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Abstract

Inthis paper we describe and discuss data gathered through aresearch
project which focuses on pre-service teacher reflective practices (Dutra
& Méllo, 2001). We take a contrastive perspective in our analysis, as
we ook at teachers and students' conceptual schemas, which emerge
from discourse samples collected at five reflective sessions and
guestionnaires. The conclusions drawn from this study indicate that a
collective construction of rolesin the classroom scene would enhance
learning in the FL/L2 environment.
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Resumo

Neste artigo descrevemos e discutimos dados obtidos através de um
projeto de pesquisa enfocando a prética reflexiva de professores de
inglésemformacédo (Dutra & Mello, 2001). Emnossa anélise adotamos
uma perspectiva comparativa entre os esguemas conceptuais dos
professores e alunaos, resultantes de anali ses de seus discur sos, col etados
através de sessoes reflexivas de visionamento e questionarios. As
conclusdes a que chegamos indicam que se houver, efetivamente, uma
construcao col etiva dos papéi s desempenhados no ambiente da sala de
aula, o processo de aprendizado de lingua estrangeira/segunda lingua
(LE/L2)! sera mais bem-sucedido.

Palavras-chave: interacdo; conceptualizacdo; lingua estrangeira; sala
de aula; Linglistica Cognitiva.

1 OstermosFL (Foreign Language), LE (LinguaEstrangeira), e L2 (Second Language, Segunda
Lingua), seréo usados intercambiavelmente.
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1 Introducéo

Neste artigo, descrevemos e discutimos dados obtidos através
deum projeto de pesquisa, enfocando a préticareflexivade professores
de inglés em formagao e em servico ha pouco tempo (Dutra& Mello,
2001). Um dos veios particulares que exploramos é a analise das
entrevistas gravadas ao longo das sesses de visionamento?, efetuadas
pelos participantes da pesquisa, através de instrumentos tedricos
oferecidos pela Linguistica Cognitiva (Palmer, 1996).

Assim, neste trabalho, interessa-nos conhecer os tipos de
metéforas e conceptualizactes utili zadas pel osjovens professores e por
seus alunos paracaracterizarem o processo interativo em salade aula, a
fim de que, partindo desse ponto, os professores com quem trabalhamos
possam refletir arespeito dos model osinteracionais que tém construido
sobre a profiss@o que abracaram. Em nossa andlise, adotamos uma
perspectiva ampliada, através da comparagdo entre 0s esquemas
conceptuais dos professores e alunos, resultantes de analises de seus
discursos, coletados através da andlise de sessOes de visionamento e
questionarios aplicados ao longo de um semestre | etivo. As conclusdes
aque chegamosindicam que quando h4, ef etivamente, uma construcéo
coletiva dos papéis desempenhados no ambiente da sala de aula, o
processo de aprendizado de lingua estrangeira/segundalingua (LE/L 2)
€ mais bem-sucedido.

O artigo esta organizado da seguinte maneira: principios da
Linguistica Cognitiva, que explicitam o processo de conceptualizacéo;
construcado mental-discursivadainteracéo; papel dos processos afetivos
na aprendizagem; andlise dos dados; discussdo e conclusao.

2. Per cepcao e construcdo conceptual

A sustentacdo tedrica dos dados apresentados neste trabaho
emerge da tradicdo conhecida como Linguistica Cognitiva (LC). Essa

2 Sessbes de visionamento referem-se as sessdes em que os professores assistem as fitas de
video de suas proprias aulas e levantam pontos de interesse a serem discutidos com a eguipe de
pesquisa.
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escolade pensamento lingtiistico érel ativamente novadentro dos estudos
da linguagem, tendo seu marco tedrico inicial sido estabelecido por
Lakoff & Johnson (1980) e Langacker (1987). Seu enfoque centra-se,
sobretudo, na estruturacdo e organizacdo linguistica em termos de
principios gerais do sistema cognitivo humano. Assim sendo, forma e
fungdo sdo duas faces indissociaveis de um par, umavez que o sentido
éabase paraque estruturactes ssmbolicas possam ser organizadas. Dessa
forma, o estudo do discurso dos professores e alunos pode nos ser
instrumental no entendimento de suas conceptualizacdes sobre o
processo de interacdo em salade aula.

