uma sofisticagdo a nivel morfossintatico mais ato, com um acance maior de

funcbes de discurso.
Outrossim, nesta modalidade:

guando alunos trabalham em grupos, ha comunicacdo oral e escrita na lingua-alvo

na solucdo de problemas;

a0 agpresentarem 0 que encontraram para O restante da turma, os aprendizes

praticam os registros formais da lingua-alvo;

se alunos desenvolvem relatorios baseados em noticias de Ultima hora do exterior,

ha& interesse em tempo real e informacao significativaa ser compartilhada.

Os aunos discutem na lingua-alvo, perguntando e respondendo as perguntas uns dos
outros a respeito de um topico. O professor apenas coloca a questéo inicia e pode dar o
tom da discussdo, mas na maioria dos casos, na maior parte do tempo, ele é agpenas um
usuario a mais na rede, numa estrutura descentralizada. Os resultados no ambiente de
escrita compartilhado compreendem a formagdo de uma comunidade linglistica
especial com a construcdo colaborativa de didogos. O que vemos na comunidade em
rede € uma situagdo interativa que ocasiona a criagdo de estruturas sociais necessarias
gue sdo tdo cruciais aos aprendizes de uma lingua, a medida que eles progridem na sua

aprendizagem.
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Quando professores e alunos discutem idéias no que foi chamado de “uma conversa
em cameralenta’ , 0 processo de producdo se altera e permite mais tempo para pensar e

compor , favorecendo a reflexéo.

Como o0s pensamentos dos outros participantes ontline tornamse visiveis, é

possivel para os alunos tornaremse guias uns dos outros nesta aula descentralizada. .

A consequiéncia do adiamento da resposta € de se permitir aos alunos terem tempo
necessario para responderem a pergunta ¥ tempo que ndo € possivel na interacdo ordl;
isto parece ter um efeito muito positivo sobre as atitudes e desempenhos dos aunos, que
nunca se sentem pressionados ou ameacados pela obrigacdo de se manifestarem
verbalmente publicamente como acontece na sala de aula tradicional: “Nunca me senti
em uma situacdo dificil como (acontecia) em aula” (Beauvois, 1996; Beauvois e
Eledge ,1996)

O debate escrito a respeito do contetido do texto di ao instrutor uma visdo concreta

da compreensdo do topico pelo aluno.

O educador torna-se o facilitador, o guia cujo papel na sessdo é plangar o tipo de

questéo que desafiard 0 auno a uma exploracéo completa do texto ou assunto em pauta.

Ao participarem da discussdo, os alunos estdo percebendo, julgando, pensando
criticamente e refinando 0 seu conhecimento do assunto; para levar a cabo uma
discussdo assim, os alunos tém que usar habilidades de pensamento superiores
(Beauvois, 1997:175).

A conversacdo em “camera lenta’ (Beauvois,1992b) da tempo para pensar e
responder mais completamente as perguntas e comentérios a respeito de um texto sendo
estudado (Beauvois1992b:179).

Podemos perceber duas posi¢des opostas em relacdo a este hipertexto construido de
forma sincrona. A primeira, vé na alta velocidade de construgdes simultaneas do chat
uma perda de uma das vantagens do texto escrito tradicional, que é a maior
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possibilidade de duracéo do processo reflexivo que permite ao leitor reconstruir as
circunstancias de discurso ausentes desta modaidade comunicativa. “Estas duas
exigéncias (de rapidez de resposta e de intensidade reflexiva) pelo fato de irem em
sentidos opostos acabam por gerar instabilidade (...)”. (Axt, 2000:81) A segunda, vé
vantagens na constatacdo do fenémeno oposto: o discurso escrito de um chat, seria
produzido e lido “em camera lenta’ mantendo todas as vantagens de leitura e producéo
do texto tradicional, além daquelas proprias de sua modalidade especifica (Beauvois,
1997). Ao nosso ver, o forum, por sua estruturagdo e funcionamento, da mais
oportunidade a reflexdo e participacdo de todos os aprendizes de um grupo do que o

chat, normamente dominado pelos mais rapidos no teclado e mais fluentes na L 2.

Um recurso Unico, disponivel ao auno no uso da Web e de ambientes digitais € a
construcéo de hipertextos sob diversas formas, inclusive na forma de mapas conceituais,
como explicitaremos mais adiante. A maior importéncia deste recurso encontra-se no
fato da estrutura do hipertexto mimetizar a rede de associagdes criadas pelo cérebro, de
forma que, ao selecionar informagdes com base em seu préprio critério e organiza-las
com o auxilio de recursos multimidia (imagens, graficos, sons), o aprendiz reflete ai a
estruturacdo do seu processo cognitivo, transformando-o em um objeto disponivel a
posterior andlise e reflexdo, sua e dos demais aprendizes, para novas reconstrucoes,
registradas em ferramentas como o Forum, Webfolio e outras que examinaremos
detalhadamente adiante.

No caso da lingua, uma determinada palavra esta no centro de toda uma rede de
imagens e conceitos que, de associagdo em associacdo (relagdes e coordenagdes,
segundo o paradigma da epistemologia genética), pode estender-se a toda nossa
memoria, mas apenas determinados nos selecionados pelo contexto serdo ativados
plenamente a nivel consciente. O contexto, portanto, determina o sentido de uma dada
palavra, que, por sua vez, contribui para a a producéo do contexto—*" uma configuragéo
seméntica reticular que, quando nos concentramos nela, se mostra composta de
imagens, de modelos, de lembrancas, de sensacfes, de conceitos e de pedacos de
discurso.” (Levy,1993:24) Estes mundos de significacéo sdo os hipertextos, constituidos
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de n6s e conexfes heterogéneas — imagens, sons, paavras, diversas sensacOes,
model os, etc, e as conexdes serdo |bgicas, afetivas, etc. (op.cit).

Encontramos, entdo, um certo paralelo entre o funcionamento hipertextual da rede
telemética e a complexidade de alguns dos processos cognitivos que se virtualizam nela.
Franco (1999), apesar do contexto bem distinto daguele da EAD, sintetiza um modelo
para abarcar a dinamicidade dos fendmenos envolvendo o ser humano: a concepcdo de
rede, representada pela metéfora da rede de pesca, onde um né que se desfaz desmancha
otodo:

“ ..todos os fendbmenos da realidade relacionamse entre si, ndo havendo como

determinar - se uma causa para qualquer umdeles.” (p. 52)

H4, portanto, uma convergéncia de todas essas leituras, abarcando desde 0s processos
cognitivos até o funcionamento da hipermidia, para um novo paradigma, baseado na
concepcdo de rede. Dentro dele, salientamos a visdo de indissociabilidade do sujeito
dos outros, do seu entorno, como de s mesmo; a atividade do sujeito, voltado para a
construcéo cooperativade si e do seu mundo  através da interagdo; a unido entre sujeito
e objeto, entre sua interioridade e exterioridade.

No lugar da cisdo, prOpria dos parametros positivistas, instala-se a dinamicidade e
interdependéncia da rede, padréo de toda e qualquer entidade viva ou inanimada. A
tessitura desta rede se da pela relacé@o inextricavel da linguagem e das interacfes. A
auto-organizacdo é uma de suas caracteristicas , por sua estrutura de retroalimentacdo, a
partir de qualquer modificacdo feita até mesmo em um Unico no6, que se reflete no todo.
E formada uma mente coletiva, en um processo transformador de cada um de seus

componentes.

Piaget (1947/77) ja havia afirmado que a sociedade € responsavel pela transformacéo do
individuo de maneira estrutural por dois motivos bésicos: 0 primeiro € a coer¢édo do
reconhecimento dos fatos, e o segundo, o fornecimento de um sistema simbdlico,

modificador de seu pensamento. A linguagem favorece as coordenagdes entre passado,
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presente e futuro para a evocacdo de seres e situagfes ausentes ou virtuais, organizando

espaco, tempo, relagdes e esquemas conceituais.

Por outro lado, o texto da interagdo virtual ssimulténea on-line abandona a exigiidade
habitual presente na linearidade e seqlencididade dos textos tradicionais para
transformar-se em um né de um hipertexto construido coletivamente, onde concretizam-
se apenas 0s sinalizadores de sentido marcados na sintaxe e na semantica. E através
desta Ultima articulagdo que os interlocutores tentam construir sua identidade online
(sgja em verossimilhanca com sua identidade real ou ndo) e suas representactes de
implicitos, pressupostos e subentendidos, bem como recuperar 0 néo-dito na rede por
meio de uma abstracéo reflexiva e metareflexiva (Axt, 2000). Toda esta reconstrucéo
ocorre na base de interacdes essencial mente comunicativas.

Em um contexto social natural®, os marcadores identitarios sdo criados pelo vestudrio e
seus complementos, marcas fisicas, gestos e maneira de falar e a totalidade da
linguagem corporal, que identificam ndo sO o individuo isoladamente, mas tambéem
como participante de determinado grupo social [0 segja ele étnico, et&rio ou de classe
(socid, profissional), sem mencionar na diferenciagdo sexual. Habitualmente, os grupos
formamse com base nas aproximacOes realizadas em busca destas caracteristicas
basicas de seus membros, subdividindo-se, entdo, em grupos por afinidades de

interesses (Jones, 1999).

No ciberespaco, surge a necessidade de identificacdo destas mesmas caracteristicas,

sgam elas reais ou inventadas pelo usuério (Hall, 1997). Neste Ultimo caso, estas
personagens ficticias, assumidas como identidade dentro de um grupo determinado,

podem variar conforme a situagcdo especifica de comunicagdo ou o estado de espirito do
cibernauta (Turkle, 1997), relembrando-nos da citacdo de Sartre de que a aparéncia ndo
esconde a esséncia, mas a revela (conforme citagdo de Quéau, 1995). Estes membros
virtuais renegociam constantemente as fronteiras de seus subgrupos, baseados nos seus

interesses do momento (Jones, 1999).

% Natural aqui posto em oposicéo avirtual.
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Assm, vemos emergir comunidades virtuais ou cibercomunidades, construidas
unicamente a partir da tessitura da linguagem de cada um de seus membros. E a
linguagem que constréi inclusive o papel que cada usuério virtual desempenhara neste
espaco, como o de lider ou de comandado, por exemplo, ajudando a formar aliangas,

ataques ou assumir atitudes excludentes (sexismo, por exemplo).

A lingua também serve como identificador de origem, na medida em que os
participantes de um chat entre falantes de diferentes linguas, por exemplo, tentam
superar as deficiéncias de conhecimento das linguas de outros participantes usando e

aceitando o uso de uma lingua intermedidria,  um “pidgin” *

virtual O , eles ndo so
encontram a compreensado mutua, como também mantém seus identificadores de origem
geogréfica. As negociacBes, nem sempre explicitas, que ocorrem em torno de vérias
linguas intermedidrias foi observada por Hollanda (1999), que constatou sua
concretizagdo pela existéneia de dicionarios que chamaremos aqui de “dicionarios
virtuais pidgin”, contendo Iéxicos que muitas vezes sdo fusdes entre duas paavras de
linguas diferentes. Como a lingua predominante dos chats é o inglés, a maioria dos seus
usuarios, quando sua lingua nativa € outra, utiliza o vocabulério da lingua inglesa em

estruturas gramaticais proprias de sua lingua-mée.

Este contexto reafirma a tese de Clark (1996) de que o uso da linguagem € realmente
uma agdo conjunta de pessoas agindo em coordenacdo uma com a outra. Ela € o produto
gue emerge a partir do desempenho de agdes individuais coordenadas em conjunto,
englobando tanto processos individuais como sociais.

Tendo todos estes aspectos em vista, ndo concordamos com a idedlizacdo do
hiperespagco como o fornecedor da situagdo perfeitamente democrética e livre de
coacles a participacdo de todos os membros do grupo: estas coagdes estabel ecemse,

pouco a pouco, pelas intervenctes de cada um. Maldonado (1998) refere-se & escassa

% Pidgin: lingua auxiliar surgida através das tentativas de comunicacdo entre falantes de duas linguas
diferentes que ndo dominam a lingua do outro falante; &, basicamente, uma forma simplificada de uma das
linguas, com consideravel variagdo na prondncia, € com a maior parte das caracteristicas gramaticais
selecionadas daquelas em comum a ambas as linguas nativas de seus falantes. Baseada na definicdo do
The Random House Dictionary of the English Language — the unabridged edition, 1973.
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dindmicainterna das comunidades virtuais, ja que, por seu alto grau de homogeneidade,
tendem a ser decididamente autoreferenciais, ndo poucas vezes se comportando como
verdadeiras seitas, no sentido de que a exacerbacdo do sentimento de pertenca a0 gupo
conduz, de fato, a excluir qualquer diferenca de opinido entre seus membros. Portanto,
como ja apontou também Queau (1995), pelas caracteristicas proprias do ciberespaco, o
desenvolvimento das redes virtuais exigira de nés uma crescente atencéo a problemas

ainda insuspeitados.

Algumas destas questdes certamente envolverdo o aspecto afetivo da aprendizagem por
meio das TICs.

2.6.3 O aspecto afetivo na aprendizagem da LE

Se algumas abordagens em sala de aula de inglés como LE presenciad ditas
“humanistas’ (Moskowitz, 1978) preocupavamse com a integragdo da parte afetiva dos
aprendizes com 0 aspecto |6gico de seus estudos, outras enderecaram diretamente um
aspecto emocional muitas vezes decisvo na aprendizagem: a ansiedade, mais

especificamente, a ansiedade linglistica

A ansiedade com a LE parece compartilhar certas caracteristicas com a ansiedade
comunicativa, como fortes sentimentos de constrangimento frente a outras pessoas,
medo de fazer erros e um desgjo de ser perfeito quando fala (Friedman, 1980; Horwitz
et a, 1986). Difere, porém, daguela por uma inter-relagdo complexa de sentimentos,
crencas e comportamentos provindos da exclusividade do processo de aprendizagem de
uma lingua. Este complexo provém de varios fatores, como a dificuldade de
compreender e fazer-se compreender, impedindo que 0 eu apresente-se genuinamente
na nova lingua. “Provavel mente nenhum outro campo de estudo implica o auto-conceito

e auto-expressao no grau que a lingua o faz.” (Horwitz et al., 1986:128).

Varios pesquisadores dedicaram-se a desenvolver métodos para o professor manejar

adequadamente a apreensdo do aluno em uma aula presencia de lingua estrangeira
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(Foss & Reitzel, 1991; Crookall & Oxford, 1991; Campbell & Ortiz, 1991; Powell,
1991). No entanto, até este momento, ndo encontramos pesquisa equivalente referente a
ansiedade tecnolégica e telemética ¥ aguela sensacdo difusa, mas constante, de
inseguranca e frustracdo frente ao aprendizado feito a distdncia por meio de
computadores. Temos, no caso da aprendizagem a disténcia do inglés como LE, a
convergéncia de diversos fatores causadores de todos estes tipos de ansiedade e ainda
mais outro: a aprendizagem telemética. Certamente, este é mais um fator a ser

considerado no manegjo da comunicagéo dentro de um ambiente digital.

Entretanto, fatores positivos da comunicacéo neste tipo de ambiente foram encontrados
por Smith (1988 apud Beauvois:1997). O sentimento de comunidade desenvolvido em
salas de aula com comunicagdo mediada por computador  tem inicio no fato de os
alunos saberem 0s nomes uns dos outros. Além de experienciarem o componente
pessoal, eles também colaboraram em uma discussdo que é de sua propria criacdo, tendo
expressado uns aos outros suas opinides, pensamentos, perguntas e sentimentos sobre
um dado assunto em resposta aos seus mMUtuos guestionamentos, com pouca ou
nenhuma intervencdo do professor. H& um senso de confianca desenvolvido durante
estas trocas % 0 sentimento de pertenca que provém do ato de estabelecer-se como
membro de uma comunidade. Como resultado, a expressdo de opinides é muito mais
aberta, livre e honesta do que nas discussdes em ambientes tradicionais de sala de aula
(Smith, 1988).

Estas descobertas tendem a apoiar a idéia de que 0s alunos se comunicam com mais
consciéncia de seu meio, com menos ansiedade e com mais profundidade no meio
eletrénico (Beauvois, 1992b). Porém, como sdo diversos fatores que interagem para
predispor 0 aprendiz on-line & ansedade ou a autoconfianga, devemos nos ater as
constatagdes destes autores como possibilidades.

Passamos, entdo, a examinar os modelos digitais para suporte a formagdo a distancia

para orientarmos a construcdo do nosso intrumento de testagem.
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2.6.4 Ambientes construtivistas de aprendizagem a distancia?

Struchiner et a. (1998) apontam para €lementos fundamentais do que denominaram de
“ambientes construtivistas de aprendizagem a disténcia’. Ressalvando acreditarmos que
€ o tipo de uso que torna qualquer proposta contrutivista ou ndo, a0 invés da
instrumentacdo disponivel a alunos e professores, consideraremos alguns aspectos
definidores de ambientes digitais.

Segundo Wilson (1996), ambientes de aprendizagem que priorizam o uso de Bancos de
Informagdo (livros, referéncias, bancos de dados informatizados), Blocos de Simbolos
(processadores de texto, blocos de anotagéo) e Gerenciadores de Tarefas (organizagdo
das tarefas de aprendizagem e monitoracdo do progresso) reproduzem a sala de aula
tradicional, ao passo que a presenca de Kits para Construcéo (material basico para
atividades de construgdo) e Phenomenaria (exemplos de fendbmenos a serem estudados)
caracterizaria 0 ambiente como construtivista, por colocarem o aluno em controle do

ambiente e de suas multiplas atividades, tendo o professor como facilitador.

Aqui cabe lembrar que a dindmica visada no construtivismo ndo tem afinidade com
formas de hiperestimulacdo que tornam os aprendizes atamente produtivos, mas de
forma estéril (Tonucci, 1986 apud Barbosa, 2001), conforme interpretacfes errbneas da
Escola Nova do inicio do século XX, mas sSim com a escola investigacdo, onde o aluno
tem chance de criar e refletir. Ndo é portanto, a ata quantidade de atividades
incessantes que caracterizam um ambiente digital propicio a construcdo do
conhecimento, mas a qualidade da reflex&o e construgdo de novos conceitos, onde 0
saber-fazer mecanico sgja substituido pelo compreender: o primeiro ndo cria estruturas
novas, mas somente usa as ja existentes, sem criar novidades, e € caracteristica do
modelo tradicional de design instrucional.

Segundo Mager (1983) e Dick & Carey (1978), este modelo conservador € baseado na
teoria de sistemas, vendo a aprendizagem do ponto de vista objetivistas um processo

previsivel em seus menores detalhes, controlavel, sequenciavel, com resultados

passiveis de serem medidos, atuando sobre um conteiido decomponivel em pequeninas
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partes logicas e tarefas que, ao serem somadas, formardo o conhecimento completo
daguela &rea. Os alunos sdo analisados com a finalidade de se obter um “perfil médio”
de usuario sobre o qua incidird o tipo de operacionalidade do sistema; os objetivos
devem ser especificados previamente e a avaliagdo baseia-se na delimitacéo exata do

certo e do errado.

Rompendo com 0 modelo conservador de design instrucional, um ambiente digital
voltado para uma abor dagem construtivista da aprendizagem deve ser dotado de
flexibilidade. Considera o que as pessoas reais fazem, encarando cada individuo e seu
processo como Unicos, objetos de uma andlise holistica, onde os conceitos de certo
versus errado sdo ou inexistentes ou insignificantes. Enfatizamse as ferramentas
cognitivas que facilitam a interacdo de diversos modos, como pela representacdo do que
0s membros da comunidade virtual estdo aprendendo por intermédio de esquemas, redes
seménticas e/ou animagbes mostrando relagbes entre fendmenos, por espagcos para
colocacdo das dividas, hipéteses, certezas temporarias, para colocacdo do material a ser

recolhido, exposto, manipulado, observado e discutido em reflexfes de diversos niveis.

“lsso ndo quer dizer que o plangamento sistematico e cuidadoso ndo sga nem
recomendavel, nem possivel. Ao contrério, a natureza complexa das interacfes em
ambientes de aprendizagem exige a articulagdo de principios e modelos conceituais na
criacdo de espacos criativos que oferecam suporte, estimulem a aprendizagem e
possibilitem aos alunos atingirem suas metas’ (Struchiner et a., 1998).
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3. PARTEIIl —-METODO
3.1 O estudo dos fendbmenos educacionais

O estudo dos fendbmenos educacionais abandonou a inadequacdo da abordagem
analitica, quantitativa, baseada em modelos positivistas das ciéncias fisicas e naturais,
que sacrifica 0 conhecimento da trama intrincada do que ocorre numa Situagéo
microssocial em favor da aplicagdo de um esquema simplificador, reducionista (L udke
& André®’ 1986:3). Um aspecto fundamental é a questao da inseparabilidade do sujeito
de pesquisa, do pesquisador e de seu objeto de estudo. “N&o h& possibilidade de se
estabelecer uma separaco nitida e asséptica entre o pesquisador e o que ele estuda e
também os resultados do que ele estuda’. (op.cit., p.5) Isto porque o fendmeno
educaciona é sempre situado dentro de um contexto social, por sua vez inserido em
uma realidade histérica, caracterizando-se tudo isto por uma fluidez dindmica, de
mudanc¢a natural de um ser vivo. Os resultados médios obtidos dentro de um modelo
positivista reinem e anulam as diferencas existentes.

No design experimental € de grande importancia o papel das hipéteses, formuladas
exatamente sobre as esperadas relacOes entre as variaveis, supondo uma anteci pagao,
uma previsdo de relacbes, nem sempre possivel dentro da realidade fluida e de
causalidade mdltipla e reciproca, que domina o mundo das varidveis do campo

educacional (op.cit.).

Para responder a estas questdes e outras a el as relacionadas, surgiu uma nova atitude de
pesquisa, que assume a subjetividade do pesquisador em uma relacdo construida com o
objeto da realidade. Além disso, o conhecimento total e acabado em forma de lei ndo é
mais 0 objetivo maior das ciéncias naturais, assim como a idéia de determinismo na
natureza também se desfaz frente a novos conhecimentos. A teoria do caos demonstra

o quanto é dificil prognosticar um futuro muito proximo, e a amplificacdo de fenbmenos

" Professoras do Dep. de Educacdio da PUC/RJ com pés-doutoramento nos E.U.A. na &ea de
M etodol ogia da Pesquisa Educacional.
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aleatérios, multiplicados através do tempo, concorre a uma guase impossibilidade de
prognostico. A exemplificagcdo mais comum deste tipo de complexidade de varidveis € a
de uma borboleta que, ao bater asas no Japdo, provocaria uma série de efeitos

imprevisiveis, podendo provocar um tornado na Florida” (Laville & Dionne®, 1999:38).

Ao assumirmos saberes que se declaram interpretacfes — “ os fatos ndo existem em si
mesmos, ndo existem independementemente das teorias’ (Delval, 2002:32) — néo
visamos um procedimento experimental e quantificador nem areprodutibilidade , ainda
que isso ndo sgja totalmente excluido de todas as ocasifes. N&o estaremos, também,
realizando um estudo experimental para demonstrar a eficiéncia de uma lista de
procedimentos pedagdgicos comprovados por medigdes de resultados, mas sim tentando
construir um quadro de referéncia relativo anatureza e as condi¢des dos procedimentos
em um AD voltado para a aprendizagem de LE para que o professor tome suas proprias

decisdes a partir do julgamento destas e das suas proprias variaves.
3.2 Os obj etivos metodol 6gicos

Tendo por objetivo viabilizar a concretizagdo da hipGtese em vista de sua verificagdo
empirica, determinamos o quadro operacional da pesquisa, ou sga, 0 conjunto dos
indicadores que estabelecem o vinculo entre os conceitos empregados pela hipétese e as
observagBes empiricas necessérias a verificagdo dessa hipétese (Laville & Dionne,

1999).