Neste trabalho, dentro do quadro conceptual apresentado pela
LC, interessa-nos, em particular, a teoria da metéfora conceptual. A
met&fora como fendmeno cognitivo, distanciada de sua funcao
puramente retérica na linguagem, tem sido estudada extensivamente
nas Ultimas duas décadas (L akoff, 1987; Lakoff & Johnson, 1980; L akoff
& Turner, 1989). De acordo com Lakoff (1992:1), ateoria classicade
metaforas poéticas, na verdade, é extremamente incompleta, e
desconsideraaprincipal funcéo exercidapelasmetéforas. Essaafirmacéo
se justifica, uma vez que metaforas passem a ser consideradas como
mapeamentos conceituais de categorias cognitivo-perceptuais basicas
paraoutros dominios cognitivos, e deixem de representar mapeamentos
lexicaiscom funcéo figurativa. Especificamente, Lakoff (1992) afirma
que:

(...) o locus da metafora ndo € a linguagem, mas o modo como
conceptualizamos um dominio mental em termos de outro. A
teoria geral de metéforas € dada pela caracterizagcdo de tais
mapeamentos inter-dominios. E, nesse processo, conceitos
cotidianos abstratos, como tempo, estados, mudanca,
causalidade e propésito revelam ser também metaféricos.?

Assim sendo, metaforas sdo um meio primario paraaexpressao
da conceptualizagdo darealidade, efetuada por qualquer ser humano —
sendo ela uma fungédo cognitiva bésica que existe ab mesmo tempo na

3 Todasastraducdes de citacdes presentes neste artigo foram feitas por nésapartir dosoriginais
eminglés.
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mente e nalinguagem. Como conseqliénciadisso, as pessoasincorporam
seus model os eteorias parainterpretar o que elas percebem e constroem
como suarealidade.

Dentro da perspectiva examinada neste trabal ho, apresentamos
model os mentai s que professores e aprendizes de L ingua | nglesacomo
Lingua Estrangeira (LE) elaboram de suas respectivas fungdes no
ambiente interativo da sala de aula. Como formadoras de professores,
interessa-nos conhecer os modelos conceptuais elaborados por
professores e alunos para que, futuramente, nossas proprias agdes no
nosso ambito detrabal ho sejam inspiradas pel o conhecimento adquirido
através dessa pesquisa.

3. A construcao mental-discur siva da interacéo

Optamos por focalizar as concepcdes de professores e alunos
sobre a interagcdo neste artigo devido a centralidade desse fator na
aquisicdo de umaL 2. Desde as contribuicoes de Hymes e Halliday*, de
1972a e 1973 (apud Celce-Murcia, 1991), respectivamente, sobre a
lingua como sistema para comunicagdo, fatores como o contexto e a
interacdo fal ante e ouvinte passaram aser considerados como inerentes
ao desenvolvimento lingtiistico. E com Hymes (1972b apud Wolfson,
1989) e Gumperz (1972 apud Wardaugh, 1986) que o conceito de
competéncia comunicativa comega a tomar forma e é reelaborado por
Canale (1983) e Canale & Swain (1980).

Embasada no conceito de lingua para a comunicacéo, surge a
abordagem comunicativa, que traga seus principios basicos a serem
aplicados ametodol ogia e astécnicas através deladesenvolvidas. Dentre
esses principios, estd a importancia da integracdo das habilidades de
compreensdo e producdo oral e, principal mente, das oportunidades para
aproducdo (output) na L2 em grupos e pares paratroca de informagéo
e negociacdo de significado (Celce-Murcia, 1991).

4 Até entdo, predominavam as concepcdes de Chomsky (1965) sobre Iingua como uma
capacidade cognitivainata do ser humano, sobre a distingdo entre competéncia e performance e
sobre a centralidade da competéncia linguistica.
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Como o fator interacional passa a ser visto como crucial no
desenvolvimento da competéncia comunicativa, muitas das pesquisas
direcionam seu foco para o papel da interacdo na aprendizagem de
linguas (L E ou L 2). Essas pesqui sas seguem ndo somente umateoriade
base puramente linglistica, como também a perspectiva sociocultural
de aprendizagem, inspirada por varias areas de estudo, tais como:

Desenvolvimento Humano (e.g. Berman & Sobin, 1994; Ninio
& Show, 1996; Reed, 1996), Psicologia Cultural (e.g., Cole,
1996; Tomasello, 1999; Vygotsky, 1986; Wertsch, 1991, 1994)
Antropologia Lingtiistica (Ochs, 1988; Schieffelin & Ochs, 1986)
e Teoria Social (e.g. Gergen, 1994; Shotter, 1996, 1997). De
acordo com per spectiva, 0 desenvolvimento da linguagem
se inicia em nosso mundo social, constituido de uma mistura
variada de atividades intelectuais préticas e voltadas para
objetivos especificos (Hall & Walsh, 2002: 187).

Apesar de Hall e Walsh (2002) se referirem a vérias éreas de
estudo queinfluenciaram a perspectivasociocultural de aprendizagem,
gostariamos de apresentar a defini¢do de interagdo sob a perspectiva
vigotskiana: “[interacdo €] o meio priméario pelo qual aaprendizagem é
acancadaem sdlasdeaula. (...) Através dasinteragdes uns com oS outros,
professores e alunos acumulam coletivamente o conhecimento” (Hall
& Walsh, 2002: 187).

A teoria vigotskiana, primeiramente criada para explicar o
desenvolvimento cognitivo da crianga, tem sido amplamente utilizada
em estudosde aquisicdo de L2 e LE. Segundo essateoria, ainteragéo, o
didlogo, é achave para o desenvolvimento cognitivo (Vygostky, 1998).
Esse desenvolvimento se da através de trés estagios® marcados por uma
transi ¢c&o de atividadesinterpsi col 0gi cas paraatividadesintrapsi col 6gicas.
O suporte para essa transigdo é propiciado pelo processo conhecido
como andai me, descrito como um procedimento atravésdo qual acrianca
ou aprendiz pode atingir a solucéo de problemas ou a realizacdo de
tarefas devido a interagcd com um par mais proficiente na tarefa ou

5 Estesestagios sdo regul aggo pel o objeto, regulacdo pel o outro e auto-regulagdo (ver Figueiredo,
2001 para uma ampla discusséo).
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objetivo em foco. Em principio, tal tarefaou objetivo ndo estariadentro
do arcabouco cognitivo da crianca ou aprendiz (Bruner, 1973).

O conceito de andaime aplicado ao processo de aprendizagem
éilustrado por Donato (2000:47), que também enfatiza a caracteristica
situada da teoria sociocultural:

Uma licdo importante da teoria sociocultural que noés
aprendemos é gue a aprendizagem e o desenvolvimento,
incluindo de linguas estrangeiras e segundas linguas, sdo
situados. Essa contextualizac&o significa que a aprendizagem
acontece de diferentes maneiras em diferentes circunstancias.
Ascircunstanciasincluem osindividuos especificos e concretos,
cada qual com suas histérias individuais, com os signos que
usam e a ajuda que eles oferecem e recebem.

Seguindo essamesmalinhade pensamento, Swain (1985, 1998,
2000) argumenta sobre a hi pétese do output, enfatizando que as chances
de producao de output sdo tdo necessérias para a aprendizagem quanto
o recebimento deinput compreensivel (Krashen & Terrell, 1988). Nesse
sentido, o output deve ser visto como parte de uma atividade
comunicativae, também, como umaatividade cognitiva (Swain, 2000).
Em nosso caso, vemos a interacdo em sala de aula tanto do ponto de
vista da oportunidade de comunicacdo quanto de desenvolvimento
cognitivo. Assim sendo, 0 modo como os professores e alunos constroem
conceptual mente o processo deinteragdo, e como eventuai s construcoes
conceptuais diferentes sobreinteracdo podem criar conflitosem salade
aula, sdo cruciais para que entendamos melhor o processo de ensino/
aprendizagem.®

Umavez queainteragao proporcionachances de desenvolvimento
cognitivo eacognicdo e osfatores af etivos estdo interligados (Schumann,
1997), discutiremos a seguir o papel dos processos afetivos na
aprendizagem.

6 Divergéncias entre conceptualizagdes de alunos e professores, a exemplo dainvestigacéo de
Barcelos (2001), podem gerar dilemas.
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4, O papel dos processos afetivos na apr endizagem:
a neurobiologia do afeto na linguagem

A emoc&o é apresentada por Schumann (1997) como o elemento
gue permeiaacogni¢do, ressaltando que as diferengas entre experiéncias
de maior ou menor sucesso ha aprendizagem de uma L 2 sdo orientadas

por fatores afetivos:

... 0s fendémenos de afeto/emocao/sentimento séo geralmente
estudados independentemente da cogni¢do, mas parecem
interagir com a cognicdo nos processos de aprendizagem
profunda e sustentada e tomadas de decisao pragmaticas. Entéo,
de uma perspectiva neural, ndo somente 0s varios processos
afetivos sdo interrelacionados, mas afeto e cogni¢cdo sdo

intimamente entrelacados (Schumann, 1997:237-238).