Nossa hipotese, conforme ja colocagdo inicial, é

A organizacdo em torno de tarefas interativas interdependentes pode proporcionar a
exploragdo reflexiva das interagbes produzidas por comunidades virtuais de

aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, desde que, de acordo com a
fundamentaco tedrica, 0s seguintes fatores desta organizacdo sejam observados:

a) O favorecimento do foco tanto no sentido como na forma da lingua;

% Professores canadenses da Université Laval com atuacso em cursos interdisciplinares sobre
metodol ogia da pesquisa.
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b) A redizacdo das tarefas principalmente em trabalho cooperativo;
c) A intervencdo do professor fornecendo evidéncia negativa;

d) O desenvolvimento das tarefas em uma plataforma digital com ampla possibilidade
de intercomunicagdo sincrona e assincrona.

O meio de redizagdo das interagdes de um grupo de sujeitos e da intervencdo foi o
instrumento, congtituido de uma plataforma digital com ampla possibilidade de
intercomunicacdo sincrona e assincrona  (http://pet.inf.ufrgs.br/tedaldever). O

desenvolvimento deste instrumento foi o primeiro objetivo metodolégico desta

pesquisa.

A instrumentalizagdo do processo interativo ocorreu através das tarefas. O principal
componente dos procedimentos pedagogicos dessa hipotese envolve o foco na forma,
propiciado pelas tarefas e pela intervencdo de aprendizes e professor durante a ativa
participacdo dos aprendizes. Assim, 0 segundo objetivo foi organizar tarefas interativas
interdependentes que favorecessem o foco no sentido e na forma, principalmente em
trabalho cooperativo, e possibilitassem a intervencdo do professor por meio de

fornecimento de evidéncia negativa.

Foi estabelecido como terceiro objetivo a obtencdo das interacBes desta comunidade
virtual neste ambiente digital de aprendizagem de inglés como LE desencadeadas pelas

tarefas propostas.

Estabelecemos como quarto e Ultimo objetivo a andlise das interagbes obtidas,
focalizando relagdes entre forma e sentido que dai emergirem.

Traduzindo as dimensdes especificas dos processos envolvidos para 0s objetivos desta
pesquisa, obtivemos, como principa indicador, a expressdo escrita da reflex&o
individual ou cooperativa em episddios relacionados a lingua (EsRsL), aqui definidos

segundo Swain, como “ qualquer segmento do protocolo no qual um aprendiz ou falou
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sobre um problema com a lingua encontrado enquanto ele escrevia e 0 resolveu ou
corretamente ou incorretamente; ou simplesmente o resolveu (hovamente, ou
corretamente ou incorretamente) sem té-o identificado explicitamente como um
problema (Swain e Lapkin, 1995:378)".

Entende-se que os EsSRsL representam uma manifestacéo observavel empiricamente do
processo interno do aprendiz relativo aos seus diversos aspectos, tanto de
processamento cognitivo como de uso das estruturas da L2, de acordo com o estagio
evolutivo da interlingua. Os ESRsL focalizam a atencdo na forma da prépria construcéo
da mensagem pela metaconversacédo, quando o aprendiz reflete sobre a prépria producéo
ou sobre 0 que necessita produzir em L2, tentando estabelecer relagbes entre forma e
sentido.

“A conversa que emerge quando os alunos colaboram na solugdo de problemas
lingUisticos encontrados no desempenho da tarefa representa a aprendizagem da L2 em
progresso” (Swain, 2001:99).

A partir dos EsRsL, foi elaborada uma categorizacdo, de acordo com a producdo dos
alunos, que foi registrada nas ferramentas de comunicacdo no AD — Forum, Chat,
Weblog — durante a realizacdo das tarefas.

Estas categorias ndo foram pré-estabelecidas, mas emergiram dos dados produzidos.
Aquelas relativas aos EsRsL  encontradas por Swain e Lapkin (1995), com falantes de
inglés aprendendo francés, foram sete, aqui com adaptaces dos exemplos a situacdo
dos alunos do nosso experimento, cuja lingua nativa € o portugués e a lingua-avo, o

inglés.
1. Parece certa/ndo parece certa

a) lexicd — Ex.: N&o, ndo vou escrever meet porque meet animals ndo combina bem.
Ah, sei, vou escrever find animals.
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b) gramatical — Ex.: Eu ia escrever the table's legs, mas néo pareceu certo entdo eu
disse the legs of the table.

2. Faz mais sentido/ndo faz sentido — Ex.: | was given a book... . They gave me a book.

Eu mudel porque faz mais sentido para mim. Ah, porque eles é que deram alguma

coisa.

3. Aplicou umaregra gramatical — Ex.: She go there. Nao, ndo go porque € ela, terceira
pessoa do singular. Goes. She goes.

4, Busca lexical

a) viaPortugués — Ex.: He is a .... advogado. Estou tentando achar a palavra em

inglés. Advogado. Advogado. Deixa ver se eu consigo traduzr... Law... Ah, lawyer.

b) vialnglés — Ex.. He lives here for, no, since, he lives here since he was born.
He...no, he has lived. | was going to say lives, but it started in the past and he is

still living here, so | decided to put has lived.

C) viainglés e portugués

5. Tradugéo — Ex.: Ela ensina criancas pequenas. She teaches little children.

6. Estilistica — Ex.: He is a sad man ‘cause, because. You can’t use ‘cause in writing in
atext like this one.

7. Ortografia — Ex.: Estou tentando descobrir como se escreve intelligent; € com dois

eles ou com dois tés? Ou dobra a letra nos dois lugares?

A partir do quadro de categorizagdo das EsRsL, Swain & Lapkin (1995) extrairam trés
categorias de processos cognitivos implicados na aprendizagem da L 2:

1. gerazdo de alternativas — busca do proprio conhecimento/geracéo de hipoteses;
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2. avdiacdo destas dternativas geradas — tentativa de fazer encaixar as pecas do
guebracabegas linglistico/ponderacéo do assunto/teste de hipoteses;

3. aplicagéo do conhecimento resultante:

a) aplicar o conhecimento existente a contextos conhecidos — aumento no

controle/consolidacao;

a) aplicar novo conhecimento — internalizagdo de heuristica, regras, formas e

conhecimento novos.

Estas trés categorias gerais foram aplicadas a aspectos linglisticos que poderiam ser

focalizados durante as tarefas;

1. Ortografia
2. Morfologia
3. Sintaxe

4. Vocabulario
5. Discurso

6. Registro

7. Género

8. Outros

As intervengdes da pesguisadora consistiram, basicamente, na orientagdo das tarefas e
no fornecimento de evidéncia negativa pela colocagdo de formas fora da norma padréo

para a andlise de seus autores e leitores.
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3.3. O delineamento da proposta pedagdgica e sua aplicacdo experimental
3.1.1 O instrumento

Para criar situagOes interativas on-line e acompanhar a participagdo e producdo dos
sujeitos durante estas situagfes, foi criado um ambiente digital, disponivel em
http://pet.inf.ufrgs.br/tedal4ever. Ele foi especialmente desenvolvido para servir de
instrumento a este projeto por intermédio do TEDAL, projeto de Tecnologias de
Educacéo a Distancia para Artes e Linguas, apoiado pela Reitoria da UFRGS com o
fornecimento de computadores. Os desenvolvedores deste software livre eram aunos de
graduagdo do Instituto de Informédtica com bolsa do PET, Projeto Especia de
Treinamento™®. A idealizacio do ambiente de experimentacdo inspirou-se em ambientes
digitais de aprendizagem com orientagio construtivista, como o PROINFO® e o
ROODA ™.

O ambiente foi plangjado para funcionar via Web com o uso de péginas dinamicas,
fazendo-se necessario 0 uso de linguagens de programagdo para este tipo de pagina
Tais linguagens geram codigo html de forma que, a cada acesso do usuério, um novo
html é gerado e enviado para 0 navegador cliente, que mostra o resultado fina ao
usuario. Estas linguagens dindmicas rodam no servidor e apresentam somente o produto
final a0 usuério, de forma que este, a0 acessar a pagina, ndo tem acesso ao codigo fonte
que originou o arquivo html que ele esta visualizando, protegendo-se, desta forma, a
programacéo emsi .

Houve uma discussdo em torno da linguagem a ser utilizada para fazer estas
paginas, neste caso vencendo o] PHP
(http://iwww.php.net/manual/pt_BR/printwn/index.php), por ter codigo fonte aberto, e

existirem muitos editores freeware de PHP; também por ser uma linguagem mais

familiar, por sua semelhanca com linguagem C. Além disso, qualquer plataforma

* http://pet.inf.ufrgs.br/
“Ohttp://e-proinfo.mec.gov.br/
“http://rooda.edu.ufrgs.br/
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software livre pode rodar PHP. A outra aternativa considerada foi o ASP, mas este s
rodava em Windows e s6 funcionava bem em Internet Explorer, levando a opcéo por

PHP, de custo mais baixo, mais abrangente e software 100% livre.

Ja para cadastro e log-in, era necess&rio um banco de dados para armazenar contelidos
e histéricos diversos. Buscando uma alternativa de baixo custo e robusta o bastante para
poder ser confiavel, encontramos duas aternativas em software livree MySQL e
Postgresgl. Por razées de praticidade e de estrutura do banco de dados, que combinavam

mais com o perfil de armazenamento e consulta do MySQL (Widenius & Axmark,

2002), adotamos o banco de dados MySQL , que é 100% software livre, a0 contrario

do seu concorrente SQL Server da Microsoft, de alto custo.

Para acrescentar funcionalidades extras nas péginas nas quais isto ndo era possibilitado
peo PHP, foram desenvolvidas algumas paginas com Javascript, expandindo
possibilidades. Ainda agregando funcionalidades, utilizaram-se recursos de animacfes
em FLASH Franklin & Makar (2002) versdo 6.0, para dar um acabamento melhor as
paginas.

Por dltimo, vem a escolha de um servidor Linux para hospedar a pégina,

tornando o ambiente 100% software livre e bastante portavel para outros
servidores e sistemas operacionais ( http://www.gnu.org/home.pt.html) .

O site possui em seu modelo mais basico um médulo que possibilita cadastrar os alunos
e professores para que estes possam conhecer as funcionalidades do sistema
Entretanto, en uma segunda etapa do uso, h4 a necessidade de professores e aunos
terem um vinculo com algum curso para poderem interagir no ambiente. Esse vinculo €
efetivado através de uma requisicdo de matricula, feita pelo usuario ja cadastrado no
ambiente TEDAL. Apds o referido sujeito ter sido autenticado e ter seu acesso validado
pelo banco de dados, este pode requerer inscricdo em algum curso de seu interesse. Essa
requisicdo, por sua vez, é visualizada pelo professor, que pode autorizar ou ndo o
ingresso do aluno dentro de sua disciplina. Uma vez a requisicdo aceita, 0 usuario

adquire um vinculo com o curso que esta sendo dado e tem acesso aguela parte do
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ambiente. O modelo de cursos adotado permite que cada um deles possa ser dirigido por

um ou mais professores cadastrados e possua tantos alunos quanto forem determinados.

O ambiente apresenta uma interface consideravelmente intuitiva, a partir de uma lista de
aches que 0 usuario do sistema pode desempenhar baseado em seus privilégios. Os
privilégios sdo estabelecidos a partir da politica préconfigurada do sistema que
distingue entre visitantes, alunos, professores e administradores.

Além de todas as funcionalidades de cadastramento envolvendo senha e identificacdo de
usudrios, 0 sistema também exibe outras funcionalidades que auxiliam no didogo
aluno-aluno-professor -aluno, disponibilizadas em forma de ferramentas do ambiente,

que serdo apresentadas a seguir.

3.3.2 Ferramentas e tarefas basicas

Weblog — Originamente € uma ferramenta disponivel na Internet que permite a
qualquer usuério cadastrar-se para ter um espago proprio para disponibilizar uma
espécie de diario onde se registram impressdes sobre os mais variados temas. Mais
conhecido como blog 00 (we)blog, ou didrio da webl], tem como caracteristica a
informalidade de linguagem. Unimos a este formato da ferramenta aidéia da utilizagdo
do di&io como um instrumento muito utilizado na pesquisa de aulas bilinglies em
Situages presencials, para a investigagdo de diversos fatores relacionados aos processos
conscientes dos participantes de um curso (Ellis, 1994; Horwitz & Young, 1991,
Kinsdla, 1995). Cria-se, assim, um espago para tentar acompanhar 0S pProcessos
individuais mais subjetivos de cada aprendiz, inclusive seus diversos estados
emocionais apos sua participacdo em tarefas propostas. O aluno decide se mostrara o
conteiido do seu Weblog aos colegas ou se ele podera ser lido apenas pelo professor.
Dentro do esquema de classificacdo proposto por Wilson (1996), o Weblog enquadra-se
na funcdo de gerenciador para monitoracéo dos processos mais individuais e afetivos de
cada aprendiz.
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Café — Espagco para comunicacdo espontanea e livre entre os alunos sobre assuntos
paralelos a0 curso em forma de recados escritos. Unico local onde é liberado o uso
restrito, eventual, de alguma expressdo da lingua portuguesa. Tem a funcéo de
facilitador dos lagos afetivos dos membros da comunidade digital e local para
habilidades de leitura e escrita livres, sem controle explicito do professor. A supervisao
declarada deste se refere apenas a limitacdo de algum excessivo uso do portugués, se

houver.

Webfolio — Ferramenta que permite ao aluno expor suas pesquisas e produges em um
espaco aberto aos colegas e professor(a), compartilhando-as para novas idéias e
questionamentos voltados para um trabalho cooperativo. Subjacente a sua utilizag@o,
encontra-se 0 conceito de valorizacdo de cada etapa, mesmo inacabada, percorrida pelo
aprendiz em seu processo de busca e investigagdo. Este registro da trgjetdria de
aprendizagem do auno — um portfélio da web, em conjunto com as demais
ferramentas  do  instrumento, —  permitira a avaliagdo  processudl.
Dando, por um momento, trégua a intermindvel disputa entre as concepcdes
epistemolégicas do cognitivismo americano e do construtivismo piagetiano, trazemos a
definicdo dada por Gardner (1995) de “processo-folio”, aqui um portfélio na Web, onde
ficam registrados os passos percorridos pelos aunos em seu percurso de aquisicdo da

lingua inglesa.

Possui diversas fungdes, segundo o quadro de Wilson (1996). Pode oferecer referéncias
aos demais colegas de aprendizagem, como um banco de informagdes. Funciona como
um bloco de anotagfes, por ser um depositario das pesquisas do aprendiz, oferecendo
exemplos de L2 que podem ser utilizados em atividades de construcéo por ele ou por
seus colegas (Phenomenaria e Kits de Construcéo).

Equitext**— Constitui-se numa ferramenta de escrita colaborativa na Web (groupware)

“2 Desenvolvida por uma equipe multidisciplinar do curso de Pés-Graduag&o em Informética na Educagéo
—PGIE da UFRGS. A disponibilizac&o por link ao site desta pesquisa foi realizado por autorizagdo da
equipe criadora.
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com um formato amigavel que permite qualquer tarefa escrita em qualquer lingua, e
uma edicdo constante durante um periodo determinado pelo professor. Da acesso a uma
visualizagdo imediata dos resultados na tela em diversos niveis: o produto finad e as
etapas anteriores, indicando quem editou o qué (historico da construgéo do texto). O site
oferece um link para a ferramenta externa, situada no PGIE. Funciona como um bloco
de anotacfes coletivo, a0 mesmo tempo que permite a monitoragdo dos processos de
construcéo da L 2.

C-MAP* — Abreviatura de Concept Map, ou Mapa Conceitual. Mapa conceitual € um
diagrama no qual os conceitos-chave estéo centralizados e ligados a grupos de outros
conceitos relacionados por meio de flechas ou linhas. Ao representar visuamente a rede
de relaches entre idéias, esta ferramenta pode ser utilizada para diversos fins, conforme
a teoria subjacente aos procedimentos didaticos. Assim, pode servir como auxilio a
memoria e & compreensdo de novas expressdes, bem como em atividades imediatamente
anteriores a leitura ou audicdo de textos em inglés, onde o professor apresenta um
conceito central e os alunos sdo solicitados a completar o restante da rede diagramética
(Oxford, 1990). Vitturini et a. (2001) relatam seu uso como tarefa final em um curso de
compreensdo de leitura em inglés, com a finalidade de fazer o aluno demonstrar sua
compreensdo do texto. Sua preferéncia por essa ferramenta sobre outras tarefas
tradicionais, como a distin¢cdo dos pontos principais e exemplos, ou como a traducéo,
que exigem um nivel de conhecimento de inglés acima daguele apresentado pelos
adunos, deve-se ao fato de que o desenvolvimento de mapas conceituais requer pouca
linguagem e consegue mostrar bem a compreensdo do texto. Outra aplicacdo na
aprendizagem de linguas € a de um formato adequado para anotacdes (Oxford, 1990).
Amoretti e Tarouco (2000) indicam a utilizagdo dos mapas conceituais para
conhecimento dos esguemas mentais dos alunos. “O recorte que o individuo faz dos
contelidos de uma determinada disciplina reflete a propria estrutura hierdrquica

existente na sua mente” (p.70).

“ Software do Institute for Human and Machine Cognition da University of West Florida

(http://cmap.coginst.uwf.edu/).
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Em nosso caso especifico, considerando o paradigma construtivista, a utilizagdo da
ferramenta possibilita a observacdo do registro da estrutura de raciocinio dos aprendizes
pela objetivacdo da construcdo ndo-linear de conceitos no mapa conceitua e também a
sua inferéncia da estruturagdo mental da linguas O mapa conceitual possibilita o
acréscimo de recursos multimidia a representacéo dos conceitos, como a associacdo de
figuras, animagdes e sons. Possibilita também a mesclagem dos mapas individuais na

construgao de outro mais amplo, oportunizando novas reflexdes a cada aluno do grupo.

O site oferece um link para acesso a ferramenta externa ao ambiente, situada no PGIE.
Oferece, a0 mesmo tempo, materia basico para atividades de construgcdo da L2,
constituindo-se, em sua rede de relagcBes, como exemplos de fenbmenos a serem
estudados. Como sdo construidos a partir das concepgdes dos alunos, também tém a

funcdo de monitoragéo do seu progresso na aprendizagem.

ICQ (I seek you) — Ferramenta para comunicagdo instanténea uma-um entre os
membros do grupo durante a elaboracdo de alguma tarefa colaborativa. Produto pré-
existente, incorporado a0 Site, que permite o envio de uma mensagem escrita que se
abre em uma janela pop-up numa peguena area da tela do computador contatado. Sua
funcdo também é de suporte instantdneo aos membros do grupo em situagdes totalmente
n&o-presenciais, onde podem ocorrer interferéncias de ordem técnica na comunicacéo
norma das atividades do ste, por exemplo. Constitui-se em um auxilio ao
gerenciamento de tarefas a ser utilizado indistintamente por professores e alunos, que
podem certificar-se instantaneamente da presenca do colega ou aluno no ambiente
digital.

Chat (Bate-papo) — Ferramenta para o didogo simultaneo, digitado, de vérias pessoas
em conexd sincrona. Funciona como um registro das interagdes verbais coletivas
fornecendo, posteriormente, material bésico para atividades de construcéo na L2 e como
exemplos de interlingua. Como os didlogos séo desenvolvidos a partir das concepgdes

dos alunos, o chat também auxilia na monitoragéo do seu progresso na aprendizagem.



102

Guessing game — Adaptacdo a Web de um jogo de adivinhagéo da identidade real dos
participantes extremamente comum nas aulas de lingua inglesa 0 o jogo das 20
perguntas. Desenvolve-se dentro do Chat e utilizase do procedimento habitua de
ocultagdo da identidade real nos Chats, onde os integrantes entram no ambiente sob
codinomes (nicknames). Pode ser utilizado como “aguecimento” (warmup),
predispondo os participantes do grupo a interacdo e a utilizacdo das estruturas
interrogativas em uma situacdo comunicativa ludica. Dentro do contexto, o auno
entrard neste jogo como uma forma de conhecer seus colegas. As regras Seréo
explicitadas dentro da péagina e o auno sera instruido a entrar dentro de uma sala do
chat, onde estardo os outros colegas. Tem uma aplicacdo restrita a um tipo de estrutura e
funcdo da lingua dentro da situagdo de primeiros contatos sociais em L2, podendo
funcionar como uma avaiagéo ou classificacdo dos niveis de conhecimento dos alunos

em forma de uma atividade de Chat.

Forum — Espaco para troca de questdes, sugestdo de tdépicos e desafios pelo(a)
professor(a) aos aunos e pelos alunos aos colegas ou destes ao professor. Tem as

mesmas func¢bes do chat, com a diferenca bésica de ser assincrono.

Agenda — Espaco para redacdo exclusiva do(a) professor(a) destinado a proposta de
organizacdo das tarefas de cada etapa. Para leitura, apenas, pelos alunos. Ao escolher
uma semana, 0 auno pode ver o materia que o professor colocou para ele. Esse
material se encontra dividido em péginas, de forma a facilitar a leitura pelo usuario.
Tem afuncéo exclusiva de gerenciador de tarefas.

Writing — Espago com link para o Equitext, ja descrito, e com formulérios prontos para
criacdo de paginas pessoais na Webpara o aluno que ndo conhecer a linguagem HTML.
Apesar deste espaco reservado exclusivamente para redacdo individual de textos mais
longos, o site oportuniza ao aluno escrever sob diferentes tipos de registro em outras
atividades, como no Chat, no Weblog, no Café e no Webfolio. O writing funciona
como um bloco de anotagdes que, ao receber contelidos produzidos pelos aunos, se

converte potencialmente em material basico para atividades de construcéo e em
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exemplos de fenémenos linglisticos a serem estudados pelo autor e pelos colegas. Ao
mesmo tempo, é um indicador dos processos de aprendizagem do aluno, servindo para

monitoracéo do seu progresso.

Listening — E a tinica habilidade com o contelido apresentado com formato fechado: um
didlogo gravado entre personagens que vivem uma situacdo socia de encontro, que
serve de modelo bésico para uma interacdo em uma Situagdo de primeiros contatos
socials e para geragdo de situagOes corelacionadas. Pode ser explorada de diferentes
maneiras, como para compreensdo e geracao de novos dialogos pelos alunos em outras
ferramentas e locais proprios para isso (Banco de Informagdes, Kits para Construcéo e
Phenomenaria).

Na gravacéo, apos varias tentativas, as configuragdes que se mostraram mais audiveis,
somando qualidade e tamanho de arquivo pequeno, foram: fregtiéncia de 44 000 Hz, 8
bits, mono. Tentou-se fazer a gravagdo separada de cada voz para uma posterior
mixagem, mas o resultado foi artificial. Entédo optouse por uma gravagdo simultanea
das vozes, mesmo que com ruido, para um efeito natural. Os falantes utilizados tinham
como personagem principal dentro do didlogo um brasileiro perfeitamente bilingle,
falante da variante americana do inglés, no papel do jornadista Jonathan. Os demais
falantes que contracenam com ele sdo brasileiros fluentes em inglés, mas com
experiéncia de estadia mais breve nos E.U.A.