Schumann (1997:36) propde o diagrama abaixo para explicar

0s componentes da aprendizagem profunda e sustentada:
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Figura 1 — Componentes da aprendizagem profunda e sustentada
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A figura lilustrao ciclo de aprendizagem que iniciacom uma
atividade cognitiva através de um estimulo que gera meméria. Essa
memoriaé avaliada, relacbes de causalidade sdo i dentificadas, gerando
emocOes (positivas ou negativas) que sdo novamente avaliadas. Novas
emogdes podem emergir, levando a outros estimulos e reiniciando o
ciclo de aprendizagem.

A aprendizagem seria, entdo, mediada pela atividade cognitiva
em diregcdo ao estimulo que, de uma certa maneira, seriaregistradana
“memoria emocional, que age como um filtro que avalia o estimulo
atual de acordo com anovidade, agradabilidade, objetivo ou necessidade
significativa, mecanismos de convivénciae aimagem pessoal esocia”
(Schumann, 1997: 36).

Com base nateoriada lingtistica cognitiva, nos principios que
norteiam a perspectivasociocultural daaprendizagem etambém nateoria
da neurobiologia do afeto, prosseguiremos com a apresentacéo da
metodologia e a andlise dos dados.

5. Metodologia

Os cinco professores participantes da pesquisa estdo em
formagdoinicial e atuam em um centro de extensdo de umauniversidade
publicade grande porte daregido sudeste. O procedimento de coletade
dados contou com autorizag8o prévia (por escrito) de professores e
alunos para a filmagem das aulas. Foram filmadas duas aulas
consecutivas de cada um dos cinco professores, 0s quais ndo seguiram
guaisquer orientacOes especiais para 0 seu plangiamento de aula. A
identidade dos participantes foi preservada através da adocdo de
pseudénimos. Os dados discutidos na se¢do seguinte foram coletados
com os professores ao discutirem suas aulas que haviam sido filmadas.
Os assuntos debati dos nessas sessdes de visionamento eram escol hidos
pel os proprios professores. Os partici pantes das sessdes eram, além dos
professores em formacdo, os membros do grupo de pesguisa
(professores, coordenadores e alunos de graduagéo em iniciagdo
cientifica). A escolhade sessdes de visionamento como instrumento de
reflex8o é coerente com 0 nosso projeto mais amplo de formagéo
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reflexivade professores delinguas estrangeiras porgue, nessas sesses,
os professores podem escol her aspectos de suas aulas aserem discutidos
e, ao detectarem problemas, podem buscar solugdes. Os professores
podem, também, enfocar aspectos positivos de suas aulas, e decidir por
manté-1os de uma maneira mais consciente.

Os alunos gue participaram da pesquisa responderam um
questionério de basereflexivaao fim do semestreletivo, o qual continha
perguntas rel acionadas aaprendizagem delingua estrangeira e percepcao
do auno em relagao ao seu progresso ao longo do semestre. Asperguntas
do questionério relevantes para este artigo sao: Vocé poderiarelacionar
sua aprendizagem com sua intera¢do com colegas e professor? Como
vocé acha que a interacdo pode influenciar seu uso da linguagem?

6. Anadlise e discussdo dos dados
a. A interacado da per spectiva dos professor es

Relevantes para este trabalho sdo as concepcdes que 0s
professores em formac&o inicial apresentam sobreinteracdo e que tipo
de interacdo € valorizada em suas salas de aula. Tais concepgdes sdo
materializadas discursivamente através do uso de metaforasimplicitas
eexplicitas, que constituem gruposteméti cos, como explicitado aseguir.
Observamos os seguintes agrupamentos. dinamicidade, afetividade e
desenvolvimento cognitivo.

A interagdo é entendida como dinamismo, envolvimento dos
alunos, energia e sintonia, conceitos evidenciados pela quantidade de
producdo oral (Exemplos 1 e 3)’. Quanto mais oportunidades de
interacdo entre alunos aaula propicia, mais dinamica e interessanteela
é considerada (Exemplo 2).