Reading — Espaco para compreensdo de textos. Apesar deste espaco exclusivo, que
também permite o desenvolvimento da aprendizagem de estratégias, o site inteiro,
incluindo a abertura para pesquisas na Web, oportuniza a leitura de forma permanente,
de acordo com o padrdo de comunicacdo textual da Internet. Pode-se colocar a
possibilidade do aluno adicionar links ao Reading, que seréo visitados por todos os
demais.
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3.3.3 Metéfora e enredo situaciona

Ao idedlizarmos a interface gréfica do site de inglés dentro do TEDAL, buscamos fugir
do padrdo utilizado em Informética, onde deparamos habitualmente com a distribuicdo
de titulos e figuras delimitados pelas configuractes de tabelas, com botdes aparentes. A
inspiragéo foi nosso projeto anterior para o ambiente misto Colméa (Polonia et al.,
20004, b, ¢, d, e, f). Assim, ao concluir o log-in, 0 usuario depara-se com uma cena de
reunido social, inspirada na histéria de fundo, que pode fornecer contextos naturais para
situacbes de didogo ou propostas de atividades. Nesta historieta, criada para
desenvolvimentos futuros, Jonathan € um jornalista americano que vive no exterior a
maior parte do tempo. Ele ja foi casado uma vez, mas ndo tem filhos. Tem 29 anos e
trabalha na &rea de jornalismo desde os 18 anos. N&o estd namorando firme, mas
conheceu uma jornalista, uma jovem chamada Sarah, que tem sido sua amiga muito

proxima ultimamente.

A histéria comega quando Jonathan comparece a uma festa dada por um colega que esta
festgjando 0 seu prémio de jornalista do ano. Ha muita gente da midia e outros
convidados. Jonathan chega sozinho, de carro, e, depois de cumprimentar e conversar
com algumas pessoas, encontra Sarah, que estd com uma amiga. Esta é a situagdo que

contextualiza a cena inicial do site e o didogo da atividade de Listening.

As imagens que ilustram a interface das ferramentas utilizam a metafora relacionada a
atividades e objetos do personagem principal, este jornalista que se reline com colegas
em uma Situacdo de festa, em situagdes de trabalho, na redagdo ou em casa, para
desenvolver a situagcdo geradora basica — primeiros contatos sociais. N&o ha botdes

aparentes. cada opcdo serd realcada ao se passar 0 mouse sobre a figura correspondente.

A partir dacenainicia da festa, pode-se clicar no notebook do jornalista, parater acesso
a0 Forum, ao Chat e a0 Guessing Game. Clicando-se na xicara de café, entra-se no
Café, enquanto 0 acesso a todas as demais ferramentas e espacos especificos 0 Agenda,
Webfolio, Weblog, Listening, Reading, Writing, Mapa Conceitua e Equitext [I € obtido

clicando-se na maleta sobre o chdo. Cada paginainicial de cada um destes setores ou
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ferramentas especificas possui a ilustracéo do agrupamento de objetos [1 a pasta, a
caixa e a xicarald que permite 0 acesso aos demais lugares do site, facilitando a
navegacdo. O notebook é apresentado iniciamente no fundo da cena de festa, sendo
operado por Jonathan, que assim mantém contato com a redacdo do jornal. Como da
acess0 a0 Forum eao Chat, simboliza o contato com as reportagens investigatorias que
se estdo realizando. A Agenda conecta-se a idéia da pauta determinada pelo jornal, ao
passo que as tarefas a serem desenvolvidas por intermédio da secdo de Reading sdo uma
forma do jornalista ficar por dentro do que esti sendo produzido pelo mundo inteiro. As
ferramentas de Groupware estdo associadas as reportagens investigativas desenvolvidas
em equipe, enquanto o Guessing Game e o Café sdo espacos |udicos ou de pausa na
atividade profissional, por meio da interacéo descontraida com colegas de trabal ho.

O desenho buscou enquadrar-se em um padrdo visual contemporaneo de traco e cor, de
facil aceitacdo por uma populacdo mais jovem, compreendida entre a adolescéncia e o
adulto jovem.

3.3.4 Contetidos de partida

Como o experimento poderia vir a ser aplicado a diferentes grupos, com niveis
heterogéneos de conhecimento de inglés dentro de cada grupo, colocamos, como ponto
de partida, os contelidos obrigatérios de uma conversa em qualquer contato social.

Assim, em situages envolvendo os primeiros contatos sociais, ocorrem:

»  Cumprimentos:

» Apresentacoes

» Fdar de si: informagdes basicas;

»  Perguntar sobre os outros.

As pessoas desconhecidas conversam , aproximadamente nesta ordem, sobre:

a) Seus NoMes,
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b) onde moram,;

C) onde costumavam morar;

d) pessoas gque conhecem em comum;
€) 0 tempo;

f) esportes;

g) politica;

h) livros, televisdo, filmes e masica;

i ) hobbies.

Esta € uma sequéncia semelhante aguela encontrada nos didlogos de livros-texto de
inglés, organizados em uma sequéncia fixa, de acordo com o tipo de curriculo,
conforme j& examinamos anteriormente. Aqui, porém, utilizaremos esta situacdo inicial
como geradora dos proprios interesses e necessidades linglisticas dos aprendizes,
conforme as caracteristicas de desenvolvimento do curriculo processual, ja descrito,
partindo de um banco de tarefas basicas, viabilizadas pelas ferramentas e espacos
especificos do ambiente desenvolvido. A funcionalidade de cada uma das ferramentas
descritas anteriormente ja se congtitui em tarefas permanentes. Assim, a partir da
organizacdo de cada sessdo de tarefas pelo professor e da sua colocagdo na Agenda,
poderemos ter os mais variados tipos de encaminhamento e exploragdo de tarefa,
através das ferramentas do site. Para exemplificar, tomaremos a atividade de Listening.
Ela pode ser explorada com questdes direcionadss ao |€xico, a sintaxe, a fonética, aém
da compreensdo da mensagem em diversos niveis. A articulagdo das ferramentas entre
s permite a execucdo individual e coletiva de qualquer tarefa, com alternancia
sucessiva de vérias delas. Dessa forma, 0 auno pode escutar o didogo, responder
questdes relacionadas a ele no Webfolio, discutir as questes e respostas no FOrum,

reconstruir o didlogo no Chat e colocar suaversdo fina no Webfolio. Com a producgéo
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assm registrada, o professor pode intervir sobre aspectos especificos ai observados,
voltando a propor novas atividades na Agenda que envolvam a combinagdo de outras
ferramentas, por exemplo, criar um Mapa Conceitua a partir do |éxico do didogo
individualmente e depois recria-lo coletivamente, a partir da selecéo de itens de mapas
individuais expandidas com novas idéias durante o processo de discussdo para
realizacdo da tarefa. Portanto, o professor tem em méaos um ambiente computacional
flexivel e dindmico, adaptavel a qualquer tipo de curriculo programético. Para observar

sua aplicagdo, realizamos alguns testes, que descrevemos a seguir.
3.3.5 As testagens do instrumento

Foram realizados testes com os bolsistas desenvolvedores do ambiente (alunos de
graduacdo/ bolsistas PET -I. Informéticada UFRGS) , com alunos do Ensino Médio do
Colégio de Aplicacdo da UFRGS e com bolsistas do projeto Escola, Conectividade e
Sociedade da Informacéo/LEC/SMED/BNDES.

Nas testagens iniciais com os préprios programadores do ambiente servindo de alunos
em duas ocasides (agosto 2002 e janeiro 2003) para verificarmos a funcionalidade das
ferramentas de forma integrada no ambiente, corrigiu-se, sucessivamente, as fahas
detectadas. Apesar delas, os 4 sujeitos, com vivéncia de aprendizagem de inglés em
nivel pré-intermedidrio e intermedi&rio, ndo tiveram problemas em executar as
atividades propostas. Houve apenas problemas de interpretacdo equivocada por um
sujeito que se utilizou da traducdo automética oferecida pelo Google®. Constatamos a
necessidade de controlar estratégias individuais probleméticas, como o0 uso da traducéo
automatica on-line, como a fornecida pelo Google. Além da insuficiéncia dos
mecanismos de traducdo automatica, eles fecham o aluno em seus proprios limites
atuais, quando desgiamos incentivar o trabalho cooperativo e 0 desenvolvimento de

estratégias de compreensao contextual .

4 Mecanismo de busca pelo qual localizam-se sites na Internet.
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Com relacéo as atividades propostas, o feedback recebido, registrado no Weblog, foi
bastante positivo, confirmando a impressdo tida durante a observagéo da realizaco das
atividades: os sujeitos envolveramse nas tarefas propostas e mantiveram uma atitude de
apreciagdo. Como estavam diretamente comprometidos com a realizagdo das atividades
de aprendizagem de inglés, puderam perceber 0 impacto de certos detalhes da
programacdo por ees desenvolvidos, que ndo haviam sido valorizados adequadamente
antes destas experiéncias. Terminadas estas testagens, feitas no laboratério de
Informética do PET/UFRGS, fomos em busca de grupos de pessoas de fora da area de

Informética para obtencdo de novos pontos de vista.

Aplicou-se, entdo, a testagem deste instrumento a 10 alunos do pendltimo ano do
Ensino Médio do Colégio de Aplicagdo da UFRGS, nos laboratérios de informatica
(projeto Amora) daquela escola, dotados de Windows e Internet Explorer e conectados a
rede da UFRGS. Nestas ocasifes, ficou evidente a fragilidade das conexdes da Internet,
pois nos 4 encontros, realizados em janeiro de 2003, houve uma s&ie de
impossibilidades de acesso por problemas da rede UFRGS e também da rede do
Instituto de Informatica, onde encontra-se 0 provedor. A isto se associou a fata de
familiaridade dos aunos com um trabalho desta modaidade, o que invaidou a
sequéncia de tarefas previstas iniciamente, desmotivando os alunos, que inicialmente
haviam aderido a proposta entusiasticamente. Também percebemos alguma dificuldade
com a lingua pelos iniciantes, pois a turma, do 2° ano do Ensino Médio, continha desde
alunos de nivel basico até o intermediério avangado de inglés. Utilizamos a observacédo
destes encontros para modificar certas funcionaidades das ferramentas, a fim de torna-
las mais amigaveis a0 usua&io comum, pouco familiarizado com a Internet.
Consideramos, a0 mesmo tempo, que houve um indicativo referente ao nivel de
conhecimento de inglés desgavel para o futuro experimento relativo ao estudo do
processo de aprendizagem, favorecendo alunos que ja dominassem o nivel basico de

inglés.

Tendo corrigido os novos problemas constatados na experiéncia com os adolescentes do
Colégio de Aplicacdo, procuramos usar oinstrumento, em caréater de testagem, com
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uma outra faixa etéria, superior e também com outro perfil em termos de
amadurecimento e dominio das TICs. Com este fim, testou-se o ambiente com um
grupo de adultos, bolsistas do ensino técnico em estagio na rede municipal de escolas
de Porto Alegre, no projeto Escola, Conectividade e Sociedade da
Informacdo/L EC/SMED/BNDES. S&o treinados pela equipe coordenada pela Prof2 Dra.
L éa Fagundes para dar apoio tecnoldgico aos professores da rede municipal , auxiliando
estes Ultimos a refletir sobre sua prépria pratica pedagdgica na utilizacgo da Internet em

salade aula

Foi utilizado o Laboratério de Estudos Cognitivos — LEC [0 do Ingtituto de Psicologia
da UFRGS para um encontro onde, pela primeira vez, pudemos verificar o
funcionamento do site com plataformas Linux e Netscape. Constatou-se que o0 Java
script da ferramenta de Writing para criagdo de paginas na Web, ta como foi
implementado pela equipe de construgdo do ambiente, € incompativel com o Netscape,
impedindo que os aunos enviem as paginas produzidas para o0 Webfolio, problema que
ndo ocorre quando se utiliza o Internet Explorer. Optou-se por manter esta restricao,
pela predomindncia do browser Internet Explorer, mas introduziramse novas

funcionalidades do ambiente, para tornar seu uso mais acessivel ao usuério.

Quanto ao nivel de conhecimento da L2, verificou-se a impossibilidade de virmos a
testar o procedimento pedagogico plangjado com sujeitos sem o dominio do nivel
basico da L2, caso conservassemos o famato inicia da seqliéncia de propostas de
atividades; estas seriam mais apropriadas para aunos de nivel pré-intermediario e

intermediério.

Finalmente, voltamos a testar 0 ambiente com alunos de graduacdo do Ingtituto de
Informatica, quando estes foram solicitados a realizar tarefas de aprendizagem previstas
para o ambiente, ja dentro dos moldes previstos para 0 experimento descrito a seguir,
tendo sido gerada uma quantidade substancial de interagfes. Verificou-se a necessidade

de introduzir mais modificagOes facilitadoras do acesso a usuarios comuns. Com estas
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Ultimas ateracBes, consideramos que o instrumento estaria apto a ser utilizado também

com outros tipos de publico.
3.3.6 A escolha das tarefas do experimento
3.3.6.1 A geragdo de metafala

Em linhas gerais, adaptamos 0 modelo inicial proposto por Swain (1998), pelo qual os
aprendizes produzem algo em L2 para testarem sua hipotese ou hipéteses, criando algo
sobre o que refletirem. O produto desgjado sd0 as interacBes em que os aprendizes
passam do processamento semantico (top-down) para o sintatico (bottomup), por serem
forcados a prestar atencdo aos meios de transmissdo do significado desgjado, como

nesta versdo adaptada de Swain (1998:68) produzida por aunos:
Al: An arm...espera ai... a mechanical arm...come out?
A2: Comes out.
Al: Come out?
A2: No, comes out.

A seguir, um exemplo para modelagem apresentada aos alunos deste tipo de interagéo
desgavel (adaptado de Swain, 1998:74), produzido por aquela pesquisadora; o didogo

foi encenado por ela em conjunto com a professora da turma:
Pesquisadora: OK, so the first sentence begins with “ The narrow streets.”

Professora: Yes, “the narrow streets.” Don’t forget the “s” on “street” because it's

plural.
Pesquisadora: Oh, that’s right, but there isno “s’ on “narrow .

Professora: No, because adjectives don’t have plura in English.
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Com o objetivo de facilitar este tipo de interacdo geradora de metafada em nosso
experimento, inicialmente, os alunos foram expostos a uma fase preparatéria, que
consistia de explicagdes relativas ao tipo de interagdo com maior probabilidade de

promover reflex&o dos participantes sobre aL2. Para isso, Seguimos as seguintes etapas:

1. Na agenda, os aunos puderam ouvir uma explicacdo em portugués, descrevendo o
tipo de comportamento analitico e cooperativo esperado, de forma que suas reflexdes

fossem externalizadas no AD.

2. Eles foram informados de que as lighes neste curso seriam preparadas com base no
que eles externalizam ao resolver problemas e dividas com relacdo ao inglés. Foram
orientados a ndo consultar dicionérios, apenas os demais colegas, e a tentar raciocinar
por escrito sobre a possivel solucéo.

3. Eles receberam a informacéo de que deveriam tentar fazer uso do inglés o tempo
todo, mas que, se ndo soubessem raciocinar em inglés por escrito, poderiam fazé-lo em

portugués.
4. Foram direcionados a ndo apagar qualquer erro, apenas colocéalo em parénteses.

5. Foi apresentado um exemplo da metafala gerada pela tarefa, disponibilizada em

video na agenda.
Entre outras, os alunos receberam dois tipos de tarefa ja testadas presencialmente por
Swain:

a) DICTOGLOSS - os alunos escutam um trecho de didlogo so fazendo anotactes de
palavras-chave. A partir dessas palavras-chave, que deveréo ser enviadas ao Weblog,

0s alunos tentam reconstituir em grupo, através do Forum, o didogo gerador.

b) CONTAR UMA HISTORIA EM QUADRINHOS — A partir das imagens de uma
histéria em quadrinhos, eles devem construir uma histéria no Forum.
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Nos dois casos, 0s aunos assiste m a uma demonstracdo de metafala em video, apoiadas

por explicacOes presenciais em portugués.

Os exemplos, relativos ou ao trecho a ser reconstruido ou a constru¢do da historinha

foram colocados na agenda.

Exemplo dotexto relativo ao dicbgloss:

In the ship’s control room

Cecilia: Captain Carlsson? May | introduce Josie Campbell, our new excursion

manager?

Carlsson: I'mglad to meet you, Ms. Campbell.
Josie: And I’'m glad to meet you, Captain Carlsson.
Carlsson: Aren’'t you from the Pacific Rim Traveler?
Josie: That'sright.

Carlsson: Well, | hope you enjoy working with us.
Josie: Thank you, sir. (Extraido deViney, 1996)

A seguir, os aunos foram levados a observar que, enquanto estivessem expostos ao

trecho, sb deveriam estar tomando notas basicas e esqueméticas.

Exemplo, colocado na Agenda, de conjunto de notas que os aunos poderiam ter

produzido ao serem expostos a atividade visando a uma reconstrucéo posterior:
Josie/excursions manager
Glad/Ms. Campbell

Glad/meet/Captain Carlsson
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From Pacific Rim Traveler?
Right

Hope/enjoy/with us

Thank you.

Usando-as, 0 processo de reconstrucéo foi modelado pela pesquisadora, mostrando aos
aunos como expor conhecimento linglistico explicito para resolver um problema
causado por uma lacuna em sua interlingua, fornecendo-lhes uma demonstracéo das
regras em acdo em um contexto linguistico bem especifico. Isso foi feito chamando-se a
atencdo para a forma gramatical e dando uma explicacdo para ela, conforme ja

exemplificamos nas péginas anteriores apartir de Swain (1998).

O objetivo da modelagem ndo € ensinar alguma regra aos alunos, mas fazer com que a
probabilidade de virem a discutir um ponto gramatical aumente. Como apontou Swain
(1998), os aprendizes falam sobre o que eles precisam falar, ou segja, sobre o ponto da
lingua sobre 0 qua eles ndo se sentem seguros, e ndo sobre agum aspecto que o

professor julgue interessante e tenha planejado trabalhar (p.73).

Procuramos nos assegurar de que os alunos utilizassem exclusivamente o ambiente
digita para interacdo com os colegas e que ndo langassem méo de ferramentas de
traducdo on-line, como o Google. Enfatizamos que ndo SO suas preocupacoes deveriam
dirigir-se para a constru¢do de um texto o mais possivel préximo do original, como
explicitar 0 seu processo de construgdo daquele texto por meio da interagdo com 0s
colegas nos locais apropriados, como o Férum, por exemplo, ou o Chat. Foi explicada a

limitac8o das ferramentas de traducéo on-line, com exemplos reais.

Houve, também, uma exemplificacdo de um didlogo cooperativo e de construcéo
vertical na Agenda, como as destes didlogos cooperativos adaptados de Swain (2000) e
de Ellis (1994).
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A . STUDENT 11I: Help!!
STUDENT 2: What' s the problem?
STUDENT 1: The namein English?...
STUDENT 2 It'sa heart.
B. STUDENT. 1. | afraid.
STUDENT. 2: : What are you afraid of?
STUDENT. 1: Write wrong in English.
STUDENT. 2: I'm afraid of writing wrong things in English, too.
C. STUDENT I (tentando reconstruir umafrase) We can dinner after...
STUDENT 2: N&o écan...
STUDENT. 1: Could...
STUDENT 2: Past tense?
STUDENT 3: No, poderiamos... We could dinner after..
STUDENT 2: Have dinner, not could dinner.
STUDENT. 1: OK. We could have dinner after. Tem alguma coisa depois de after...
STUDENT 3: Words.
STUDENT. 2: What words?
STUDENT 3: No, after words...

STUDENT 1: | don’t understand this sentence — have dinner after words?...
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STUDENT 2: 1 think it’s written together — one word. We have to look it up...
STUDENT 1: It's“a” — afterwards, “ posteriormente” .

Os aunos receberam também exemplos de cooperacdo em atividades de compreensdo
na Agenda, conforme exemplificamos abaixo:

Atividade de compreensdo auditiva (listening):

Exemplo de exercicio: How much do you know about Jonathan?
1. Jonathan ......... is Brazlian. (a)

......... Isgreat at every sport he practices. (b)

.......... usually leaves work in the evening. (c)

Exemplo de solucdo cooperativa:

STUDENT I | think it's 1c, because he leaves work at 8:30.
STUDENT 2 But here they don’t say if it's morning or evening.
STUDENT 1 Yes, that'sright. They don't say if it sA. M. or P. M.
STUDENT 3 Yeah, but Peter says “ we could dine after...”
STUDENT 1 ...” we could dine out afterwards...”

STUDENT 2: Yes, but that doesn’t mean it’s in the evening...

STUDENT 1: Well, if it were in the morning, they would have lunch afterwards, not

dinner.

STUDENTS 2/3: | agree.
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Essa foi a orientagdo geral de exploracdo das interagdes ocorridas on-line. Elas foram
abordadas verbalmente no encontro presencial para que os aprendizes utilizassem estas

estratégias com facilidade em suas interacdes.

O experimento para coleta de dados teve uma duracdo de 15 h, considerandose a

variagdo de participacdo visivel dos aunos.

7

N&o adotamos o formato de um pré-teste e pdsteste, na medida em que ndo s6 “a
mesma tarefa’ ndo é a mesma para diferentes pares de aunos (Holunga, 1994:.112
conforme citada por Merryl Swain, 2000), mas tambéma visibilidade e a permanéncia
das interagBes no ambiente digital desde o primeiro momento permite uma avaliagdo

das condigOes iniciais de cada sujeito.
3.3.6.2 A sequéncia de tarefas plang/adas

Devido a inexisténcia de tarefas com foco na forma e de construcdo colaborativa de
procedimento pedag6gico para AD, usamos como ponto de partida tarefas usuais em
aulas presenciais de lingua que equilibravam as vérias habilidades, exceto a producdo
oral (speaking), e acrescentamos a alternancia entre foco no sentido e foco na forma,
buscando propiciar a geracdo de metafda neste Ultimo tipo de tarefa, conforme ja

descrito em 3.1.3.1.

As tarefas com foco no sentido propiciaram dados para a elaboragdo da atividade

analitica, pelos aunos, de sua propria producao.

Ha uma inter-relacéo de contelidos em comum [J topicos de conversacdo envolvendo
troca de informacOes pessoais em primeiros contatos sociais e itens de campos

semanticos diretamente relacionados aisso.
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3.3.6.2.1 Primeira sequiéncia: realizacdo presencial

Conforme ja descrito anteriormente, iniciamos a sequéncia de tarefas com uma

atividade de listening, composta pela seguinte sequiéncia :
1°) Leiturallistening/escrita; foco no sentido.

. FIRST LISTENING: How much do you know about the people in the dialogue?
Write a, b, etc. by the correct name. Work together at the Forum, justifying your

answers. why do you think it's A and not B?...

1 Jonathan........ aplays tennis very well.
2. Peer......... b is a photographer.
3. Pasy............. c lives next to Patsy.

d isajournalist.
e isfrom Philadelphia
f was Sarah’s classmate.
[I.  Who in the dialogue...
a..wrote agreat Story? ........ccceeeenee.

b ...knew somebody at the Herald Post? ...............
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ApGs os aunos identificarem algumas conexdes béasicas envolvendo os personagens do
didlogo, sdo pedidos detalhes na tarefa a seguir.
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2°) Leiturallistening/escrita; foco no sentido.

[1. SECOND LISTENING : Who in the dialogue...
a... wrote agreat Story? .......ccoceeeeenee.
b ... knew somebody at the Herald Post? ...............

c ... invites Jonathan for atennis match?................
d ... works at the New York Tribune?...................
e ... thinks Patsy’ sface looks familiar? ...............

Work together at the Forum, justifying your answers.
3°) Leiturallisteningkescrita; foco na forma
Enté&o replicamos, com adaptacdes, a tarefa de dictogloss:

THIRD LISTENING: Write down key words only while listening to the dialogue.
Rebuild the origina dialogue from your notes put in the forum. Work together with

your classmates at the forum.

When the dialogue is completed, send it to the webfolio, writing your name and the

names of the classmates that built it together with you.

(Fim da utilizagdo do espaco de listening do AD.)

ApOs obterem cooperativamente um dialogo envolvendo primeiros contatos sociais em

uma festa, eles recebem a tarefa de criar, também cooperativamente, uma histéria

envolvendo uma situagdo social semelhante: um convite a amigos para jantar em casa,

com um incidente humoristico. N&o é especificado se deve ser produzida em forma de

didogo ou de narrativa, mas é previsivel que, pela disponibilidade de um modelo ja

pronto em forma de didogo, esta Ultima forma poderia ser uma opgdo. A histéria em

quadrinhos sem falas (The Dinner Party) foi extraida do livro Storylines (Fletcher &

Birt, 1983), ja utilizada para producéo em sala de aula presencial em Lima (1993).
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TASK TWO (habilidade: escritalleitura; foco no sentido e na forma)
Look at the cartoon story below. Tell it in writing, in group, at the forum. When it is

ready, send it to the weblog, with your name and the names of the classmates who
helped you build it.

Cartoon 1 (optional)

A seguir, a conclusdo padréo de todas as sessfes. a colocacdo de posicionamentos
pessoais no di&io de bordo (Weblog). Esta tarefa ndo tem como objetivo a
aprendizagem da lingua, mas sim a constru¢do de um canal de comunicacdo mais
afetivo e informa com o aluno.
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WEBLOG - Do you know what BLOG means - (WE)B+LOG? Here WEBLOG isa
place where you can write your impressions about your experiences in this distance
English class through the Web.

How did you feel today in class? Can you tell us?

What were your impressions today? What ideas can you offer us to improve this class?
What questions would you like to ask?

Weas it difficult to think up a strategy to deal with language problems?

What was the most difficult thing for you? And the most fun?

Y ou can choose between showing your message to your classmates or just to your

teacher. It's up to you to keep your WEBLOG private or open. Check your option.

3.3.6.2.2 Segunda sequéncia: realizagdo nao-presencia
1°) Habilidade: leitura (na Web) ; foco no sentido e naforma.

Insumo voltado ao primeiro passo para a producdo de uma descricdo de S mesmo, a ser
feita nesta sequiéncia durante a semana: algumas frases de autodescricdo no Webfolio,
seguida do Guessing Game, criacdo de uma pégina pessod na Web e de um texto de
autoria coletiva no Equitext para construcdo de um perfil da turma de forma

cooperativa. As linhas gerais das instrugbes aos alunos sdo as seguintes:

Preparacéo para uma brincadeira on-line: colocar dados pessoais no Webfolio,
tais como atividades diarias, estudos, passatempo, cidade natal, tipo de roupa
gue normamente usa, esportes que pratica ou curte, idade, bichos de estimagao,
musica (banda, cantores, composicdes musicais e instrumentos favoritos),
hobbies, descricéo fisica, enfim, quaisquer dados que permitam identificar bem
vocés. Se vocés quiserem, ha alguns sites na Web com assuntos relacionados a
alguns destes topicos, que podem gjudar na hora de escrever em inglés. Eu achei
estes, vocés podem dar dica de outros...

a) Description of mood and personality : http://www.astrology -online.com -
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horoscope section;

Description of physical features:
http://www.onlinephotogal lery.com/peopl eof .htm;

c) Description of clothing : http://www.gap.comand http://www.diesel.co.uk ;

d) Leisurepreferences: http://www.imbd.com ;
http://www.cinemachine.com; http://www.cinepad.com/awards;

e) TV www.channel4.co.uk; www.bbc.co.uk; www.centraltv.co.uk (listings
section); books http://www.alexlit.com; http://www.amazon.com (Best
Sellers— Paperback Fiction page).

2°) Habilidade: Escrita (webfolio)/foco no sentido e na forma.
Escrever frases que auxiliem na identificacio pessoal pelos colegas.

3% Habilidade: Leitura (webfolio)/foco no sentido.

Descobrir dados sobre os colegas para identificklos posteriormente no jogo de
adivinhacdo Guessing Game.

Instrugéo aos alunos:

Leiam o que os colegas colocaram a respeito deles; vocés vao precisar saber,

para poder resolver o jogo...
4°) Habilidades: |eitura e escrita (no chaf)/foco no sentido

Adaptacdo do jogo de adivinhacdo do nome de uma pessoa famosa com 20 perguntas
para ambiente digital. As perguntas giram em torno de caracteristicas pessoais e
biogréficas. Aqui, os jogadores entram na secdo especia de chat chamada Guessing
Game disfarcados de animais e tentam descobrir com quem estdo conversando, apos
terem lido algumas frases informativas que cada um colocou no webfolio a respeito de
S mMesmo.
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Instrucdo aos alunos:

Guessing Game. Lembrem-se de ler as regras deste jogo de adivinhacdo antes de
comegar: ha uma ordem de perguntas a serem feitas, até descobrir quem € que esté por

trés da méscara escolhida...

GUESSING GAME - Let’s play agame? Y ou can enter the laptop and read the rules of
the GUESSING GAME! Did you understand them all? Let's get together at the
GUESSING GAME chat!

3.3.6.2.3 Terceira sequéncia: realizagdo ndo-presencial
Habilidade: writing ; foco no sentido e na forma

Criacd0 de uma pagina pessoal no espago de Writing do AD. As instrugdes aos alunos

S30 as seguintes:

Estamos quase terminando a nossa fase de producdo escrita com uma pagina na Webem
inglés! Vocés ja tem uma? Vocés podem utilizar todo o vocabul&io colocado no
webfolio para se prepararem para 0 Guessing Game, mais 0 vocabulario usado no
proprio jogo de terca para fazer sua pagina — entrem em Writing e vocés vao encontrar
modelos prontos. é sO escolher um e escrever o texto! Se quiserem, também podem
construir a sua pagina pessoa em html, Front Page, Dream Weaver, etc, e enviar para o
Webfalio.

WRITING — Do you have a HOMEPAGE in English? Let’s try to make one? Y ou can
ask and answer any questions about it at the FORUM.

What topics would you like to have in your PAGE ? Y ou can give your suggestions and
ideas at the FORUM.

How can you organize the topics? Y ou can give some suggestions and/or ask guestions
about this at the FORUM.
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When you feel ready to write your PAGE, you can just enter WRITING and start
creating it!

3.3.6.2.4 Quarta sequéncia realizagéo ndo-presencial
Habilidade: escrita; foco no sentido e na forma

Construgdo de um texto de autoria coletiva no Equitext em inglés para elaboragdo de um
perfil da turma de forma cooperativa. Preparacdo e organizacdo de topicos através de
discussdo coletivano Forum, com a construcdo de aspectos macrotextuais orientados

pela professora.

Vocés ja construiram um texto colaborativamente com muitos autores on-line? Que tal
conhecermos o0 Equitext, uma ferramenta que nos permite fazer isso em qualquer

lingua?

Primeiramente, vamos discutir o que vamos escrever |4 dentro do Forum, como ja

fizemos antes.

3.3.6.2.5 Quinta sequiéncia realizacdo ndo-presencial + presencia

13 Construcdo de um mapa conceitual com vocabulério relevante: foco no sentido e na

forma.
Instrugdes para a fase preparatéria, ndo-presencial:

A. INDIVIDUAL REVIEW: what was new or difficult for you to understand or
produce? Review your interactions and production at the Forum, Webfolio, Chat,
Guessing Game, Weblog, etc... and list these difficulties.

B. FORUM — Tak about your doubts and hypotheses of solutions, ask questions and

help your classmates.
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C. THINK ABOUT ORGANIZING IT VISUALLY IN A DIAGRAM — JUST THINK
ABOUT IT- AND BRING YOUR IDEA NEXT CLASS.

Presencialmente:
1ST) VOCABULARY ACTIVITY

INDIVIDUAL REVIEW : what words were new or difficult for you to understand or
produce during our activities in English this week? Today you'll have the chance of
reviewing your and your classmates interactions and production a the Forum,
Webfolio, Chat, Guessing Game, Weblog, etc.. and listing these difficulties.
Make your guesses about the meaning of the new and/or important words for you by

organizing them into a MIND MAP, a software that shows you how you think.

2°) Andlise de hipoteses testadas — Foco naforma.

Solicitacdo de andlise reflexiva de uma listagem de frases criadas pelos proprios alunos

durante a realizagdo das tarefas anteriores.
Instrugoes aos alunos:

STRUCTURE ACTIVITY

1. Choose a partner to work with you at the Forum, so that we form 5 pairs of students
(there are only 10 students participating in the activities).

2. Each pair takes alook at the Tested Hypotheses document below and chooses 15
sentences to analyze and discuss in the Forum, following these lines:

a) ldentify the mistake;

b) Try to point a possible hypothesis made up by the author of the sentence  about the
English rules.

¢) Indicate the correct form, explaining the correct rule.

3. Each wrong sentence shoul d be a new topic in the Forum.
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4. Each pair should choose a different set of wrong sentences, so that we don’t have two

pairs discussing the same sentence.
5. Work collaboratively, as you have aready done before.

Essas tarefas foram experimentadas anteriormente, pouco a pouco, durante a finalizagéo
do instrumento, com 0s sucessivos grupos de testagem: PET, aunos do Colégio de
Aplicagéo e professores do projeto do LEC, conforme ja descrito anteriormente.



126

4. PARTE IV: O EXPERIMENTO E A COLETA DE DADOS

O grupo, de 10 dunos do sexo masculino do curso de graduacdo do Instituto de
Informética da UFRGS, com bons conhecimentos da sua érea, teve o perfil das turmas
de LE com habilidades mistas, com conhecimento de inglés dentro do nivel pré-

intermediario ao intermedidrio, dentro de uma faixa etaria entre 18 e 20 anos.

Estes sujeitos eram candidatos em um processo de selecdo de bolsistas do programa
PET, através de um edital publico, onde um dos multiplos instrumentos de avaliacdo
foram os desempenhos em inglés apresentados durante este experimento para a escolha
dos quatro melhores aunos. Os sujeitos, portanto, almejavam conseguir esta bolsa e
sabiam que seu conhecimento de inglés e o tipo de participagdo que fosse demonstrado
durante as aulas seriam avaliados pela professora e os resultados considerados pelo

coordenador para montagem da sua equipe de bolsistas.

As personalidades tinham um tragco dominante de tendéncia a introversdo,
contrabalancadas pela presenca de trés alunos com um alto grau de sociabilidade, os

quais dominaram as intervengdes no AD.

Para atingir o objetivo de obter interagdes da comunidade virtual deste ambiente digital
de aprendizagem de inglés como LE, desencadeadas por tarefas especificas, utilizamos
um dos laboratérios de informética do Ingtituto de Informética da UFRGS em dois
encontros presenciais — a primeira e a Ultima aula, mais uma sessdo sincrona a
disténcia no Chat. Em funcdo do perfeito conhecimento de informética do grupo, as
demais aulas foram desenvolvidas a disténcia. As tarefas correspondentes tiveram
indicagdo de datas para realizacéo por duplas e grupos através do F6 rum com postagem
no Webfolio; os alunos as realizaram de forma assincrona e a distancia, em um total de
aproximadamente 15 horas, entre os dias 21 de fevereiro e 28 de fevereiro.

O meio de redizacdo das interagdes de um grupo de sujeitos e da intervencéo foi o
instrumento, constituido de uma plataforma digital com ampla possibilidade de
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intercomunicacdo sincrona e assincrona (http://pet.inf.ufrgs.br/tedal4ever), projetado
para a aprendizagem de inglés a distancia.

Os contelidos obrigatérios de uma conversa envolvendo o0s primeiros contatos sociais,

com nivel de dificuldade variavel do pré-intermediario ao intermediério envolveram:

Cumprimentos. Apresentacoes. Falar de si: informagdes basicas [1 @ seus nomes; b)
onde moram; c) onde costumavam morar; d) pessoas que conhecem em comum; €) o
tempo; f) esportes; h) livros, televisdo, filmes e masica; i ) hobbies. Perguntar sobre os
outros. Utilizados como situagdo geradora dos proprios interesses e necessidades
linglisticas dos aprendizes, conforme as caracteristicas de desenvolvimento do curriculo
processual, partindo de um banco de tarefas basicas, viabilizadas pelas ferramentas e
espacos especificos do ambiente desenvolvido.

O primeiro encontro (21/02/2003) foi presencial, com duragéo de 2:30min. Na ocasi&o,
ocorreram as apresentacdes pessoais, informactes gerais sobre o projeto onde se incluia
0 experimento, cadastramento no AD e um tour guiado explicativo pelas diversas
ferramentas. Além da agenda com as tarefas para 0 primeiro encontro ja estar no dte,
ela foi projetada com datashow e explicada passo a passo em portugués, para que 0S
alunos compreendessem a dindmica das aulas.

Na agenda deste primeiro dia, foram incluidas as seguintes etapas preparatorias.

1 Solicitagdo de atencdo e manifestagdo por escrito em relagdo a eventuas

dificuldades de utilizag&o e navegacdo no Site.

2. Informagdo sobre a seqliéncia e tipo de tarefas a serem realizadas.
3. Pass0 a passo para cadastramento no site.
4. Exemplos de conversagdo cooperativa em inglés para obtencéo de um texto final.

5. Um exemplo de passos de um Dictogloss.
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6. Um video demongtrativo de alunos raciocinando em voz alta (correspondendo a

mensagem digitada) em um exemplo de participacdo cooperativa.
Todas estas explicagOes estéo em portugués e os exemplos, em inglés.
Seguem as orientacdes para varias tarefas a serem desenvolvidas durante o experimento.

Nesta primeira aula, foram realizadas bem menos tarefas que as listadas na agenda, ja
gue ocorreu a adaptacdo do grupo a nova modalidade de aprendizagem em AD. Em
funcdo deste atraso inicial, uma atividade de construcdo cooperativa assincrona no
Equitext foi eliminada da sequiéncia.

Tarefasrealizadas no dia 21, sexta-fera: :

Listening — Ouvir e trocar idéias com os colegas em tempo real no Forum eno Chat
sobre a compreensdo do didogo ouvido, com as seguintes finalidades. a) responder
perguntas previamente colocadas sobre o didogo; justificar suas escolhas; dictogloss
colocagéo de todas as respostas/conclusdes no webfolio.

Pudemos observar reacOes diversas a proposta da experiéncia em AD. Para todos, sem
excegdo, foi a primeira oportunidade deste tipo e as exploragdes da situacéo variaram de
acordo com as personaidades. 0os mais extrovertidos tentaram se esforcar a0 maximo
para lidar com a nova situagéo e expressaram interesse, curiosidade e satisfacdo com a
novidade. Os extremamente introvertidos tiveram uma reagd0 negativa, expressa por
uma baixa ou nula participagéo, queixas sobre as limitacbes do instrumento e até uma
curta frase sugerindo “boicote” a experiéncia, que foi ignorada pelo grupo. Os demais
alunos, de sociabilidade mediana, tentaram redlizar as tarefas da melhor maneira

possivel.

Ao final do encontro, foi solicitado aos alunos sua manifestacdo no Weblog (diério).
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2. Durante o fina de semana, os alunos receberam um e-mail contendo orientacGes

para preparacdo das atividades seguintes dentro destas linhas gerais:

Segunda-feira, 24 — Narragdo da histéria em quadrinhos — The Dinner Party —
colaborativamente, através do Fé rum. Colocagéo da versdo final no Webfolio. Também
foi incluida uma observacdo gera dirigida aos alunos que ndo colocaram sua produgdo
no primeiro encontro no Webfolio.

Terca, 25 — @) Preparagdo para uma brincadeira on-line: até 17 h, escrever dados
pessoais no Webfolio tais como atividades diarias, estudos, passatempo, cidade natal,
tipo de roupa que normamente usa, esportes que pratica ou aprecia, etc... Indicagdo de
links para sites encontrados na Internet com assuntos relacionados a alguns destes
tépicos, que poderiam apoiar esta producdo escrita em inglés.

Entre 17 e 18 h os aunos deveriam ler o que os colegas colocaram a respeito deles,
Como preparacdo do jogo a ser jogado no Chat aseguir.

18 h — Guessing Game
Quartafeira, 26 — Producdo de uma pagina pessoa em inglés.

Na Ultima sessGo de atividades relativa ao experimento, (28/2) redizadas
presencialmente, foi solicitada a criacdo de um mapa conceitual com novo vocabulario.
Esta atividade foi a Unica a revelar-se bastante improdutiva, por duas razbes. @) a
auséncia de familiaridade com a ferramenta de criagdo de mapas conceituais; b) como o
vocabulario deveria ser retirado da producéo colocada no AD, quase ndo havia palavras
desconhecidas. Devido a pouca receptividade desta tarefa, restringiu-se sua duracéo e
passou-se para a etapa seguinte, a andise da lista de “hip6teses sobre a lingua testadas’
para andlise cooperativa e proposta de melhores aternativas pelo grupo a cada dupla.
Apbs cada uma destas tarefas, foi  solicitada a expresséo individual de cada participante
no weblog (di&rio de bordo).
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Assim, investigando as possibilidades de uma exploracdo pedagdgica da interacdo em
L2 em um ambiente virtua de aprendizagem, o experimento foi voltado para a producéo
de linguainglesa, com ainteracao cooperativa dos sujeitos parciamente voltada para o
fornecimento da evidéncia negativa e o foco na forma. Esperava-se que, através desse
desenho pedagdgico, os aprendizes pudessem experimentar regras ou itens na producdo
e, entdo, usar o0 insuMo negativo, aqui as correcdes que recebem de outros “falantes’ e
da professora para desconfirmé-los, com a utilizagdo do foco na forma. Eventuamente
poderiam também externalizar os seus processos de autocorregdo, tendo como fonte

unicamente seus proprios conhecimentos.

Quando os aunos ndo notaram a lacuna em seus conhecimentos durante a tarefa,

buscamos a reflex@o do aprendiz precisamente sobre o traco linglistico que se mostrou
problemético ou ausente, a0 expormos as questdes como hipbteses sobre a lingua a
serem analisadas por seus autores, co-autores e colegas como uma tarefa posterior. Seus
desvios da norma ndo foram apresentados e tratados com a conotagdo negativa habitual

da sala de aula tradicional, mas encarados como construgdes possiveis dentro do estagio
de construcdo do sistema linguiistico do aluno, de forma que o foco das atengdes fossem
as hipoteses criadas por ele. Dessa forma, buscamos investigar a interag@o de tarefas e
procedimentos de professor [Jalunos e alunoslcolegas em um ambiente digital voltado
para a aprendizagem da lingua inglesa anadlisando a interacdo dos alunos em sua
exteriorizacdo verba de processos reflexivos envolvendo as relagdes forma-significado

percebidas por eles durantetais procedimentos.

A instrumentalizagdo do processo ocorreu atravées das tarefas ja descritas na se¢do
anterior® 0 atividades do trabalho de aula de LE que envolvem os aprendizes na
compreensdo, manipulacdo, producdo e troca de informagdo na lingua-alvo,
favorecedoras da focalizagdo na forma pelo aprendiz quando este tenta expressar algo
que ele queira dizer de forma tdo correta e coerente quanto consiga. S&o tarefas bésicas
de solucéo de problemas gerais a serem aplicadas a qualquer conteddo (Breen, 1979),

disponibilizadas pela natureza de cada ferramenta do site, como, por exemplo:

453.3.6 A escolha das tarefas do experimento.
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» Ler e escrever em inglés utilizando a ferramenta de Chat para: @) descobrir a
identidade real do colega por meio de perguntas de informacdo pessoa em um jogo; b)
tentar chegar a um consenso coletivo sobre as possiveis solugdes de um exercicio, como
construir uma historia ou interpretar fatos a partir da escuta de um didlogo; ¢) expressar

duvidas e opinides ao grupo;

» Ler e escrever em inglés utilizando a ferramenta de Forum para: @) tentar chegar a
um consenso coletivo sobre as possivels solucBes de um exercicio e expressar

questionamentos e opinides de forma organizada em topicos;

» Ler e escrever em inglés utilizando o Weblog (diério de bordo individual) para
exprimir-se de forma mais subjetiva sobre suas impressdes e experiéncias pessoais

durante a realizac8o das atividades digitais;

» Escrever uma pagina pessoal na secéo de Writing e disponibilizé la para leitura no
Webfolio;

» Ouvir um didlogo para depois opinar sobre a situacdo e 0s personagens envolvidos,

»  Criar um mapa conceitual para organizar vocabulério considerado relevante para os

individuos do grupo.

As tarefas foram selecionadas buscando-se as situacfes-alvo mais comuns, ou mais
generalizavels, ou mais relevantes em termos de necessidade e interesse do aprendiz, ou
ainda, uma combinagdo desses critérios, voltadas para sua contextualizagdo em
ambiente digital. Como exemplos, temos a comunicagdo em inglés por chat e a
construcéo de um texto a distdncia

A seqiéncia foi relacionada a natureza da tarefa, mas incorporando a dindmica
adaptativa que emergiu entre professora e alunos durante a participacdo dos aprendizes

nas tarefas de comunicagdo. Acreditamos que o préprio curriculo desenvolvido
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anteriormente pelo aprendiz e sua experiéncia de trabahar com a L2 guiou sua

participacdo nas tarefas, dando o formato final da aplicagéo pedagdgica.

Como houve muito pouco tempo para 0 experimento, seguimos o delineamento do

sequiéncia de tarefas , mas introduzindo as seguintes modificagdes no plano original:

A subgtituicdo do uso da ferramenta Forum pela de chat durante o dictogloss,

atendendo a solicitagéo dos aunos;

A diminagdo da tarefa de construcdo colaborativa de um texto por meio da

ferramenta Equitext, em fungdo do encurtamento do tempo disponivel;

A reducdo da exploracdo do software de mapa conceitua (GMap) a0 minimo,
pelas dificuldades de sua manipulacéo pelos alunos e pela pobreza de itens linglisticos

considerados relevantes pelos alunos,

N&o utilizagdo pelos alunos do Café, por ndo ter havido uma solicitagdo especifica

da professora para isto, e por ndo terem sido redlizadas atividades de Warm-up.
Além disso, o0s aunos adotaram 0s seguintes procedimentos:

Com excecdo do dia da andlise de hipGteses testadas, quando alguns aunos
entraram no AD pela manha e pea tarde antes do inicio do encontro presencial, ndo
utilizaram o Forum para debater livremente dlvidas relativas a lingua fora das sessbes
para tarefas especificas, mas apenas para informar a ocorréncia de um problema
tecnol 6gico que impediu que parte deles (quatro), conseguisse acessar 0 Guessing Game
durante sua execucdo pelo restante da turma;

N&o demonstraram ter realizado as leituras preparatorias (inks de reading) para a
elaboracéo de informagdes curtas a seu respeito (pré-Guessing Game) e, posteriormente,
para a elaboracdo das suas paginas pessoais e do mapa conceitual.