Mariana“ ...N6s sabemos quando os alunos estéo felizescoma
aula, uma aula divertida, uma aula ondetodos osalunosestao
envolvidos. Isto significa interacdo. No inicio os alunos nao

7 Ostrechos dos excertos que ilustram as categorias de andlise aparecem em negrito.
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queriamfalar, masquando ele comeca ainteragir comosoutros,
elefala, eleerra, eleperde o medo defala. Eu acho queinteracio
faz a aula maisinteressante” (Exemplo 1)

Marcio* ...quando eufalo dedindmica é conseguir ter umtempo
de pergunta e resposta que ndo permita estes espagos embranco,
0 gque torna a aula muito parada e que acaba que
inconscientemente levando a pessoa a ficar mais cansada de
estar assistindo uma aula em que ndo ha tanta interacéo, quea
pessoa fica mais sozinha” (Exemplo 2)

Mariana Bom...alémde humor ... porque, interacéo ... deixaeu
pensar aqui, bom, todas, todas as formas que vocé faz com que
uma mesma idéia seja compartilhada né, porque quando vocé
interage é, isso quer dizer todo mundo participando da mesma
energia, da mesma sintonia, né. E como dizer isso? Eu acho
gue deixando a pessoa bem a vontade na sala e também fazer
com que os alunos fiqguem mais a vontade porque quem me
conhece, que por poucas vezes fala, nossa vocé € muito séria
entdo eu tento ficar maisa vontade na sala e tambémfazer com
gue osalunosfiguemmaisavontade .... Entédo assmquer dizer
guando eu falo de ficar a vontade entdo quer dizer eu ndo
consigo achar outra forma de interaction sem falar nisso. E o
pessoal fica a vontade, comunicar... (Exemplo 3)

Asconcepcoes apresentadas acimarefletem, também, umavisio
afetiva da interacdo ao proporcionar um ambiente agradavel para os
alunos e, consequentemente, mais apropriado para a aprendizagem da
lingua estrangeira. Além disso, ainteragdo é vista como um momento
para se compartilhar idéias (Exemplo 3) e, com isso, os alunos podem
congtruir conhecimento conjuntamente (Vygotsky, 1998; Lantolf, 2000).
Porém, de acordo com a participante Mariana (Exemplos 1 e 3), o
enfatizado é a perda da inibicdo para falar de alunos e da propria
professora, quando ela assume uma postura mais descontraida que é
benéfica para o processo de aprendizagem em curso na sala de aula.
Assim, ostrés excertos anteriores se complementam ao exemplificarem
as categorias metaforicas Interacdo € dinamicidade e Interacdo é
afetividade, expressas de maneiras diversas no desenvolvimento do
discurso dos professores.
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Complementando a concepcao do aspecto afetivo dainteracéo,
o participante Alvaro refere-seimplicitamente aassimetriade poder na
relacdo professor-aluno (Exemplo 4), quando estabel ece a necessidade
de o professor diminuir um possivel distanciamento em relacdo aos
alunos, imposto pela sua fungdo profissional, e assumir um papel de
companheiro, de alguém que se rel acionatambém af etivamente com os
seus alunos.

Alvaro:“ ...isto pode ser a diferenca entre ter alunos e
companheiros, isto ostorna mais disponiveis para falar, eles
ficammaisdisponiveisparafalar porqueelesvéem o professor
como alguém que se preocupa com eles, ndo s no nivel
profissional, mas no nivel afetivo emocional.” (Exemplo 4)

ParaAlvaro (exemplo acima), aoportunidade deinterac3o, nesse
caso professor-aluno, aproximariao professor de seus alunos, mudando
a postura deles em sala de aula, pois ao reconhecerem o lado humano
do professor, ficariam mais participativos, 0 que salienta a face social
dainteracdo. Vemos aqui umainterpretacdo do professor do contexto
interacional, no qual a linguagem ndo pode estar desvinculada do
contexto sociocultural. Em nossa cultura, o papel do professor é o de
autoridade e para muitas pessoas, como Alvaro, é, a0 mesmo tempo, o
de companheiro no processo de aprendizagem. 1Sso nos remete as
ligagBes entre ateoriasociocultural ealinguisticacognitiva, nesse caso,
pelo menos no que se refere a “insercdo situada da linguagem em um
contexto sociocultural” (Mello, 2004: 61)8.