Acrescente-se, ainda, que uma parte dos alunos ja possuia pagina na Internet bilingtie

portugués-inglés e apenas criou um link para 0 seu site com a versao em inglés, néo
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havendo uma construcéo textual de uma pagina pessoal por parte destes individuos

durante o experimento.
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4. PARTE IV: ANALISE DE DADOS

Procurando responder as questGes norteadoras da pesquisa, analisamos as interactes
produzidas por um grupo de aunos de Informaica em um ambiente digita de
aprendizagem de lingua inglesa a distdncia criado especidmente para este
experimento™®, focalizando os procedimentos neste ambiente especifico que envolveram
as tarefas colaborativas com foco na forma (FonF).

As publicacBes dos sujeitos deste estudo estdo com suas autorias identificadas no AD,
que permite apenas acesso restrito de usuarios, mas foram codificadas em nossa
descricdo e andlise de dados da tese, com o fito de evitar uma maior exposicdo destes

alunos, que ndo contribuiria para os objetivos desta tese.

Os anexos contendo imagens descritivas do ambiente digital que serviu de instrumento,
o script do didlogo que serviu de base para as tarefas de listening e dictogloss e a
exemplificacdo das produgdes coletadas no chat estéo nas paginas finais deste volume,

juntamente com o gloss&rio e as abreviaturas.

Buscando apontar algumas caracteristicas de uma proposta pedagdgica que se
proponha a favorecer a exploracdo da reflexo das interacbes engendradas pela
comunidade virtua de aunos e professores por meio de um ambiente digital de

aprendizagem (ADA), examinamos a guns fatores envolvidos nesta experiéncia.

Em primeiro lugar, apresentamos uma primeira visdo sobre a inter-relagdo entre
ferramenta, tarefa cooperativa e tipo de foco obtido. A seguir, examinaremos a relacéo
entre o tipo de ferramenta utilizada e a quantidade de turnos produzidos, verificando a
propor¢do de foco na forma que emergiu em cada caso. Apds, analisaremos as
interagOes produzidas em relacdo ao objetivo de favorecimento da reflexdo do aluno
sobre sua prépria producdo pelo foco na forma a partir das tarefas. Finalmente,
destacaremos 0s proprios sujeitos em suas interacdes, em suas diferentes modalidades,
com as tarefas colaborativas.

8 http://pet.inf.ufrgs.br/tedal 4ever.
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5.1 A inter-relagdo entre ferramenta, tarefa cooperativa e tipo de foco obtido

Em primeiro lugar, foi feita a correspondéncia entre ferramenta, tarefa cooperativa e
tipo de foco obtido [ foco naforma versusfoco no sentido, fatores de organizag&o que,
conforme nossa hipétese inicial, poderiam proporcionar a exploracéo da reflexao das
interaces produzidas por comunidades virtuais de aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira.

As demais tarefas mantenedoras da coesdo do tépico (contatos sociais) e produtoras de
insumo para os préprios autores e colegas [ responder colaborativamente a perguntas
de compreensdo auditiva, escrever frases com dados pessoais basicos como preparacdo
para 0 Guessing Game, criar uma pagina pessoal, ler textos on-line e estruturar um
mapa conceitual [0 ndotinham como objetivo gerar metafaa, sendo focadas no sentido
e ndo na forma, motivo pelo qual ndo constam das tabelas. Com excegdo das perguntas
de compreensdo (listening) com foco no sentido, todas estas citadas foram
desenvolvidas pelos aunos sem qualquer interacdo aparente no AD. Como 0 AD possuli
ICQ e os dunos tinham contatos pessoais em disciplinas do curso de Informética, €
possivel que tenha havido algum tipo de interagdo pessoal relativa a essas tarefas, ndo
disponiveis a verificagdo. Note-se, porém, que uma caracteristica do curso de
Informatica é a predominancia do trabalho individual. Observamos que mesmo quando
os aunos sGo membros de um projeto, este € decomposto em partes desenvolvidas
solitariamente por cada individuo. De uma maneira geral, existe uma grande reluténcia
em relacdo ao trabalho cooperativo, pois 0 auno évalorizado por seu desenvolvimento
final de um sistema, buscando sempre proceder de forma a ser apontado como seu Unico
autor. Ent&o, é possivel que a falta de registros relativos a interacdo dentro do AD em
torno dessas atividades citadas registre uma situagdo concreta ocorrida longe do AD. As
tarefas com foco no sentido funcionaram neste experimento como referenciais de
comparagdo gera com as tarefas de foco na forma, funcionando como fonte de

hipbteses testadas para posterior andlise pelos proprios autores.

4 Todas as citacdes referentes a produco dos alunos mantiveram sua forma original, com todo o tipo de
erros produzidos.
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Inter-relacdo entre ferramenta, tarefa cooperativa e tipo de foco

FERRAMENTA TAREFA COOPERATIVA| TIPO DE FOCO

Chat Dictogloss Forma (plangado)
X

Sentido (obtido)

Chat Guessing Game Sentido
Forum Compreenséo Sentido
auditiva
(listening)
Férum Construcdo deuma

narrativa apartir deuma

A . Sentido + Forma
sequéncia em quadrinhos

sem falas

Forum Andlise das hipoteses Forma
testadas
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Em seguida, verificou-se 0 nimero de turnos presente em cada tarefa que resultaram em
foco na forma para verificarmos o nivel de interatividade proporcionado por cada tarefa.
Baseamo-nos no conceito de Crookes (1990), segundo o qual, ‘turno é um ou mais

fluxos de discurso limitado(s) pelo discurso de outro, usualmente um interlocutor” (op.

cit., p.185). Parailustrar essa definicéo, ele fornece este exemplo:
“A: Are you going home?

B: Qure, I'll be leaving in ten minutes.

A Great.”

Segundo esse conceito, o falante A teria dois turnos e o falante B apenas um. Seguem-se

0s resultados de nossa comparacéo.

5.2 Turnos produzidos e ferramentas da plataforma digital: Chat x Forum

Tarefa dedictogloss via chat

A N ° deturnos N° deturnos
I
J por aluno com FonF
n
o]
1. A 29 ze0
2. C 7 ZEer0
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3. D 37 ze0
4, E 3 Zero
5 E 21 ze0
é
6. G 16 zero
7. J 22 1
8. P 43 2
9. R 19 zero
10. W 27 2

De 224 turnos provocados pela tarefa de dictogloss via chat, apenas 5 foram focando a
forma, referente a uma estrutura mencionada por 12 vezes durante o desenrolar da
atividade (looks familiar). Dos 10 alunos, apenas 3 focalizaram cooperativamente na

forma. O nimero de turnos focando a forma (turnos FonF) foi 5.

O dictoglossfoi utilizado por Swain (2000) presencialmente, em uma aula sem estrutura

tecnol6gicadigital, com agrupamentos em duplas para reconstitui¢éo do didogo. Em
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nosso AD, propusemos a replicacdo da  experiéncia pela utilizagdo do Forum, mas

os alunos solicitaram explicitamente o uso do Chat, alegando que no Forum o ritmo era
muito lento.

»  Achat will be better than this forum lets go to terra!!!

» > A chat will be better than this forum i think that too is too much clicking and

dings (the sound of clicking)
» > Achat will be better than this forum yes, a chat would be better than this forum

» > > Achat will be better than this forum > > > |ets go to terra!!! > In the second

listening we should make one only thread. Will be more easy to chat.

»  Chat Entrem em www.geocities.com/demoghost/ufrgs e baixem o primeiro (red)

Uma explicacéo possivel seria 0 habito: amaioria dos jovens, principalmente da area de
informatica, esta extremamente familiarizada com a ferramenta sincrona de bate-papo,

justificando a alta participacéo da maioria dos alunos na atividade proposta.

No chat, pudemos observar a co-construcdo de sentido e uso da lingua pela acéo
conjunta de sujeitos agindo de maneira coordenada entre si, € uma geracdo de multiplas
possibilidades em torno da construcdo da forma e do sentido. No entanto, a dta
velocidade, tdo apreciada pelos sujeitos desta pesguisa, concretizou 0s aspectos
negativos listados por Kern (1995) com relacdo ao uso das tecnologias sincronas na
aprendizagem (segdo 2.6.2). Com excegdo dos 5 turnos com foco na forma abordando a
expressdo looks familiar, apontados em nosso levantamento de dados, observou-se uma
auséncia de preocupacdo explicita com aspectos de correcdo formal, voltando-se todos
para o foco no sentido.

Conforme Clark (1996), ocorre uma dificultagdo natural da comunicagdo no meio
digital pela auséncia daqueles elementos proprios dos cenédrios face aface. Pela
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inexisténcia da co-presenca fisica, da visibilidade e da audibilidade, o esforco

de co-construcdo de sentido precisa ser bem maior. O contexto, determinante do sentido
de cada palavra, € reconstruido pelo usu&io, que normalmente ainda adiciona,
mentalmente, a entonagdo que ele imagina ter sido tencionada pelo autor, tentando,
desta forma, recuperar o ndo-dito na rede. O desconhecimento da interpretagéo feita
pelos colegas pode gerar uma inquietacdo que faz o autor voltar-se sobre a prépria
producdo de sentido de forma reflexiva.

Ao mesmo tempo, exatamente pela necessidade de maior intensidade reflexiva referente
aco-construcdo do sentido, a grande velocidade em que ocorre 0 chat ndo é téo propicia

para atividades de foco na forma (FonF) como o Forum.

O chat instaura a urgéncia da comunicagdo: quem ndo se coloca muito rapidamente no
fluxo conversaciona e de forma eficaz simplesmente € ignorado pelo grupo. 1sso nos
remete ao aspecto afetivo na aprendizagem de LE, que envolve a problematica inter-
relacdo entre ansiedade comunicativa e da complexidade de sentimentos, crencas e
comportamentos proprios do processo de aprendizagem de uma nova lingua. Com todos
os fatores somados, temos um quadro bem menos favoravel ao uso do chat de forma
intensiva do que pode fazer crer a abundancia de cursos on-line de LE que o utilizam
preferencialmente ao Forum. Essa preferéncia dos professores, criadores de cursos e
adunos pelo chat também embasase na sua correspondéncia com o formato
predominante das aulas presenciais que incentivam a interacdo dos alunos mediada pela

figura centralizadora do professor.

Nesta experiéncia, observamos o fendmeno de reproducdo, em ambiente digital, das
mesmas coergdes sociais existentes dentro do grupo presencialmente. Assim, assumiram
o papel de lider digitalmente agueles mesmos aunos que o desempenhavam fora deste
contexto. Observemos a seqiiéncia do chat em que aparece a Unica expressao que

recebeu foco na forma, ja destacada anteriormente, e constataremos que apenas quando
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um dos alunos menos participantese com  menor grau de lideranca colocou sua

versdo para apreciacaéo dos colegas, utilizando, aliés, a forma correta, € que houve uma
manifestagdo de estranheza. Ela foi expressa por meio do uso de um trocadilho um

pouco debochado com o sobrenome deste auno:

Ic: Jonathan - Nice to meet you. Patsy, | think that your face looks familiar. Where are

you from?
lj: 6 P., isso tA muito esquisito !

A grande semehanca do funcionamento do chat com o esquema de relagdes sociais
presenciais pode ser o responsavel pela imediata reproducdo das coagdes presentes ao
desempenho de outros papéis, diferentes dos habituais, por cada um dos componentes
da comunidade virtua. J., que talvez de forma inconsciente coloquese de forma
hierarquicamente superior em termos de proficiéncia de inglés a C., parece irritar-se
quando este Ultimo utiliza-se de uma forma sintaticamente construida de maneira
divergente daguelas propostas por colegas de maior proficiéncia dentro do grupo,
conf orme pudemos examinar em interagdes anteriores, intercaladas com outras partes
do didogo, aqui omitidas por razbes de clareza. Simbolizamos o grupo de alunos mais
proficientes como P1, seguidos por aqueles com uma proficiéncia menor como P2 e os

demais, e uma escah inferior, como P3.

P1 'w: Jonathan® thinks Patsy face familiar
P3le (...), jonathan, that word in NY tribune looks she familiar.
P1!d: ok it iswhat you have Jonathan - | looks like familiar.

P1 !d: Jonathan - | looks like familiar.

“8 Jonathan e Patsy s&0 os personagens do didlogo ouvido nas tarefas iniciais do experimento.
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Pl 'a do you remember he (Jonathan) said: You look familiar.. (and

she answers (...)
P2 g :Jonat - Her face looks me familiar.

P3 Ic: . Jonathan - Nice to meet you. Patsy, | think that your face looks

familiar.
P1! j: 6 P., isso tamuito esquisito!
P1lIw: "I looks like familiar." , this sentence don’t make sense.
P2!p: no i think is looks familiar.
P1!w: You look familiar. OR. Your face looks familiar. Would be better!
P2!p: you look familiar

P1!d: Jonat - Her face looks me familiar.

Com base em nossa classificagdo de niveis de proficiéncia de inglés destes aunos,
verificamos o seguinte funcionamento do grupo neste episodio: W. (Pl) tenta
reproduzir, erroneamente, a forma alvo. D. (P1) repete por trés vezes uma construgéo
errdnea sem que ninguém faca reparos, nem mesmo A. (P1), que utiliza a forma correta.
E. (P3) e G. (P2) também utilizam formas incorretas, que ndo sdo comentadas. C. (P3),
entdo, coloca a expressdo de forma correta, seja porque a percebeu com clareza durante
o listening e ainda a recordava, por sabé-1a, ou porque utilizou a forma empregada por
A., anteriormente. Mas é esta forma correta que perturba J. (P1): 6 P., isso ta muito
esquisito ! J. ndo havia colocado aformano chat, mas possivelmente tinha uma hipétese
diferente da forma correta produzida por C. A., também Pl como ele, ndo foi

contestado. E é W. (P1) que agora aproveita a oportunidade para contestar D. ,
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indiretamente: 'w: “1 looks like familiar. ,  this sentence don’t make sense.” AgoraP.

(P2) coloca sua hipotese, alias, correta: no i think is ‘looks familiar’. W. (P1) impde
suas opcoes. “You look familiar. OR. Your face looks familiar. Would be better!” P.
(P2) faz sua escolha (correta): “ you look familiar” . E o que faz D. (P1), autor da versdo
incorreta por ele repetida ja por trés vezes? Perturba-se pelas hipodteses em discussdo,
mas apega-se a estrutura da lingua portuguesa em uma nova hipétese incorreta 0 “ Her
face looks me familiar”, que encerra a Unica discussdo com FonF ocorrida no chat

Ninguém discute aternativa proposta, nem mesmo A. (P1).

Apesar de estarmos descrevendo um episodio especifico, ele delineia bem a linha gera
de ditudes interacionais que observamos dentro do AD: os diferentes niveis de
proficiéncia dos membros do grupo sdo reconhecidos implicitamente e parecem
direcionar a uma certa escala hierarquica em termos das participactes nas discussoes,

repetindo a situacéo da realidade presencial.

Se 0 Forum é empregado, existe o fendbmeno de “conversa em camara lenta’
(Beauvois, 1996; Beauvois e Eledge, 1996), que altera o processo de producdo e permite
mais tempo para pensar e compor, favorecendo a abstracdo reflexiva e metareflexiva
envolvendo outros aspectos além do sentido. Além disso, dependendo da organizacdo

da tarefa, pode favorecer uma participagdo mais bem distribuida entre os membros do

grupo.

Tarefa de narracéo deuma

histéria em quadrinhos

N° total deturnos. 45

N° de turnos c/ FonF; 26

N° de alunos ¢/ FonF: 5
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Turnos por aluno na narrativa

Aluno N° deturnos
A. 8
C. 1
D 10

Eé. 0
E. 1
G 4
J 7
P. 1
R. 1
W. 12
Total 45
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Como podemos observar natabelaacima, a segunda atividade do experimento via

Férum, que foi a construcdo de uma narrativa a partir de uma sequéncia de quadrinhos
sem falas, obteve uma participagdo muito menos intensa que o dictogloss via chat, mas
um nivel mais alto de foco na forma: apenas 45 turnos, contrastando com os 224 turnos
provocados pela tarefa de dictogloss via chat, mas com mais da metade deles — 26 —
focando na forma, contra apenas 5 de FonF no dictogloss via chat Os alunos P1, no
entanto, centralizaram e dominaram as interagdes nesta atividade. Os alunos com
proficiéncia menor protegeram-se de uma avaliagdo negativa pela construcdo prévia de
uma historia, colocada para corregdes pelos aunos mais proficientes, correces essas
que ndo foram discutidas, mas apenas incorporadas ao texto final. Tornase bastante
transparente a internalizacdo, pelos alunos, da situagdo coercitiva presencial, onde os
alunos apresentam ao professor algum trabalho para nota de aprovagdo final. Esse
receio ndo se fez presente entre os alunos com maior grau de conhecimento da L2, que
dedicaram-se, de forma lUdica, a construir uma historieta onHine, interrompendo-a, de
guando em quando, para auxiliar os colegas que pediram auxilio para a correcéo de suas
narrativas prontas. Suas intervencdes foram amistosas, tanto na forma linguistica como
gréfica (emoticons) 00 “... I'll try to help :-)" O e bastante intensas no sentido de
demonstrarem uma atencdo minuciosa com o conteldo que estava sendo avo de
revisdo. Houve preocupacdo com o relacionamento pessoa, inferido de mensagens
como esta: “ C., do you agree with the correction ? Could you improve the sentence ?” ,
sem deixar de lado o lddico, em aguns casos. “
heheheheh Bush killed the cat because he thought the cat was Laden’s cat... :-) just

kidding.” Note-se o ato grau de uso de emoticons sorridentes durante as interacoes: :-),

..On Saturday the cat war die.

demonstrando o dominio da linguagem de chat pelos sujeitos e suas regras de cortesia:
“| think that schedule will be better than agenda :-)”. (...) “thanks W. :-).”

Este formato de tarefa ndo se mostrou téo propicia a intensa participacéo de alunos que
se mostraram bastante sociaveis e colaborativos nas demais atividades, como R.. Talvez

também €ele estivesse envolvido com a preocupacao de receber uma ma avaliacdo final e



146
visando a apenas a construgdo de um  texto isento de erros, sem um interesse

real com os aspectos probleméticos da lingua.

A terceira e Ultima atividade via Forum, criada com o objetivo explicito de facilitar a
andi se reflexiva com FonF, listou frases pingadas da prépria producdo dos alunos para
sua andlise e colocacdo de uma hipotese diferente daguela ja testada. Nela, a quase
totalidade dos turnos foi de FonF, e a distribuicdo deles entre os participantes
contemplou também alguns alunos com participacdo quase nula em atividades

anteriores, como pode ser observado na se¢éo anterior.

Tarefa de andlise de hip6teses testadas

N° total deturnos; 222

N° de turnos c/ FonF: 204

N° de dlunos c/ FonF: 7

Aluno N° Turnos
A. (FonF) 27
C. 9
D. (FonF) 32
E 18
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Eé. 8
G. (FonF) 23
J. (FonF) 31
P. 2
R 39
W. (FonF) 3
Totd 222

O numero de turnos na Ultima tarefa do Forum, a andlise de hipéteses, foi quase igua ao
nimero das interagdes no chat, totalizando 222 turnos. Destes, 204 focaram na forma,
enquanto os demais turnos foram relativos a assuntos colaterais, como comentarios
sobre problemas de programacdo do Forum e esforcos de um auno para desenvolver a
atividade de mapa conceitual proposta antes do inicio da sessdo no Forum.

Ent&o, obtivemos o seguinte quadro comparativo:
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QUADRO COMPARATIVO

Tarefa N° de Turnos N° deturnosc/ FonF
Dictogloss via chat 224 5
Narrativa viaforum 45 26
Andlise via forum 222 204

Ou sgja, apenas 2,2 % dos turnos do dictogloss via chat focaram na forma, comparados
com 57 % dos turnos da narrativa via Forum com FonF e com 91,89 % dos turnos da

andlise via Forum também com FonF.

5.3 Astarefase o foco naforma

As tarefas que foram escolhidas para possibilitar o foco na forma (FonF) seguiram o
conceito de Swain e suas experimentagdes (1998; 2000). A primeira tarefa para FonF
foi uma versdo do dictogloss original, mas adaptado ao AD. Os aunos ouviram um
didogo gravado no espaco de listening (atividade para compreensdo auditiva), referente
auma conversacdo em uma festa, tomaram notas de palavras-chaves e entéo passaram a

reconstituir o didlogo cooperativamente.

Temos, entéo, tarefas de recongtituicdo com diferentes graus de exigéncia: em primeiro
lugar, a tarefa de compreensdo, apoiada sobre a memoria de reconhecimento, na qual
estdo dados todos os indices relevantes, tanto contextuais quanto sentenciais, e a

correspondente coordenacdo destes indices perceptuais, em segundo lugar, a tarefa de
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producdo, na qual estdo dados apenas os indices contextuais, exigindo a memoria de
evocacdo. Esta € uma memoria representativa mais complexa e, portanto, com um nivel
mais ato de exigéncia e dificuldade (Axt, 1994).

Obviamente esta foi uma experiéncia sem precedentes para todos eles, a grande maioria

participando ativamente e de forma cooperativa, enquanto explorava o novo ambiente,
como podemos verificar na reproducdo abaixo:

“1d: <B>HTML tags are accepted?</b>
(-.)

Id:no:-/

le: notags

la: and its good that they dont accept tags...
I'p: i wanna see we rebuild the dialog

lg: somebody must plays the dialogue

le: Play it LOUD!!!

Id: good idea

()

IE& Who introduced Pasty?

Ir: I’'mfine and you peter

I'p: Peter ou Jon

lj: someone rebember the girst, | mean, the first dialogue ?

la: peter introduced patsy to jona..



150

Iw: Peter introduce Patsy to Jonathan or JOnathan to Pats.
Ip: fine
Ir: patsy is Jonathan’ s friend...i think”

Aqui, como nas demais tarefas, pudemos observar a dindmica de auto-organizacdo do
grupo, extremamente ativo. Primeiramente, exploram a ferramenta, buscando e
discutindo seus recursos [0 “!d: <B>HTML tags are accepted?</b>(...)! d: no -/ !e
no tagsla: and its good that they dont accept tags...” . Interrompem esta atividade
guando um colega lembra a todas da tarefa proposta [ “!p: i wanna see we rebuild the

dialog”, e tratam de inicia-la imediatamente [0 !g: somebody must plays the dialogue
le: Play it LOUD!!! !d: good idea (...)!EE Who introduced Pasty?.

A estrutura de didlogo cooperativo assemelha-se a dos exemplos citados na experiéncia
de Swain & Lapkin (1996/2001).

S1: Unbras...wait...mécanique...sort?
(Anarm...wait...amechanical [arm]... comes out?)
S2: Sort, yeah.
{Comes out, yeah.)
SL: & sort?
(Comes out?) [reflexive form: se sorf]
S2: No, sort.
(No, comes out.) [correct form: sort]

O objetivo principal desta tarefa é focar na forma através da reflexo consciente,

maximizando os papéis da producdo em termos de promover o noticing, vindo a gerar
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ou consolidar conhecimento linglistico, promovendo a formulagcdo e testagem de
hipéteses e a producéo de metafala, que torna todos esses processos “ disponiveis para
inspecao” (Swain, 1998:69). De acordo com a sustentacdo tedrica de Swain, a metafda
envolvida em uma Situagdo voltada para a criagdo de sentido pode servir para
aprofundar a consciéncia do aluno em relacdo a formas e regras, e arelacéo de formas e
regras com o significado que eles estéo tentando expressar. Esta linguagem utilizada
para fins cognitivos € um indicador concreto da solugdo de problemas cognitivos
(noticing, formulagdo de hipéteses e testagem) e de processos envolvendo a
compreensdo. Ela ndo precisa envolver uma metalinguagem explicita, mas do ponto de
vista da epistemologia piagetiana, toda a atividade metalinglistica esta relacionada a
uma memoéria de evocagdo de esquemas linglisticos conceituais ou representacionais
(Axt, 1994). Remete-nos, portanto, a um patamar de abstracdo superior ao daquele

exigido para uma atividade de compreensdo.

Como ja examinamos no item anterior (6.1), ndo ocorreu quase nenhuma metafala no
ambiente digital quando adaptamos a tarefa para esta tecnologia e liberamos aos alunos
0 uso do chat para redizala, tendo quase todas as interagcbes sido focadas na
reconstrucéo do sentido. A diferenca consistiu em foco na forma em Swain e o foco no

sentido em nosso AD.

INICIO DA RECONSTRUCAO PELOS ALUNOS
Id: they were in a restaurant

la: Peter - Presents Sarah to Jonathan

lj: Sarah worked at Herald Post

Ir: patsy is from philadelphia

Ip it starts with hey Peter
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Iw: Jonathan thinks Patsy face familiar
lg: champange whisky
patsy-> Champange please
Id: mineral water
Ip: than they say some think about wrote

Ié: patsy comes of philadelphia, knew somebody on the herald post, jonathan, that word
in NY tribune looks she familiar. thats all

DIALOGO ORIGINAL OUVIDO
— Peter: Oh, hi, Jonathan. Welcome!

— Jonathan (J): Hi, Peter. Congratulations! Your story was really great.

— Peter: Thank you, Jonathan. Thisis my friend Patsy. Patsy, this is Jonathan from the

New York Tribune.
— J Oh, niceto meet you, Patsy.
— Patsy. Nice to meet you too.
— J Your facelooksfamiliar...
— Patsy. Do you live on Collins Avenue in a house with a green door?
— J Yeah...
— Patsy: | just moved next to you.

— X Redly?
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— Waiter: Would like something to drink? Champagne, whisky, cocktail or mineral

water?...
— P I'll have a cocktail, please.
— W: Hereyou are, madam. And you, sir?
— J Champagne, please. Thank you. So, where are you from, Patsy?
— P Philadelphia.
— J Maybe you know a friend of mine then 0 Sarah. Sarah Burks.
— P: From the Herald Pogt?
— J: She worked there for some time. Now we work together here.
— P Yes, | know her. But not from work; we went to school together.

Certamente, para partirem deste ponto e chegarem a versdo fina da reconstituicéo,
necessitaram registrar a forma, mas sem explicitarem episoddios relacionados a lingua
(EsRsL) aém daquele unico ja mencionado (looks familiar). Ja no Forum, houve uma
presenca mais expressiva de EsRsL. Tanto a tarefa de construgdo de uma narrativa
guanto a da analise de hipdéteses testadas apresentaram um grande nimero de evidéncias

negativas fornecidas pel os alunos aos seus colegas, como no feedback dado por J. aC.
J - 24 February 2003 13:57:59

Re: Cartoon2

| found some errorstoo, there might be more, but 1”11 try to help :-)

> The Smiths *was invited* the Jacsons for a dinner last friday.

1. | think you could use only "invited"
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> On friday the * Smiths maked* the dinner, a *verry* good fish, and ....... (como se diz

arrumando- se?) when the Jacsons *...(como se diz chegaram?)*
2. the Smiths made, not maked

3. "verry" iswrong, "very is' the right word

4."when the Jacsons arrived"

> When they enter in the dinner room they *have* a surprise. the fish *.....(como se diz

sumiu?)*

5. they had a suprise, not "have"

6. the fish disapeared (remember the Metallica’smusic : | Disapear ?)
> And jonh ran to a restaurant to buy a new fish *to* the dinner

7. use "for" instead of "to"

> |n the end of the night they * have seem* the cat and then they * have discover* where
was the fish.

use "saw" instead of "have seem”

8. use "discovered” instead of "have discover”

> And then the Jacsons * backed* to your house.
9.use "went back", not backed

Temos que observar uma diferenca basica entre a situago presencial e a nossa, mediada
pelo AD: na primeira, a participacdo verbal imediata, espontanea e focada na forma néo
tem uma contrapartida exata no Forum em AD. Examinando-se os intervalos entre
vé&rias postagens das interagbes construtoras da narrativa em quadrinhos, infere-se que

houve algum tipo de reflexdo tentando propor a “ solucdo certa’, j& pronta, omitindo os
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provaveis EsRsL. Muitos autores ndo discutiram suas duvidas em relacdo as correcoes
recebidas dos colegas, apenas as aceitaram e as incluiram na versdo final postada.
Mesmo a dupla mais cooperativa de todas - A. e D. - na maioria das vezes apenas

acolhe as sugestdes dadas por cada um, quando muito, citando-as:
D: 24 February 2003 17:02:26 —
1°box:

Mr. B. call to Mr. invitating him and his wife to dinner on Friday. Mr.
became very happy with the idea.

May someone continue the history?

A: 24 February 2003 17:05:46

And..i think its better writing “ ...hiswife for a dinner on Friday.” (grifo nossg.
What about?

D: 24 February 2003 17:09:09

OK. Sowe have Mr. T. and “for a dinner” instead of “to dinner” . And what about the

second box? (énfase adicionada).
Could be something like this:
On Friday, Ms. B. cook a special fish for the special dinner...

Entretanto, deparamo-nos com a maior presenca de ESRsL quando da combinagdo de
uma tarefa analitica com o uso da ferramenta de Forum. Esta foi proposta para oferecer
uma sequiéncia a atividade anterior, calcada nas experiéncias presenciais de Swain, que
nao discute o tipo de tarefa que o professor deve propor na sequéncia para facilitar a
corregdo das hipdteses incorretas sobre a lingua. Ou sgja, 0 que fazer para facilitar a

correcdo das hipodteses incorretas sobre a lingua que os alunos produziram enquanto
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focavam na forma? Em nosso caso especifico de aplicacdo do dictogloss, vimos que 0s
alunos ndo se desviaram do foco no sentido para discutir a forma, a ndo ser por um
momento. Durante a construgdo da narrativa via Forum, encontramos véarios EsRsL,
mas uma sé&rie de erros da mesma classe daqueles corrigidos por eles permaneceu
inobservada. Ao mesmo tempo, constatamos que varios alunos com proficiéncia para
notar estes erros ndo o haviam feito. Foi-1hes oferecida, assim, a oportunidade de fazé-lo
em um segundo momento por meio desta nova tarefa com FonF — a andlise de
hipéteses testadas, ou sgja, da producdo prévia dos aunos. A preparacdo dos sujeitos
para ela, envolvendo o destaque para a geragdo de metafda, seu formato voltado para a
andlise, somados ao tipo de ferramenta favorecedora da conversa reflexiva— o Forum,
foram desenhados para o favorecimento de interagdes com exploracOes reflexivas
relativas as relacfes forma-significado da L2. Foi a suposi¢do deste estudo que, caso 0s
alunos ja houvessem construido cognitivamente os conceitos relativos a estas formas,
eles poderiam reconhecer e analisar os erros produzidos. Caso contrério, estes erros néo

se congtituiriam em observaveis para o aluno.

Se colocarmos os alunos mais proficientes® na categoria P1, seguidos por sujeitos com
um nivel menor de proficiénciaem relacdo aqueles (P2), e os menos proficientes como
P3, podemos verificar a elevacdo do nivel de participagdo de alunos P2 e P3 com FonF
neste tipo de tarefa. Esse tipo de interacdo reflexiva, onde os alunos discutem algum
ponto linguistico, havia ficado mais restrito aos alunos agrupados na primeira categoria
nas tarefas anteriores.

R. (P2) - “27. I've listen 'classmates - in this form the verb must be in past

the correct formis|'ve listened 'classmates ”
G. (P2) - “(...)] think no. Thecorrect would be, | guess: I've heard ‘classmates.”

Encontramos nestes exemplos de metafala (EsRsL) a expressdo escrita da reflexdo
individual ou cooperativa do aluno em relaco a formas e regras, e a relagdo de formas

e regras com o significado que eles haviam querido expressar. Dentro do arcabougo
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tedrico desta pesquisa, estes EsRsL sd0 uma manifestagdo observavel do processo do
aprendiz tanto em relagdo ao processamento cognitivo como ao uso das estruturas de
lingua inglesa. Mesmo quando ndo havia sido 0 autor direto das frases, o auno havia
participado ativamente da tarefa no momento ou situagdo em que ela originalmente fora

publicada no AD, fazendo uma répida recuperacéo do sentido original pretendido.

Estas tarefas foram construidas em torno de um topico maleavel — primeiros contatos
sociais — e poderiam ser desenvolvidas em diversos niveis de inglés a partir de um fina
de nivel basico. Construidas para facilitar o foco na forma pelos alunos, possibilitaram a
emersdo deste nas interagdes, mas de forma ainda restrita nas duas primeiras tarefas,
sgja por influéncia das circunstancias culturais envolvendo o chat que ja examinamos,
sgja pela fata de autoconfianca dos sujeitos com menor proficiéncia na tarefa de

construcéo de uma histéria via forum.

Um outro fator a ser considerado é o formato das aulas a que os aunos estéo
habituados. Nem fora nem dentro das aulas de linguas estrangeiras ocorre qualquer tipo
de favorecimento ao raciocinio analitico da lingua em producéo pelo auno. A postura
cooperativa reflexiva ndo faz parte do sistema educativo em geral e surge como uma
novidade completa para os dunos. O que ha em pedagogia de L2 é uma aternancia
entre a instrucao focada na forma pelo professor, seguindo um curriculo andlitico, e o
foco no sentido, seguindo a abordagem comunicativa em sua versdo fraca. Os dois focos
vao aternando-se dentro de um curso em fungdo do direcionamento adotado pelo
professor orientado pela linha de pensamento cognitivista tradicional .

Como este professor pode tratar 0 errd? Examinemos dois exemplos apresentados pela
Profa Nina Spada (2003%):

Aluno:| don’t speak very well English.

% pglestra intitulada Integration or Separation? Form and meaning in second/foreign language
learning”, proferida no dia 17/11/2003, Instituto de Letras da UFRGS. Spada é docente do OISE —
Ontario Institute of Studies in Education, Canad4, e autora de vérios livros de referéncia internacional
em estudos de aquisi¢do de L 2.
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Prof2 You don’'t speak English very well? (corregdo da ordem das palavras da producéo

do aluno)
Aluno: No.

Ou sgja, 0 duno ndo percebe que esté sendo corrigido de forma implicita no didlogo e

toma a pergunta da professora como uma reafirmacdo confirmatoria da sua propria
pergunta, sem conseguir notar a diferenca entre a sua producéo e a dela.

O contexto do segundo didogo € um jogo de adivinhacdo onde os aunos estéo

praticando perguntas, tentando descobrir onde esta alguém.
Aluno: Is George is in the living room?

Prof2 You said “ is’ two times, dear. Listen to you — You said “ Is Georgeisin...” . Look

on the board “Is George in the...” and then you say the name of the room. (correcéo

explicita, integrada ao foco no sentido)
Aluno: Is George in the living room?
Prof2 Yeah.

Aluno: | win!

Ambas as situagdes sdo comuns em aulas de abordagem comunicativa, onde o foco é no
sentido, sendo a primeira mais utilizada na versdo “forte” da abordagem comunicativa,
seguindo os principios de Krashen (1985) e sua hipotese de insumo compreensivel

(i+1), e a segunda se fazendo presente em cursos com a versao “fraca’ da abordagem
comunicativa, que da espaco para a instrugdo focada na forma. No entanto, estamos

falando de instrucgéo focada na forma.

Uma experiéncia que estes alunos muito provavelmente nunca tiveram foi relativa a

aprendizagem colaborativa. Swain, em seus Ultimos estudos (2000) envolvendo tipos de
tarefa, observa a negociacdo de aprendizagememergida dos proprios aprendizes,
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guando eles conversam colaborativamente sobre sua propria producdo, identificando
problemas com ela e discutindo maneiras de corrigi-la. Ou sgja, o foco na forma surge
dentro dh interacdo entre alunos e parte dos proprios aunos pelo favorecimento deste

processo provocado pelo tipo de tarefa criada pelo professor.

E o que fazer quando a FonF ndo ocorrer? Certamente ha vérias respostas possiveis
envolvendo a aprendizagem integraca de focos no sentido e na forma, mas todas
envolveriam mais tempo e uma construgdo de relacionamento professor-aluno e de um
conceito novo para os aunos dos papéis de cada um ao qual ndo teriamos acesso no
curto periodo do experimento, como a intervencdo direta do professor durante a
interac8o através do método clinico, por exemplo. Neste caso, 0 professor coloca
questBes a0 aluno a partir da conceitualizacdo expressa ou demonstrada por este,
contra-argumenta, pede esclarecimentos e justificativas sobre o que foi colocado pelo

aprendiz ou propde desafios.

Dando continuidade ao papel de professora restrito a0 de organizadora (além de
supervisora) de tarefas, reapresentamos aos alunos recortes de suas proprias producdes
em um momento separado daquele da producdo original, mas em uma agéo totalmente
integrada aguela. O objetivo era favorecer a reflexdo sobre sua prépria producgéo,
permitindo que o auno %« desse conta do erro e se autacorrigisse, mesmo que apenas
parcial mente.

Exemplo:

A: "all *owers* classes (in college) should be like this.. " Ok.. it s my mistake here... |
wrote this sentence and i realized the mistake second after posting it! the correct is; "al

ours classes (in college) should be like this.. ™

Assm, A. consegue corrigir o aspecto ortografico da sua producdo origina (©wers
ours), deixando de notar o aspecto sintético (ours our).

Este tarefa também permitiu que o aluno visse o erro que ele ndo percebeu ou ndo sabia

corrigir ser analisado e corrigido pelos colegas:
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G.: these aren't mistakes - “(...) Champange please | wrote it. It's correct. | was saying

what the waiter offered to Patsy. And what Patsy answered.”

J. “ These words are wrong.... it’s not ‘champange'... it’s champagne. and 'whisky' is
wrong too... it’s whiskey last, but not least, it’s missing a comma in the second sentence.

Result: Waiter : Champagne, whiskey.. Patsy : Champagne, please”
Também favoreceu a revisao das proprias hipoteses ou certezas provisorias:

15:47:27 — D. - Re: 28. hear?? - > “28. | didn't hear 'classmates too > > where's the

mistake? | think have to use either instead of too because it is a negative sentence”

15:47:55 - J— “> 28. | didn't hear 'classmates too > > where's the mistake? One guess:

| didn’t hear theword ‘classmates spoken in the dialogue too...”

15:49:09 — J — “>> | think have to use either instead of too because it is a negative

sentence ops... youreright. It'seither istead of too...”

No caso acima, D. e J. comentam a frase de nimero 28 “| didn’t hear ‘ classmates’ too” ,
produzida durante a atividade de listening do primeiro dia e a pergunta de um colega
gue ndo consegue descobrir nenhum erro nela (> where's the mistake?), postando suas
hipoteses bastante diferentes quase a0 mesmo tempo no forum: D = 15:47:27 e
15:47:55. J. atém-se a uma tentativa de melhoria do estilo da frase produzindo alguns
acréscimos lexicais — “ One guess. | didn’t hear the word 'classmates spoken in the
dialogue too...”, sem perceber o problema de sintaxe. Porém, D. ja havia colocado a
andlise correta, citando adequadamente a regra infringida: “ | think have to use either
instead of too because it is a negative sentence” . Dois minutos mais tarde (15:49:09), J.
mostra 0 produto de sua reflexdo a respeito de sua propria hipGtese anterior: “ ops...

you'reright. It's either istead of too...”
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5.3.1Os Episddios Relacionadosa L ingua (ESRsL)

Foi feita uma categorizacdo geral dos ESRsL sob dois aspectos: o tipo de foco na forma
produzido pelos aunos e a inferéncia dos processos reflexivos implicados a partir das

interpretacOes das verbalizagdes na situagdo interativa baseada em nosso quadro tedrico.

Com relagdo aos tipos de foco na forma, encontramos trés categorias predominantes:
sintatica, lexical e ortogréafica

Exemplos:

1. Foco naforma sintatica do ERL: “And.. i think its better writing "...his wife for a
dinner on Friday." What about?

2. Foco naformalexica do ERL: “ When would be better changed for While..”

3. Foco na formaortogréficado ERL: “Thefirst letter of Canadian must be capital.”

Houve uma preponderancia massiva dos episddios focalizados na estrutura sintética,
mais da metade do total, aproximadamente 64%. Os episddios relacionados aos aspectos
lexicais e ortogréficos praticamente se equivaleram em quantidade, cobrindo o restante
dos episddios. Houve apenas uma ocorréncia relativa a estilo, especifica a repeticéo de

palavras dentro de um paragrafo.

Problemas de ordem sintética apontados pelos alunos:
a) tempo, formas e padrdes verbais,

b) preposicdes,

C) pronomes,

d) ordem das paavras;

e) artigos.
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Problemas de ordem lexical apontados pelos aunos:

a) versdo incorreta do portugués para o inglés, como em “ stay happy” ao invés de

“ became happy” ;
b) colocagéo;

c) uso de vocdhulo de classe gramatica incorreta, como “beauty” ao invés de

“beautiful” ;
d) uso de paavratidacomo semelhante acorreta, como em “luck x look”;

e) preferéncia por cognatos ao invés da palavra de origem anglo-saxénica

predominante;

f)  confusdo com homdfonos.

Problemas de ordem ortogréfica apontados pelos alunos:
a) consoantes duplas,

b) omissdo de letras.

As verbalizacbes dos aunos para justificar suas intervencdes ou aceita-las, ou ainda
recusa-las, adotaram um padré&o restrito, que pode ser descrito dentro do formato abaixo,

implicando em algum nivel de avdiacdo da forma anteriormente gerada.
1. “Emehor..”. Exemplos:
“You look familiar. OR. Your face looks familiar. Would be better!

For the second box the idea is good, but we need to perfect it: A sugestion
is (...)"

“1’m gonna improve this sentece, let seeif it get better: (...)"
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2. “Erradox certo” . Exemplos:
“’unnecessary’ isthe correct typing” .

“The verb tense and agreement are write. But | think the setence has

grammatical errors Two errors: (...)"

3. “Pareceerrado” . Exemplos:
- “I’mnot sure the sentence 'with all food on the table' isright... | too.”

“1 think that make isn't the best verb in this sentence... > but | don't know
what verb is good.”

- “everyone is one word only and we think that there wasn’t the fish is not in

theright order.”
- “Why we not have to use "workes" instead of "works'?

- “(...lookslike familiar...)Ok. Her face looks familiar. But Is it necessary this
like???”

4. “ Parece certo” . Exemplos:
“I think you areright.”

“ are there anothers mistakes here??”

5. Reconhecimento/aceitacdo da contribuicdo ou comentario do colega sem

explicitacdo de conceitos. Exemplos:

“Oinreal, so, the jacsons came back to their house.”
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Ok. So we have Mr. Toniolo and "for a dinner" instead of "to dinner".
It's not important.
6. Reconhecimento da fontedo erro.

"use glasses’ is a literal traduction from portuguese to english... idiomatic
expressions may be observated...

the person think as in portuguese.

Os tipos de verbalizacdo acima classificados, por vezes foram acompanhados da
aplicacéo explicita de alguma regra gramatical:

the most content iswrong.. use happiest! (most is used with big words)

We not have to use two auxiliar verbs in the same setence, the correct is; > >
" Are you anar chyst?"

"work" must be on the correct time = "works'

there are another mistake.. "fall" is in the wrong time conjugation: "And the
Bas and the To's, (...) fell down laughing.”

Yeah and this sentence it isn't a question the correct is. > And nobody play tennys,
anybody does? or.. "does anybody play tennis?"
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5.4 As modalidades inter ativas

Fluxo de contribuigdes na narracao

Sy b

F Y

R
W HJé//‘\%—’

O gréfico acima representa algumas atitudes observaveis no AD durante a narrativa.
Formaram-se duas duplas com membros atamente cooperativos entre si: 13 A. e D.; 29
W. e J.. Cada uma dessas duplas construiu sua narrativa cooperativamente, de forma

quase sincrona, por meio do Forum.

Os demais dunos participantes da atividade O G., C,, E., R. e P.,, colocaram no Forum
narrativas individuais construidas previamente fora do AD e, de formas diferentes,
solicitaram corregdes aos colegas em geral, com excecdo de P., que apenas colocou sua

historia, sem sinalizac8o de pedidos de sugestdes ou gjuda.

R.: (...) On friday the Smiths maked the dinner, a verry good fish, and ... (como se diz

arrumando-se?) when the Jacsons... (como se diz chegaram?) (...) On Saturday the cat
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war die. Heheheheh. (Se alguém puder me ajudar com as palarvas desconhecidas
acima e com a corregdo dos muitos possiveis erros do texto acima, eu agradego muito)
C.: Essa éa minhaversao (...)
G.: (...) Sorry any English mistakes.

E.: (...) Any suggestions??

P. foi auxiliado por J.

P - “> When every one arrived, they became surprised after realized that there wasn't
the fish.

J-- That's a bit confusing... you'd better use : "the became surprised after realizing that
the fish disapeared” or something like this

> put Mr. Smith run to the nearly Fish'n'Chips restaurant and bough the best fish of the

restaurant.

-- "but the Mr. Smith ran” is a better way of saying that
-- the correct formis : bought, not bough

> they all enjoyed the dinner, unless Ms. Smith

You'’ d better use the expression : they all enjoyed the dinner, but Ms. Smith”

E. recebeu gjudade A.:
“> Beauty is "beleza" you shouldn't use on this case. Beautiful is better.

> > 6- Wow! Where are the fish??>
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> | think your should use IS not ARE

> Wow! Where |Sthe fish??

> > 8 Finally start the dinner, and all were happy!
> Another way of expressing it would be:

> Findly the dinner started, and all were happy!”
R. foi gudado por J, G. e W.

J. praticamente reformulou cada frase de R.: “(...)> And jonh ran to a restaurant to buy

a new fish *to* the dinner
use "for" instead of "to"

> |n the end of the night they * have seem* the cat and then they * have discover* where
was the fish.

use "saw" instead of "have seem'’
use "discovered" instead of "have discover"
> And then the Jacsons * backed* to your house.

use "went back", not backed” (...)

G.: “>> The Smiths *was invited* the Jacsons for a dinner last friday.

| think you could use only "invited" >1 think you could use "had invited" too.
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W.:“> >> The Smiths *was invited* the Jacsons for a dinner last friday.

> > | think you could use only "invited"

> | think you could use "had invited" too.

Was invited is passive, but not wrong. But the sentence would be changed by

"The Smiths *were* invited by the Jacksons for a dinner last friday." (I think that was
the opposite)

"Had invited" or "have invited" are correct too. | would chose "Had invited" because

the whole story is in the past and this event is earlier then the story.”

C. foi auxiliado por A., W. eD.
W.:* 4-never, they will dress more exquisite.
Never??

Why not change this setence to: "Because of the very important occasion, Mr. and Mrs.
Smith wore very fancy clothes.”

A.. Este duno comentou e sugeriu corregdes para cada frase produzida por C.
Exemplo:

“3- the Smiths lost two hours preparing the table (acho que esta errado mas, nao me

0COrreu outro jeito);
use spent instead of lost (gastaram e nao perderam)

> 4-never, they will dress more exquisite.