A face socio-cognitiva da interacdo é retratada por Shirley nas
discussies de diferentes padrdes interacionais em sala de aula (aluno-
aluno), referindo-se as possibilidades de trabalhos em pares:

Shirley — ... amaioria das atividades que eu dou énfase sdo
atividades que eles trabalham em grupo ou dupla porque eu
acho que é importante quando eles estao falando com eles
mesmos, €l es desenvolvem muito maisrapido, muitosdospares
estavam com dilvidas em como pronunciar ... (Exemplo 5)

8 A relagdo entre essas teorias € também evidenciada pelo pressuposto epistemolégico de
andaime, que sera discutido através de um excerto de outro participante da pesquisa.
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No Exemplo 5, o padr&o de interac8o em pares aparece como
uma oportunidade de aprendizagem. A partir de seus erros e
posicionamentos pessoais, 0 aluno pode construir as condicbes
necessarias para que essa aprendizagem se efetue. Seria, entdo, através
dessa avaliagdo de seu desempenho que o auno estaria aliando suas
atividades cognitivas e suas emocdes na construcdo de uma
aprendizagem profunda e sustentada (Schumann, 1997). No Exemplo
5, vemos a representagdo metaforica de Interacdo é desenvolvimento
cognitivo.

Aprofundando-se nafuncéo do padréo interacional auno-aluno,
Mariana ressalta o papel do trabalho em grupo para a criagdo de mais
oportunidades de interacdo. Ela avalia que, em situacbes em sala de
aula em que o aluno fala sobre questdes pessoais, que despertam a
curiosidade dos parceiros quando ele é o agente na interagdo, ha uma
mai or aproximagdo dosaunosentres e chances parao desenvolvimento
linguistico.

Mariana “No “titulo do livro didatico” h& muitas perguntas
para os alunos fazerem. As vezes é proveitoso quando eles
trabalham em grupos, elestém que perguntar unsaos outrose
eles estavam curiosos sobre o assunto que eles estavam
discutindo, elesinteragiram muito.” (Exemplo 6)

Maisumavez, o padrdo interacional aluno-aluno é apresentado
por uma das participantes da pesguisa e agora como uma estratégia
paratrabalhar com asdificul dades de aprendizagem dosa unos (Exemplo
7). Osargumentos apresentados por Shirley (Exemplos 7 e 8) revelam
asuainterpretacéo de que o trabalho em grupo ou em pares possibilita
gue alunos em diferentes niveis de proficiéncia trabalhem
colaborativamente:

Shirley “ Quando eu inicio uma atividade e quero trabalhar
comumaluno especifico, eu peco para el es (osalunos) mudarem
de parceiros. Eles trabalham em grupos trés ou quatro vezes
na mesma aula porque eu tento fazer isso. As vezes eles
escolhem os grupos, as vezes eu indico o grupo... As vezes eu
coloco um aluno forte com um aluno que eu considere que
esteja tendo problemas, eumpode ajudar o outro?” (Exemplo 7)
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Shirley " ... eu coloco um aluno que é bom com outros que
sdo fracos, vamos supor, nGs temos quatro aqui, vocé temum
conhecimento que pode me ajudar. Esta interacdo vai
enriquecer o meu conhecimento. Entdo enquanto estdo
interagindo com alguém que sabe mais, aprendem mais,
observando a sala vocé sabe quem tem mais gue o outro.”
(Exemplo 8)

Os Exemplos 7 e 8 também evidenciam a visdo socio-
interacionista de Shirley sobre a interagdo e sua clareza de que o par
mai s proficiente pode contribuir parao desenvolvimento do outro aluno
gue apresentamai ores dificuldades de aprendizagem. Essa” centralidade
do conceito de andaime (scaffolding) ou ancoragem na construgéo do
conhecimento” (Mello, 2004:61) nos remete, mais uma vez, a
congruéncia de principios entre abordagem sicio-interacionista e
linglistica cognitiva. Temos, novamente, nos exemplos 7 € 8, a
representacdo metaf rica de Interacdo € desenvolvimento cognitivo.

No Exemplo 9, o discurso da participante Shirley remete-nos,
mais uma vez, ao principio de andaime, quando a professora relata
atender individualmente os alunos com dificuldades linguisticas mais
expressivas. Dessa vez, ela se coloca como aguele participante da
interacdo que dard o andaime para quem precisa (Exemplo 9). Essa é
mais umavisdo positivado padréo interacional professor-aluno porque
0 professor é visto como o par que pode prover subsidios linglisticos
ao seu aluno (ver também Exemplo 4).

Shirley“ Eu sentocoma Pat pratrabalhar com ela. Eu escolho
trabalhar com ela de proposito porque ela esta tendo
dificuldades em acompanhar o grupo, ela étimida e ndo fala
muito. Eu sento com ela para ajudar, resolver seus problemas
durante a atividade” (Exemplo 9)

Outra caracteristica ligada a metafora Interacao é
desenvolvimento, que emergiu dos dados dos professores, foi ainteracéo
como subsidiariaao desenvolvimento das habilidades orais, como pode
ser visto no exemplo abaixo:
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Mariana: E eles assim, amaram, como eles gostaram de
trabalhar em grupo, el es sdo sempre acostumados a trabalhar
empares, acho quefoi aprimeiravezqueeu dei umadegrupo,
de speaking, porque a gente fica assim, como é que vai fazer
speaking com nivel 1. Mas como as perguntas estavam la e
eramperguntastranqiilas, teve hora que el esfalaram portugués
etal, maseu acho querendeu efoi uma coisa que eu ndo precisel
interferir né, agora o que eu vou ter quetomar cuidado realmente
€ essa coisa de sempre reforcar, sempre passar por mim, eu
acho que tem muita coisa ainda pra trabalhar, mas um passo
(inc) essa atividade. (Exemplo 10)

Ha momentos em que a interagdo concentra-se mais entre o
professor eaturmainteira, avaliados pel os professores como inadequados
aos principios da abordagem comunicativa por ndo gerarem padroes
interacionais que propiciem o desenvolvimento linglistico ativo dos
alunos. Nelson (Exemplo 11), um dos participantes dapesquisa, vivencia
um certo conflito entre reconhecer que ha momentos em que a aula
precisa ser centrada no professor (no que serefere ao tempo defala) e
procurar uma abordagem considerada centrada no aluno.

Nelson —* mastambémafigurado professor temumareevancia
dentro disso, é claro eu acho que tem que chegar a um nivel
gue aula € um momento teacher centered e um momento
student centered, né? como se fosse uma espécie de teoria e
pratica’ (Exemplo 11)

O padréo de interac8o professor-aluno opde-se aguele com
participacdo mais ativa dos alunos. 1sso nos remete a definicdo de
interacdo apresentada no inicio da andlise de dados (exemplo 2), na
qgual a caracteristica de dinamicidade da interac@o é vista como
primordial para aaprendizagem de umaLE.

Ao longo desta se¢éo, reportamo-nos ao discurso dos cinco
professores paraexemplificar suas concepcdes de interagdo, agrupadas
de acordo com os seguintes temas: dinamicidade, afetividade e
desenvolvimento cognitivo.
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b. A interacéo da per spectiva dos alunos

Nota-se, no discurso dosaunos, umavisdo deinteracéo pautada
pela sua fungdo socia e pelas oportunidades de aprendizado por ela
suscitadas, como, também, pelo desenvolvimento de habilidades orais,
sobretudo da pronancia. Além disso, ha mencéo do papel dainteracdo
no processo de elaboragéo de conhecimento. No discurso dos alunos,
observamos aocorrénciade metéforasimplicitas centradas natemética
dasboasrelacbesinterpessoais|igadas ao desenvolvimento dainteracao.
Apresentamos, a seguir, exemplos ilustrativos dessas concepgoes que
Nao estdo necessariamente inseridas no arcabouco tedrico utilizado neste
artigo, visto que os alunos manifestam concepc¢fes formadas
naturalisticamente, ao contrario dos professores, que estédo em processo
de profissionalizagéo e, portanto, expostos a teorias e informagdes
técnicasrel acionadas ao ensino e aaprendizagem delinguas estrangeiras.