You shoul improve this sentence.. They won't dress so funny and strange ever again.
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> 5- finally the jacsons arrived and mr.smith can breath less tense.

better use could instead of can”

D.: Este duno fez varias sugestdes, deixando claro que poderia fazer outras se nao

estivesse ocupado com sua propria construcdo colaborativa da narrativa com A.
1. "to eat" instead of "for eat"

"saturday-night" instead of " night- saturday”

2 "so aprehensive" (i'm not sure about the h) instead of "too apreensive”

3 "setting the table" instead of "preparing the table"

i think there are more mistakes but now i have to finish my text :-)

G. recebeu contribuicbes tanto de A. como de D.:

D.: | think that schedule will be better than agenda :-)

A.: “--> i think busy is better then occupied

(most is used with big words)

> S, they went to wear formal clothes.

--> S0 they went to choose the formal clothes the would wear and dressed it?”

Um aspecto que emergiu das duas tarefas com foco na forma (FonF) via forum foi o
(des)nivelamento do status das duplas que trabalharam em p@rceria. Esse nivelamento
(ou sua falta) foi observado em relacdo a estes aspectos. o conhecimento linguistico

referente & L2 e conseguiente producéo no AD, e o grau de sociabilidade e capacidade
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cooperativa demonstradas nas tarefas, que sdo agora descritos caso a caso para obtermos

o perfil do grupo. Os sujeitos continuam a ser codificados por uma letra.

O primeiro sujeito a ser analisado é P. Atuou parcialmente sozinho e um pouco em
dupla com E&. Dentro do grupo sempre foi ativo, mas era tido como alguém com
dificuldade de acomodar -se ao funcionamento coletivo. Na atividade de criacdo de uma
narrativa baseada em quadrinhos, criou sua histéria sozinho.Demonstrou uma producéo
entre média e média alta nas atividades de compreensdo (listening activity que precedeu
a atividade de dictogloss) e construgdo do sentido, mas teve um desempenho muito
deficitério na tarefa reflexiva envolvida na analise de hipoéteses testadas (de sua propria

autoria, como o exemplo abaixo, ou de outros).

16:29:38 - Are you useing black clouthes? it should be: 'Are you using black clothes?”
just stupids mistakes

Engquanto os demais colegas digitavam andlises, perguntas e respostas no Forum, ele
apenas lia as interagdes. Interpelado, explicou que ndo sabia fazer “aguilo”. Como foi
entendido que o problema era a tarefa, ela foi explicada novamente, mas ele explicou
ndo saber inglés o suficiente para analisar as frases listadas na agenda. Incentivado a
tentar, buscou erros produzidos fora daqueles listados, a maioria ortogréficos, que ele

conseguia corrigir e os colocou no Férum:

Extras Porblmes — “Today is my fith day on english classes and I'm really learning alot.
Today is my fifth.”

Extras Porblmes — “State University of Rio Grande do Sul, Brazil. should be: Federal

University of Rio Grande do Sul, Brazl”

Extras Porblmes — “... what i am doing... Maybe i'll improve ... While i don't ... The
pronoum'l' is capital”
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O aspecto ortografico ndo foi enfatizado em nosso estudo no momento da escolha de
erros por dois motivos. por ndo favorecer a discussdo ensegjada e devido a pouca atencéo
que os internautas usualmente prestam a es® aspecto da lingua. Pelo contrério, a
omissdo de letras é até considerada uma estratégia para uma comunicacdo rapida, de tal
forma que fica dificil sabermos o quanto um erro foi provocado pelo desconhecimento
da ortografia correta, por um erro de digitacdo ou foi intencional. Mesmo assim, por sua
simplicidade que envolve principalmente a memaria de reconhecimento, esteve entre 0s

trés primeiros tipos de erros selecionados para discussdo pelos alunos no inico da tarefa

Com base em Piaget (1979 apud Axt, 1994), a atividade metalinguistica relaciona-se a
uma memoria de evocacd de esgquemas linglisticos conceituais, 0 conhecimento
gramatical € capaz de manipular conceitos sintaticos, constituindo um saber
conceituado. Assim, enquanto O reconhecimento envolve um tipo de memoria
hierarquicamente mais smples, a evocacdo pertence a uma categoria processua mente
mais complexa. 1sso poderia explicar porque P. podia comunicar -se razoavel mente bem,
mas ndo conseguia refletir sobre os fatos linglisticos envolvendo problemas sintéticos,
que congtituiam a maior parte das questbes colocadas pela professora na lista de
hip6teses produzida pelos aunos. “Eu néo sei fazer isto, professora...” , comunicou ele

verbalmente, apontando para a tela com as interagfes dos colegas no Forum.

Esse tipo de resposta ja foi obtida em situagdes presenciais, quando os aunos foram
solicitados a refletir sobre as inferéncias que levam a construcéo do sentido de um texto
em L2. “Eu nunca vi usarem esta didatica...(...) A outra professora dava o texto com as
perguntas, corrigia, mandava fazer um resumo do texto e pronto..(..) Sempre
aprendemos as coisas fora de contexto e agora eu vi que ndo sei gramatica...” Emerge,
a todo o momento, tanto em situacdes presenciais com digitais, o padréo educacional
gue exclui a reflexdo, a construgdo ativa do aluno. A maioria dos aunos nem faz
perguntas de ordem analitica como nem sabem fazé-las, quando convidados a tal.
Dentro da area especifica de ensino de lingua inglesa, as duas abordagens mais

comumente usadas, a comunicativa e a estruturaista e suas fusdes denominadas de
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“ecléticas’, excluem o posicionamento ativamente reflexivo do aluno. Encontramos,
nesta situagcdo, duas questGes: a primeira envolve a situacdo individual de nivel de

proficiéncia do aluno; a segunda provém do entorno educacional.

C. teve uma producao muito baixa, demonstrando bastante dificuldade em realizar todas
as atividades, inclusive as que envolviam apenas conhecimentos de informética, como a
montagem dos espagos da pagina pessoal na Internet. Criou uma situagdo insolita em
uma das atividades com foco no sentido por ndo perceber as regras envolvidas. Atuou
sozinho em ambas as atividades do forum, com uma producdo abaixo daguelas dos

colegas. Na tarefa de andlise, teve uma producdo semelhante a de E., descrita abaixo.

E. produziu apenas o minimo suficiente, tentando fugir de vérias atividades. Comentario
digitado por ele durante o chatdo dictogloss em um momento de intensa participacéo de
todos. “!é& talvez eu nao devesse falar isso aqui, mas sou parceiro pra um boicote.”

Perguntado a respeito da atitude permanente de esquiva das atividades socializadas no
AD, disse que nunca havia participado de conversas on-line e evitava-as a todo o custo,
argumento também colocado por C. Uma observacdo restrita aos encontros presenciais
cOM 0 grupo transmitiu a impressdo de que as interagdes pessoais de E. com os colegas
também eram redtritas no dia-a-dia. Na atividade de criacdo de uma narrativa baseada
em quadrinhos, criou sua historia sozinho. Atuou em dupla com W. na andise de
hipbteses testadas, mas colocando observacfes pouco consistentes, demonstrando ter

um desempenho em inglés deficitério.

Ele retira da lista a frase de n° 42, produzida por ele mesmo anteriormente e

simplesmente a coloca para analise do grupo, sem comentarios:

2003-02-28 16:11:09 - Beauty clothes to receive the Johnson’s s

D. (P1) j& a havia colocado 2 minutos antes: 16:09:44 — D. — 42 - Beauty clothes to
receive the Johnson’s. Um minuto mais tarde declara ndo ter sido autor da frase:
16:10:29 — D. — 42 - > Beauty clothes to receive the Johnson’s | didn't wrote it! A frase

€ analisada por um colega: 16:11:49 — W. — 42 - > Beauty clothesto receive the
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Johnson’s > Beauty is an substantive. Right form: " Beautiful clothes..." O parceiro

de dupla (P1) de D. faz uma observagdo: 16:12:28 — A. — 42 - > Beauty clothes to

receive the Johnson’s we have already corrected this sentence. E ento que E. (P3)

coloca seu comentério: 16:12:29 — E. — 42 - > Beauty clothes to receive the Johnson's >

Beautiful is better than beauty. O que € produzido € apenas uma constatacdo genérica,

feita a partir da andlise sintética referente a classe gramatical (explicita) e ordem das
palavras (implicita) da andlise feita por W. (P1): “Beautiful € melhor que beauty.”
Haveria compreendido o porqué? Examinando-se as suas demais postagens no Forum

(érea sublinhada), todas de qualidade semelhante, daremos uma resposta negativa:

“> 11. i think that jonathan work at New York Tribune > > The sentence is in the 3rd
person. So it is"works'. yes... works'.

“> 29. SO we are neighborhoods > > That sentence doesn't make any sense. >
Neighborhood is "vizinhanga, bairro". > Neighbor is "vizinho". > > For the sentence
make sense, it should be: > "So we are neighbors." really neighborhoods makes no

sense...”

> 36. The Smiths was invited the Jacsons for a dinner last friday. > > The Smiths have

invited the Jacsons for a dinner last Friday. 'have invited' is better than 'was...

“3Im; realmente ndo faz sentido; é melhor” ndo implicam em andlise.

Eé. teve uma produgdo minima no férum, apesar de apresentar um nivel razodvel de
conhecimento de inglés. N&o criou nenhuma narrativa nem auxiliou os colegas com as
suas. Atuou em dupla com P. nas andlises das frases listadas, mas apenas contribuindo
verbamente com algumas poucas sugestdes, de bragos cruzados, enquanto P. as

digitava. Jamais foi visto envolvido em situagdes amistosas ou cooperativas de grupo.

16:20:43' — P./JEE. — 44 - “ everyone is one word only and we think that there wasn’t the
fishisnot intheright order
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16:27:28 — PJEE. — 56 - sure, i'm like, better then a lot of outhers things we think it
should be : ' Qure, | like, it's better than a lot of others things ' it had vocabulary

mistakes and was missing the subject of better

Podemos constatar que, no caso da frase de n° 44, identificaram um erro ortogréfico e
perceberam um erro na estrutura sintética mas ndo souberam corrigi-1o: there wasn't the
fish * ndo estd na ordem certa’. Este caso ndo é tdo simples para os falantes de
portugués, que sempre custam a adquirir o there + to be para “haver, exigtir’. Entéo,
neste caso especifico, deveria haver a palavra there repetida duas vezes, mas em duas
funcdes diferentes, a saber: there wasn't no inicio e there ao final, como “1§’. Ent&o E&.
pensa em remover there de onde esta, talvez para coloca-1o no final, em outra funcéo,
mas intui que a estrutura ficaria incorreta na primeira metade da oragcdo: “ Achamos que
nao est na ordem certa’. Ja no caso da frase de n° 56, ele apenas tenta descrever a
correcdo feita por outros colegas, ainda assim, com pouca precisdo: “tinha erros de
vocabulario (refere-se a ortografia [0 outher/ot her) e faltava o sujeito (do seu ponto de
vista, it's) de better (better/it’'s better)”.

R. apresentou uma alta produtividade e participagcdo em todas as atividades, dentro da
média dos alunos mais proficientes do grupo, apesar de apresentar um conhecimento de
inglés bastante deficit&rio em termos de estrutura, 0 que ndo o impedia de comunicar
seus significados. Extremamente comunicativo e cooperativo, colocava livremente suas
duvidas, solicitando gjuda aos colegas de forma bastante espontanea; sempre obtinha
bastante gjuda dos colegas mais proficientes e também daqueles do mesmo nivel.
Experimentava incansavelmente realizar as tarefas propostas, tendo ativado a
construcdo de um mapa conceitual por alguns sujeitos do grupo, gragas as suas
incessantes perguntas sobre 0 assunto, que sempre recebiam algum tipo de resposta.
Construiu sua narrativa sozinho, recebendo corregdes dos colegas. Participou
amplamente da andlise das frases produzidas pelo grupo, mesmo consciente de suas
limitagbes. Repetiu verbalmente a mesma frase de P. “ Eu ndo estou fazendo mais,
porque ndo sei fazer esta andlise, professora.” Incentivado a continuar tentando,
produziu tentativas de aproximagcdo, interagindo bastante com os colegas.
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A.15.:07:39 - R -6 I'mwork - 6. i was her classmate Patsy - I'mwork as a freelancer i

think that the correct formis| work and not |'m work.

B.12. somebody must plays the dialogue t think that nonbody can play a dialogue,
maybe talk

B. 15:12:02 — W. - 12 plays the dialogue - > 12. somebody must plays the dialogue > t
think that nonbody can play a dialogue, maybe talk But, anybody can start a dialogue

B.15:14:33 - R - Re: 12 plays the dialogue- > > 12. somebody must plays the dialogue
> > t think that nonbody can play a dialogue, maybe talk > > But, anybody can start a
dialogueit’s dialoge and not dialogue...hehehe

B. 15:17:18 — R - Re: 12 plays the dialogue —(W.) (...)No. It's dialog or dialogue. > >
Ok...now i know the correct form to dialogue

C. 15:34:56 — R. - 19. peter do nothing - peter is 32 person, then the correct form is
peter does nothing, i think

C.15:35:10 — J. - 19. peter do nothing - The tense of the verb 'do’ is wrong. Correction:
Peter does nothing. or Peter doesn’t do anything.

D. 16:05:52 - R. - 74. are i correct?? - the person | need the verb to be am and not
are..heheh

16:06:13 — A. - 74. are i correct?? - > (D) Thereis a verb agreement mistake in the
phrase and the pronoum | must be Capital, i think the correct is: > > "Am | correct?" >

> Do you agree with me? Put other sentence on the forum. Yes| do.. " Am | correct?"

is ok!

Vemos agui, em apenas quatro situaces de exemplo, o quanto este sujeito mobiliza de
respostas as suas questdes e tentativas de andlises por diferentes colegas, aglutinando os
guatro de maior proficiéncia do gupo (P1) O A., D., J. e W. Em dois casos, ele

demonstra consciéncia do conceito referente a justificativa da estrutura sintética: 1°)
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frase 19 — Peter éterceira pessoa, motivo pelo qual ‘do’ € incorreto, usando-se ‘does ao

invés disto. 2°) frase 74 — A pessoa ‘eu’ necessita do verbo to beamenéo are

Ja na frase 12, escolhida pela professora em fun¢éo do padrdo verba incorreto (“ must
plays’), ndo recebeu dos aunos o foco no aspecto sintético, € sim no lexical [
“Ninguém pode tocar (play) um didogo e sm faar (talk)/ou iniciar (start).” ,
demonstrando ndo terem ainda construido o conceito da estrutura [modal + verbo] na

forma bésica (must play)], apesar de terem produzido originamente esta estrutura em

uma situacdo totalmente comunicativa (auto organizagdo do grupo para realizacéo do

dictogloss via chat):

Ip: i wanna see we rebuild the dialog
lg: somebody must playsthe dialogue
IEE Play it LOUD!!!

Id: good idea

E importante notar que esta frase foi manuseada, lida e discutida no forum, mas a
obviedade do erro presente no ‘s do segundo verbo seguido ao sujeito,

independentemente do conhecimento dos modais, so foi constatada por um dos aunos.

15:43:56 — W. - 12. somebody must plays the dialogue Must is the auxilary verb.
Because of must is a modal verb, it doesn't conjugate. "Somebody must play the

dialogue.”

Isso porgque ao aproximar-se do objeto observado, o registro dos observaveis do sujeito
esta condicionado a0 estégio de desenvolvimento em que se encontram 0S Seus
esquemas cognitivos, e o processo inferencial-dedutivo s6 avangca em compasso com 0
processo de conceituagcdo em lingua, capaz de julgamentos de gramaticalidade. Apesar
de desconhecermos formamente as abordagens empregadas com estes alunos em sua

experiéncia anterior de aprendizagem de inglés, podemos considerar que ou vieram de
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um contexto comunicativo (foco no sentido), ou estruturalista (foco nas formaS) ou
“eclético”. Em nossa fundamentacdo tedrica, tivemos ja a oportunidade de abordar os
problemas constatados por estes métodos e abordagens. a abordagem comunicativa
permite ao aluno comunicar o sentido, mas sem evoluir na forma, o que parece ser 0
caso aqui encontrado, com alunos comunicando amplamente o sentido pretendido, mas
cometendo erros basicos que ndo conseguem muitas vezes sequer identificar. JA no
estruturalismo e seu foco nas formaS, o auno dominava a forma, mas ndo conseguia
comunicar-se em situagdo real. Ao nosso ver, o foco na forma (FonF) centrado na
producdo do aluno em tarefas geradoras de metafda pode favorecer um processo
gradua de organizacdo conceitual da lingua pelo sujeito, processo indistinglivel do
préprio desenvolvimento da compreensdo linglistica. Segundo Axt (1994), a “tomada
de consciéncia, no seu processo de interiorizagdo, poderia ser identificada aquelas
condicdes internas cognitivas do sujeito que facultariam o desenvolvimento lingistico,
podendo ser chamada de consciéncia metalingtiistica.” (pp. 98 9)

15:52:09 — J. - > 12. somebody must plays the dialogue > > Must is the auxilary verb.
Because of must is a modal verb, it doesn't conjugate. > > "Somebody must play the

dialogue." > By the way, what is a ‘modal’ verb ?

A pergunta de J., o parceiro habitual de W., que demonstra estar refletindo sobre a
explicagdo deste ultimo, fica sem resposta. W., que utilizou o termo “verbo modal”
aparentemente ndo soube explicar o conceito, apesar de domina-lo, sabendo utilizar a
estrutura correspondente corretamente.

A. possuia 0 nivel mais alto de proficiéncia de lingua inglesa dentro do grupo. Liderava
naturamente a organizagdo das tarefas, trabahando com facilidade de forma
cooperativa, tanto em parceria com D. como auxiliando espontaneamente a Varios
colegas ap mesmo tempo, enquanto desenvolvia suas proprias atividades, em um ritmo
prazeiroso: “lal: all owers classes (in college) should be like this...” (21/02); “ That's

amazing.. completely wonderful!! Just perfect!! A star on the ocean...Let’s put it on our
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WevFoliol!!” (24/02). Construiu sua narrativa de forma totalmente cooperativa com D. e
participou amplamente da andlise de sentencas produzidas por eles no Forum, fazendo

andlises e/ou corregdes adequadas.

A.:: "Mr. Ba® calls to Mr. To invitating him and his wife to dinner on Friday." calls

not call.. third person verb conjugation.

Extremamente cortés com o seu parceiro de dupla, A. sempre apresenta suas correcoes

do texto produzido pelo colega como sugestdo de melhora de algo que ja esta bom:
A.: 24 February 2003 17:13:01

Let’s conclude the first box:

- " ... Mr. To became very happy with the idea, and accepted the invitement!"

For the second box the idea is good, but we need to perfect it: A sugestion is.

Then, on Friday’ s afternoon the Barcel os started cooking the special fish for the special

dinner...

D. apresentava um nivel de proficiéncia um pouco mais baixo do que A., seu parceiro
permanente de duplas a quem parecia ndo se importar de secundar: “ You change all, but
is going to be a great history.” Participou ativamente de todas as tarefas, exploradas
amplamente, sempre de forma amistosa e cooperativa, conforme podemos observar nas
interacbes que se segue. Primeiramente, vemos D. verbalizando sua observacdo do
estilo repetitivo de A. na area lexica e propondo uma mudanca: “Invited again? What

about it:When the Tos arrived, at eight o'clock, the Bas were ready.”

Auxiliava espontaneamente os colegas, tendo construido sua narrativa cooperativamente

com A. e participado da andlise de sentencas produzidas anteriormente pelo grupo.

51 Alteramos os sobrenomes utilizados na versio original para evitar identificacdes.
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Tanto A. como D. usaram emoticons de forma abundante em sua comunicagéo no AD,

principalmente entre Si.

G. apresentava um conhecimento deficitério de inglés, mas manteve uma participacdo

razodvel, tomando iniciativas de discussdo andlitica de aternativas propostas pelos
colegas mais proficientes que o auxiliavam. Construiu sua narrativa individualmente no
Férum, recebendo auxilio de A. e D. e participou da andlise da producdo anterior do

grupo.

W. e J. apresentavam um nivel menor de proficiéncia do que A. e D., mas mantiveram
entre s um padréo aproximado de colaboracdo ao daqueles na construgdo da narrativa;
com os colegas sempre foram bastante disponiveis a auxiliar tanto na narrativa como na
andlise da producdo. Apresentavam um bom padréo de sociabilidade, mas de um nivel

mais discreto do que aquele apresentado por A. e D.

Entendendo aqui sociabilidade como a tendéncia, disponibilidade e gosto de relacionar-
s e aswociar-se com facilidade, poderiamos agrupar os sujeitos por nivel de

sociabilidade variando de 1 (mais socidvel) a 3 (menos sociavel):
A,D.,R =1

P,G,JeW.=2

C,EeE=3

O agrupamento por nivel de proficiéncia seria:

A.D,J,W.=1

R,P,E& G =2

C.E =3

Em alguns sujeitos, observamos uma coincidéncia entre o nivel de sociabilidade e o de
proficiéncia:
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Nivel 1 para proficiéncia e sociabilidade: A. e D.
Nivel 2 para proficiéncia e sociabilidade: P. e G.
Nivel 3 para proficiéncia e sociabilidade: C. e E.

Encontramos um nivelamento completo entre os dois lideres do grupo, A. e D., que
trabalharam todo o tempo em parceria e em colaboragéo ativa com os demais membros

do grupo.

O mesmo aconteceu com W. e J, que trabaharam em parceria na construcdo da
narrativa e colaboraram ativamente com outros colegas. Nestas duplas, ocorreu o que
Sordi (1999), ao fazer andlises dialdgicas sicio-cognitivas envolvendo a comunicagdo
em sala de aula, denominou de equilibrios no didlogo socio-cognitivo: cria-se uma
atencdo compartilhada sobre um ponto de atencdo comum, 0s pontos de vista

coordenam-se, gerando cooperacdo interindividual (op. cit., 88).

Ja R. e G, que trabalharam colaborativamente na andlise da produgdo anterior,
apresentaram um desnivel no nivel de sociabilidade, mas o mesmo grau de proficiéncia
em L2. G. manteve aguns didogos com as duplas acima nos quais houve geracdo de
estados de intersubjetividade e cooperagdo, assim como R., mas estes dois alunos
também geraram didlogos menos equilibrados do ponto de vista socio-cognitivo, com

menos coordenacdo de pontos de vista.

P. e E&, que trabaharam parciadmente juntos na andlise da producdo anterior,
compartilham de um grau semelhante de proficiéncia, com P. situando-se um pouco
abaixo do colega. Quanto a sociabilidade, P. e E€ pertencem a classificagdes diferentes.

Com referénciaa C. e E., apesar de possuirem classificagdes correspondentes, [ menor

proficiéncia e menor grau de sociabilidade, ndo formaram parceria. Este quatro ultimos
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alunos tiveram suas interagcbes com pouco ou nenhum equilibrio sbcio-cognitivo, sem

atencéo compartilhada e cooperagéo interindividual.
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6. PARTE VI: CONCLUSOES E NOVOS ENCAMINHAMENTOS
6.1 Sintese

Neste estudo, assumimos uma concepcdo pedagégica baseada, por um lado, em
principios gerais da epistemologia genética piagetiana,  relacionando-a,
complementarmente, a uma visdo de complexidade sistémica da lingua e sua aquisicéo
preconizada por Larsen-Freeman (1997). Por outro lado, essa concepcdo também
fundamentou-se em procedimentos da aprendizagem formal da lingua inglesa
delineados nos estudos de Swain envolvendo tarefas cooperativas (1995, 1998, 2000,
2001), configurando uma versdo fraca da abordagem comunicativa que ensga a

aprendizagem colaborativa focada na forma.

Dessa maneira, utilizamos tarefas para a producdo com foco alternado entre sentido e
forma, mantendo o auno ativo, no controle de sua aprendizagem, com a finalidade de,
por meio da interagdo auno-auno e sua metafala, criar melhores condicbes para
processos de conscientizacdo de lacunas no conhecimento referentes a caracteristicas
linglisticas da relacdo forma-significado. A evidéncia negativa (White, 1987) em
resposta aos erros dos alunos foi dada diretamente pelos colegas com quem interagiam
em EsRsL ou fornecida pela pesquisadora/professora em forma de tarefa analitica da

propria producdo, desafiando-0s a rever suas hipiteses e tentar novas.

A andlise dessas interagfes, produzidas por um grupo de aunos de Informética em um
ambiente digital de aprendizagem de lingua inglesa a distancia criado especiamente
para este experimento®’ focalizou os procedimentos neste ambiente especifico

envolvendo as tarefas colaborativas com foco na forma (FonF).

Em primeiro lugar, aandlise da inter-relacdo entre ferramenta, tarefa cooperativa e tipo
de foco obtido, tomando como indicadores os episddios relacionados a lingua (EsRsL),
conforme Swain (2000), evidenciou a manifestagdo da reflex8o dos aprendizes sobre
caracteristicas linguisticas envolvendo a relacdo formasignificado nas seguintes tarefas

52 http://pet.inf.ufrgs.br/tedal 4ever.
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colaborativas desenvolvidas no Forum: @) construcdo de uma narrativa a partir de uma

seqliéncia em quadrinhos sem falas e b) andlise das hipoteses testadas.

A replicagdo dos procedimentos presenciais de Swain em torno da tarefa de dictogloss,
realizada neste estudo via Chat, indicou o predominio quase absoluto (exceto por um
episodio) do foco no sentido, ao contrério do que ocorreu NOs experimentos presenciais
de Swain (2000). A familiarizacdo dos sujeitos com a ferramenta sincrona de bate- papo
como um veiculo comunicativo sincrono de alta intensidade de co-construcéo de sentido
poderia constituir-se em uma explicagdo para a auséncia quase total de foco naforma, o
gue corroboraria estudos de outros autores sobre a utilizacdo de tecnologias sincronas na
aprendizagem de linguas, como Kern (1995). Neste sentido, a ferramenta de chat n&o
nos parece a mais apropriada para tarefas de foco na forma, sendo muito mais adequada

para aquelas de foco no sentido.

Ja a interacdo através da ferramenta de Forum mostrou uma intensificagdo do foco na
forma na tarefa de construgcdo colaborativa de uma narragcdo, apesar de termos
constatado um numero de interacBes extremamente inferior ao do Chat. Entretanto, o
nimero de turnos praticamente se equiparou a0 do Chat quando analisamos os
resultados relativos a tarefa de andlise de hipéteses testadas, ou sgja, de reflexdo sobre
os erros de autoria dos proprios aunos durante sua producdo no AD e colocacdo de uma
hipétese diferente daguela ja testada. Um dado importante destas comparagdes € a
indicacdo do predominio de interacGes focadas na forma nesta Ultima tarefa (de ordem
analitica) realizada no Forum conjugado com uma ata quantidade de turnos, sendo que
a distribuicdo deles entre os participantes contemplou também aguns aunos com

participacdo quase nula em atividades anteriores.

Uma possivel explicacdo para um nivel de metafala menor na primeira atividade do
Forum (narrativa) poderia estar no objetivo do auno; como os aunos de menor
proficiéncia ndo se sentiam confiantes ao ponto de tentarem realizar uma co-construgéo
on-line, limitaram-se a atender a uma solicitagdo da professora, colocando a narrativa

pronta no Férum, apenas para inspecdo dos colegas mais proficientes. Esse
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procedimento resultou na restricdo do uso da metafaa, que torna todos os processos
cognitivos de producdo da LE “disponiveis para inspecdo” (Swain, 1998), aos

aprendizes com maior proficiéncia de inglés.

Por outro lado, a preparacdo dos sujeitos para a tarefa analitica (a segunda com FonF no
Forum), envolvendo o destague para a geracdo de metaconversacdo, seu formato
voltado para a andlise, somados ao tipo de ferramenta favorecedora da conversa
reflexiva — o Forum, congtituiram um desenho de procedimentos pedagogicos mais
favorecedor de interacbes com exploragdes reflexivas relativas as relagbes forma-
significado da L2.

Quanto ao produto observavel da reflex&o dos alunos, o indicador ERL, foi categorizado
guanto aos tipos de foco na forma. Encontramos trés categorias predominantes:
sintatica, lexical e ortografica, com uma preponderancia da primeira e uma quantidade

semelhante entre si de episddios dividida entre as outras duas.

As verbalizagbes dos alunos para justificar suas intervengdes ou aceita-las, ou ainda
recusa-las, emergiram em padrdes que transpareciam algum nivel de avaliagdo da forma

anteriormente gerada, com graus maiores ou menores de consciéncia metalinglistica.

Com relacdo as modalidades interativas de cada aluno, um aspecto que emergiu das
duas tarefas com foco na forma (FonF) via FO rum foi o (des)nivelamento do status das
duplas que trabalharam em parceria. Esse nivelamento (ou sua falta) foi observado em
relacdo a estes aspectos. 0 conhecimento linglistico referente a L2 e consequente
producéo no AD, e o grau de sociabilidade e capacidade cooperativa demonstradas nas
tarefas. Ao contr&rio do que poderia se pensar, um bom nivel de proficiéncia ndo
pareceu ser a Unica razéo para a maior participagdo nas tarefas colaborativas no AD.

Aqueles individuos com um ato nivel de sociabilidade, extremamente propensos ao
trabalho em equipe presenciadmente, tanto com um maior nivel de proficiéncia em
lingua inglesa, como agqueles com um nivel menor, foram os que tiveram um alto indice
de participacéo nas tarefas do AD. Dessa forma, os mais sociaveis e mais proficientes

foram os que centralizaram e nortearam as interacfes de todo o0 grupo experimental,
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tendendo a formar duplas entre s e a colaborar espontaneamente com os demais
colegas, servindo como referéncia norteadora aos demais colegas, demonstrando maior

desenvolvimento sdcio-cognitivo.
6. 2 Conclusbes

Os resultados apresentados indicaram que tarefas cooperativas interdependentes,
voltadas para a producéo, com foco aternado entre sentido e forma, realizadas através
da ferramenta de Forum de um AD, favoreceram a interacdo reflexiva da comunidade
virtual de aprendizagem de inglés, sustentando nossa hipétese inicia. As interacdes
aluno-aluno forneceram evidéncia negativa aos autores de diversos momentos da

producéo.

A intervencdo da professora ficou relacionada & organizacdo e supervisdo das tarefas. A
andlise reflexiva das hip6teses testadas anteriormente, em uma modalidade explicita de
feedback onde a professora devolve a producdo aos seus préprios autores e colegas sem
especificar a natureza das deformacfes linguisticas ou indicar sua autoria, permitiu
tratarmos com relevancia apenas o conteido surgido das necessidades comunicativas do
aluno e dos seus préprios observaveis. Este procedimento reativo procurou contornar o
problema do desencontro habitual entre o foco pedagdgico pretendido pelo professor e 0

foco de atencgéo real dos alunos.

As condutas apresentadas pelos sujeitos deste experimento sdo analisaveis e

interpretaveis pelo arcabouco tedrico desta tese.

Concluimos que emergiram deste estudo alguns pardmetros que podem orientar o
plangamento da estruturagdo de cursos de aprendizagem de LE a distancia em ADs
dentro de uma nova visdo paradigmética, em compasso com estudos e teorias mais
recentes da &ea de aquisicdo focalizados na aprendizagem e voltados para o

desenvolvimento de curriculos concebidos de maneira ndo-linear. Esses parametros sao:

1. A organizagdo do ambiente digital, com uma gama de ferramentas facilitadoras de

amplainteracdo, de visibilidade dos pensamentos dos outros participantes, e também
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2. do desenvolvimento das habilidades linglisticas, em modalidades sincrona e

assincrona;

3. As caracteristicas das tarefas a serem realizadas com as ferramentas neste ambiente,
privilegiando aquelas para a producdo com foco alternado entre sentido e forma,
organizadas de forma a manter o aluno ativo, no controle de sua aprendizagem, com
a finalidade de, por meio da interacdo aluno-aluno e sua metado com evidéncia
negativa, criar melhores condigdes para processos de conscientizag&o de lacunas no

conhecimento referentes a caracteristicas linglisticas da relacdo forma-significado.

4. A inter-relacdo entre tarefa, tipo de foco e ferramenta, de forma a buscar a obtencéo
do foco na forma em ferramentas mais adequadas para reflexdo e andlise, como o
forum, e o foco no sentido em ferramentas que exigem uma intensa concentracdo na

co-construcao do significado, como o chat

Neste contexto, a utilizagdo do AD pelo professor de linguas surge, néo como uma mera
inovaco tecnolbgica a ser incorporada ao arsena do docente que desegja inscrever -se na
pos-modernidade, mas como uma ferramenta intensificadora da construcdo do
conhecimento de forma compartilhada e coletiva, implicando em novas formas de
aprender. Implica, também, em um olhar inovador para a escola, cOmo um espaco que
privilegie a capacidade dos aprendizes de pensar analiticamente diante de situagOes

novas, ao invés de fomentar questionamentos como:
“Mas, professora, qual é a resposta certa?”
“ Ahl Essa simples pergunta contém um mundo de desensinos...” (Alves, 2003

Este estudo, porém, ndo estd apoiado num contexto temporal que nos permita fazer
outras inferéncias relativas tanto ao processo de aprendizagem em s como a um

conjunto de procedimentos pedagdgicos mais abrangente, o que abre espago para a

% ALVES, R. A sombra enorme do vestibular. Folha [Sinapse] , n° 12, S&o Paulo, 2003. p. 21.



187

colocacdo de questdes e maior exploracdo dos recursos do AD que poderdo orientar

futuros estudos.

6.3 Novos encaminhamentos

Uma questdo que certamente incluiriamos em investigacOes futuras é relativa a
intervencdo explicita do professor. Quando revisamos a producdo cientifica de
orientagdo piagetiana relativa a EAD, encontramos este ponto inscrito nas modalidades
de método clinico descrito como adaptado (Nevado, 2001). O método clinico
caracteriza-se pela intervencdo constante do experimentador em resposta a atuacdo do
sujeito, com a finalidade de descobrir a l6gica do seu raciocinio e suas hip6teses sobre
os fendmenos. E orientada pelas hipoteses formuladas pelo experimentador durante o
processo de dar significado as agbes do sujeito (Delval, 2002:53). A adaptacéo deste
método aos procedimentos pedagdgicos em AD que encontramos até o momento
caracteriza-se pela indugdo a explicitagdo das conceituagbes a partir das quais o
aprendiz age , a testagem e a reformulacéo destas, a criagdo de novas hipoteses. Dentro
do AD, a colocacdo do questionamento do professor € feita a posteriori, ou sgja, séo
guase sempre colocados separadamente do momento mesmo da verbalizaggo do aluno,
mas estdo integrados ao processo do auno, usando, como ponto de partida, 0s
observavels deste Ultimo. Desta maneira, 0 método clinico denominado adaptado
poderia se congtituir em uma forma de intervencdo dialdgica complementar aos
procedimentos (estes, ndo dialdgicos) presentes nas tarefas descritas em nosso estudo,
ampliando a agdo do professor para dém daguela relacionada ao de organizadora e

supervisora de tarefas que investigamos aqui.

Também se faz necessaria uma experiéncia por um periodo de tempo habil com uma
sequéncia de tarefas organizadas a partir das necessidades que forem emergindo das
interagBes dos alunos dentro de projetos em um curriculo processual, ande segja dado ao
aprendiz espago para fazer inferéncias a partir de seus préprios erros, continuando a
utilizar amostras de interlingua para um trabalho voltado para a tomada de consciéncia

da lacuna de conhecimento. Dessa forma, poderemos investigar o efeito dajuncéo do
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FonF com a pedagogia de prgetos em curriculos processuais, que pressupdem que 0S
aprendizes localizardo seus problemas e dificuldades de aprendizagem, assumiréo
tarefas escolhidas para solucdo dessas questbes e refletirdo sobre sua prépria

experiéncia de aprendizagem a fim de considerar aternativas (Breen, 1987).

Para esta modalidade de escola-investigacdo, € necessario trabahar profundamente com
a reconceitualizacdo do papel de professor e auno, pois ela exige uma autonomia e
reflex8o que o sistema educacional ndo proporciona. Especificamente dentro da &rea
pedagogica de LE, os procedimentos pedagdgicos adquiriram uma naturalidade
questionavel, que € uma das causas de a criacdo de novos sites de ensino de linguas
inspirar-se em outros ja existentes, apenas incorporando o acréscimo de modificacfes de
design e organizacdo de fungdes multimidiéticas.

Essa resignificacdo de papéis docente e discente dentro de um novo paradigma se faz
urgente, na medida em que ambos esperam utilizar as tecnologias de informacéo e
comunicagdo na educacdo da mesma forma que presencialmente, privilegiando o

consagrado modelo conservador de transmissdo de conhecimentos.

E neste contexto que se inseriu este estudo, buscando contribuir com uma alternativa
pedagégica em Educacdo a Distncia especifica para a aprendizagem de linguas

estrangeiras.
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ANEXOS
Anexo A — Glossario e abreviaturas

AMBIENTE DIGITAL — Um conjunto integrado de um site* da Internet dispondo de
recursos digitais para interacdo e comunicacdo de sua comunidade de usuérios. Ndo
estaremos fazendo distingbes de ordem conceitual com termos relacionados, como
ambiente telemdtico.

AQUISICAO — Aqui neste trabalho possui 0 mesmo significado de aprendizagem,
especificamente da lingua, um processo envolvendo construgdes transitérias, onde os

aprendizes reorganizam o seu conhecimento a fim de acomodar 0 novo conhecimento.

AQUISICAO DE UMA SEGUNDA LINGUA (L2) = ASL — Aqui ser& sinénimo de
“aquisicdo de uma lingua estrangeira’ (LE).

COMUNIDADE DIGITAL — Conjunto de individuos interligados pela rede mundia

de computadores, a Internet.

COOPERACAO - Coordenaco e gjuste das operacdes executadas por cada individuo
em colaboragdo com outros por meio de novas operacBes de correspondéncia,
reciprocidade ou complementaridade, que permitem gjustar umas as outras as operagdes
dos individuos. Tipo de relacao™ interindividual que implica a igualdade de direito ou
autonomia, assim como a reciprocidade entre personaidades diferenciadas (Piaget,
1965/1973).

EQUILIBRACAO - Consiste em um mecanismo de auto-regulacdo, ou sgja, de uma
sucessdo de compensagdes ativas do sujeito em resposta as perturbacdes externas e de

uma regulagdo, a0 mesmo tempo, retroativa e antecipadora (Piaget, 1966). E um

5 Apesar da existéncia da traduc&o sitio, em portugués, adotaremos sempre apalavrainglesaoriginal, pelo
Seu uso consagrado.
%5 Referente a conceituaco | gi co- matemética.
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mecanismo que visa a equilibrar a assimilagdo e a acomodagdo, constituintes da
adaptacdo. (Montangero,1998)

EVIDENCIA NEGATIVA - InformagZo direta ou indireta de que algo n&o é possivel
na lingua (White, 1987).

EVIDENCIA POSITIVA — Insumo que mostra a0 aprendiz o que é gramatical mas
ndo o0 que é ndo-gramatica (Ellis, 1997)

FOCO NA FORMA - Focdizacdo da atencdo pelo proprio aluno e/ou colega nos
elementos linglisticos a medida que eles surgem incidentalmente em li¢cBes onde o foco
predominante é o sentido ou a comunicagdo, sgja no momento exato da comunicagéo ou
imediatamente apds, de forma que a atencdo do aprendiz focaliza um traco linguistico
identificado como um problema a ser resolvido.

FOCO NO SENTIDO - Focalizacdo da atencdo do auno nos elementos semanticos a
medida que eles surgem na comunicagao.

INSUMO (input) — As amostras de lingua oral e escrita as quais o aprendiz esta

exposto enquanto estiver aprendendo ou usando uma L2 em particular (Ellis, 1997)

INTAKE — A por¢do do insumo a que os aprendizes prestam especia atencéo e retém
na memoéria de curto prazo. O intake pode subsequentemente ser incorporado na
interlingua. (Ellis, 1997)

INTERACAO — Processo simultaneo e provisorio de trocas cognitivas entre o sujeito e
um outro individuo (objeto, na conceituacdo piagetiana) interdependente, onde ambos
modificam-se mutuamente.
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INTERLINGUA — Sistema aberto, dindmico e complexo, com uma instabilidade
persistente , auto-organizavel (pressupondo-se insumo continuo), sensivel ao feed-back,

construido pelo aprendiz da lingua (Larsen-Freeman, 1997).

LINGUA ESTRANGEIRA (LE) = SEGUNDA LINGUA (L2) - Quaquer lingua
diferente da nativa, ndo importando sua ordem real na sequéncia de aprendizagem do
individuo. Aqui “segunda lingua’ assumird o mesmo significado de Lingua Estrangeira
(LE), conforme sistema adotado por Ellis (1994; 1997).

MAPEAMENTO FORMA-FUNCAO — A identificagdo, pelo aprendiz, de uma
funcdo particular que pode ser desempenhada por meio de uma forma particular. O
“mapeamento” resultante pode ou ndo corresponder as normas da lingua-alvo (Ellis,
1997).

NOTICING — O processo pelo qual os aprendizes prestam atencdo consciente aos
tragos  linglisticos no insumo (Ellis, 1997).

NOTICING THE GAP — O processo pelo qual os aprendizes prestam atencéo
consciente as diferencas entre tragos linglisticos no insumo e os da sua propria
producdo (Ellis, 1997).

OPERACOES - “Acdes tornadas reversiveis e passiveis de serem compostas entre
s”. (Piaget, 1965/1973:172) Por reversibilidade, Piaget entende a capacidade de pensar
simultaneamente o estado inicial e o estado final de alguma transformagdo sobre os
objetos. Ex.: ainversdo da esquerda e da direita sobre um individuo colocado diante de
g.

PARADIGMA — “E um modelo de trabalho compartilhado por uma comunidade de
cientistas que orienta seu modo de fazer ciéncia (...) uma maneira de ver os problemas e
de praticar aciéncia’ (Delval, 2002:28).
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SEGUNDA LINGUA (L2) — qualquer lingua diferente da nativa, no importando sua
ordem rea na sequiéncia de aprendizagem do individuo. Aqui tera o mesmo significado
de Lingua Estrangeira (LE), conforme sistema adotado por Ellis (1994; 1997).

TAREFA — Atividade do trabalho de sala de aula que envolve os aprendizes na
compreensdo, manipulacdo, producdo e troca de informacdo na lingua-alvo. Aqui
adotaremos a visdo de tarefa, seguida por vérios autores, notadamente por Swain (Swain
e Lapkin, 1995; Kowal e Swain, 1997; Swain, 1998; Swain, 2001), e Breen & Candlin
(1980), de que uma tarefa possa ainda ser considerada comunicativa, mesmo se o
aprendiz focalizar explicitamente na forma ao tentar expressar algo que ele queira dizer

de format&o correta e coerente quanto consiga.

TOMADA DE CONSCIENCIA — Construcio da conceituagdo, ou sgja, passagem da
assmilagdo do objeto a um esquema para uma assimilagdo por meio de conceitos

envolvendo a construcdo dos diferentes niveis da consciéncia (Piaget, 1977).

TURNO — Um ou mais fluxos de discurso limitado(s) pelo discurso de outro(s),

usualmente um interlocutor (Crookes, 1990).
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6.2 ANEXO B — O Instrumento

Disponivel on-ine: http://pet.inf.ufrgs.br/tedal4ever .

Endereca ] http://pet.inf.ufrgs. br/tedaldever/

Link$| MHorton Antiirus E, -

Google - |

jl f Searchweb -~ @Sear-:hrﬁite | @ﬁ | ﬂvl Eﬂptiuns

TEDAL

Tecnologias de Ensing 3 Distdncia de Artes & Linguas

Responsaveis pelo
Dante Barane

ELnice Polonia

projeto:

/¥

FERFRAMEMNTAS

Tecnologias de Ensino 4 Distdncia de Artes & Lingua:

Nare Quadro de Quadro de Situacao de
Alunos Docentes Matricula
Curso Piloto 2 aluno(s) ?Ezliufessur Sem vinculo
: 52 aluno 1 professor Visualizar
English Course e
(s) (es) Requisicies
Robdtica 11 7 aluno(s) %Ezliufessur Sem vinculo
Metodalogia 15 aluno 1 professor e Ahealo
Cientifica (s) (es)
Mentes e Maguinas 19 aluno 1 professor Sem vinculo
200241 (5] (es)

E R I LR L

e S R e T N
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SEngMesste

214

Cafe

‘*@'iewﬂ{:ﬂwsaa;w
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Insert L

READING ACTIVITIES

LIST OF URLS

| url | Actions

| Description of mood and personality | Edit | Exclude
| Description of physical features |E|:Iit | Exclude
| Description of clothing |E|:Iit | Exclude
| Description of clathing2 |Edit | Exclude
| mavies |E|:Iit | Exclude
|

Writing Activities
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Simple Shock

Age: {Ex. 21}
il I
Birth: Alegre)}

Tell About Your Hobies

" (Ex. The Cure
usic: I - oicone)

(Ex. Football

Sports: and Car race)

Talk

s
About

Your ﬂ

Interests:
Create Your Page
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EXEMPLIFICACAO DA RECONSTRUCAO POR DICTOGLOSS VIA CHAT

As informacdes dadas pelo sistema automatico do Chat a respeito da entrada ou saida
dos participantes no ambiente foram subtraidas, para focalizarmos mais facilmente no
didogo.

TRECHO EXTRAIDO DO LOG DO CHAT DE 21/2/2003, COM A VERSAO
INTEGRAL DISPONIVEL NO SITE http:/pet.inf.ufrgs.br/tedal 4ever :

Id: - nice to meet you

-nice to meet you too

i heard it :-)

Ir: hey Jhat do you do...?? stay here...hehe
ld: <B>HTML tags are accepted?</b>

Ir: hey Giancarlo...it"s not to left

Id: no -/

1& no tags

la: and its good that they dont accept tags...
Ip: i wanna see we rebuild the dialog

1g: somebody must plays the dialogue
IE€& Play it LOUD!!!

Id: good idea

IMro: in the same time!

Ic: no,no more time

la: Patsy - Phi

Sarah - Harold Post / Patsy classmate
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Patsy - freelancer photographer

Id: sarah - i work as a free lancer photographer
Ip: yes

1d: they were in a restaurant

la: Peter - Presents Sarah to Jonathan

lj: Sarah worked at Herald Post

Ir: patsy is from philadelphia

Ip: it starts with hey Peter

w: Jonathan thinks Patsy face familiar
1g: champange whisky

patsy-> Champange please

!d: mineral water

Ip: than they say some think about wrote

IE: patsy comes of philadelphia, knew somebody on the herald post, jonathan, that word in N tribune looks she
familiar. thats all

IE€: Sarah workedsometime in the Herald Post

Patsy went to school together wiht her...

la: none about tennis.. does anyone heard about tennis???
1d: and no body play tennis?

IE: no tennis!!

w: No tennis.

Ip: no tennis

lj: quite strange... no one talks about tennis!