Primeiramente, ha alunos que entendem a interagdo somente
do ponto de vista de sua funcéo socia e ndo pedagogica:

Estou no curso de inglés para aprender inglés. Penso que a
interacdo entre os colegas no seja de sumaimportancia, mas
€ claro que uma convivéncia tornard o ambiente mais
agradavel. (Exemplo 12)

Porém, para outros alunos, a interacdo € vista como sinénimo
de oportunidade para a aprendizagem, como constatamos no Exemplo 13:

Acho queqguanto maior for ainteracéo dentro de sala, melhor
serd a aprendizagem. A intimidade com os colegas e com 0
professor ajuda na hora de vencer a timidez, principal mente
para falar. (Exemplo 13)

Ao mesmo tempo, o0 exemplo acima traz o lado afetivo das
interagOes em salade aulae como essa socializagéo refl ete positivamente
na aprendizagem (Schumann, 1997), aproximando a concepcdo de
interacdo dos alunos a concepgdo dos professores Mariana e Nelson.
Osdois grupostambém se aproximam naconceptualizacdo dainteracéo
como forma de desenvolvimento das habilidades orais:
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A interacdo é fundamental para a fixagdo da aprendizagem e
pratica dos diélogos para conversacdo. (Exemplo 14)

Esse papel da interagdo somente para melhorar as habilidades
orais é ainda mais restrito quando alguns alunos se referem a sua
importancia para desenvolver uma boa pronuncia:

A aprendizagem émuito maisfacil quando conversamosemsala
de aula, com professor e colegas discutimos 0s exercicios e
outros assuntos. A interacdo pode influenciar no treino da
prondncia correta. (Exemplo 15)

No exemplo abaixo, 0 aluno enfocaainteracdo como mecanismo
facilitador da aprendizagem, ao propiciar a troca de informacfes na
elaboragdo de seu conhecimento, em consonancia com a teoria socio-
interacional:

A interacdo é super importante pra que haja troca de
experiéncias, de duvidas, de conhecimentos, mas as vezes
ficamos inibidos em sala ou com os colegas. A interacéo
influencia no processo de aprendizagem, mas o estudo individual
éprimordial paraacompreensio dos contetdos. (Exemplo 16)

O que o discurso dos aunos nos revela é a expressdo de suas
impressdes em relacdo ao processo interativo como |6cus de
socializagdo, favoravel ao aprendizado de lingua e propiciador de
desenvolvimento de habilidades orais. A interagdo centra-se no
intercambio da oralidade exclusivamente, ndo havendo mencgéo aoutras
possi bilidades de aprendizagem. As rel agfes interpessoai s s80 cruciais
nesse processo e sao compreendidas como o cernedo processo interativo.
Para alguns alunos, essas rel ages levam a aprendizagem com base na
troca de conhecimentos.

6. Discussao: mapeando forma e sistemas conceptuais
de professores e alunos

Na secdo anterior, discutirmos as conceptualizagbes da
proposicdo interagdo. A seguir, serdo tracadas relacfes entre as
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concepgdes encontradas nos discursos de professores e alunos como
formadeinvestigar suas construgdesindividuai s do sentido deinteracéo
em salade aula. Esses mapeamentos, ilustrados através das Figuras 2 e
3, representam tdo somente uma proposta analitica das autoras deste
trabal ho, e deformaa gumaimplicam umaverdade absolutaem relacéo
as possivei s interpretacdes para os model os aqui postulados.

Nota-se, na Figura 2, que os elementos que compdem a
conceptualizacado dos professores sobre o processo interativo pautam-
se, deumacertamaneira, por caracteristicas maistécnicas (por exemplo,
no componente sala de aula hé referéncias a atividades, produgéo e
oralidade). Ja nafigura 3, hd uma visdo menos técnica dainteracéo e
umacentralizagdo no individuo participante dainteragdo (por exemplo,
no componente sala de aula hé referéncias ao professor e ao aluno,
enguanto que no componente interacdo destaca-se o0 valor dado as
relagdes humanas).

SALA DE AULA SOHCTALIZAC AL

ATIVIDADES
PRODUCAO
ORALIDADE

SER HUMANO
VULNERABILIDADE
AFETIVIDADE

INTERACAD

GRUPOS/DUPLAS
DINAMISMO
ENERGIA
PRODUCAO ORAL

Figura 2 — Conceptualizacbes dos professor es
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SAlA DE Allla SOCTALIZACAD

APRENDIZAGEM

PRONUNCIA

PROFESSOR
COLEGAS

BOASRELACOES
DINAMISMO
INIBICAO

ORALIDADE
RELACAO HUMANA

Figura 3 — Conceptualizagdes dos alunos

Observa-se, através dos dados dos alunos, que ndo ha mencéo
em seu discurso da consciénciada utilizac8o de tarefas especificas que
propiciem 0 processo de interacdo em sala de aula. Os conceitos
emergentes nos dados reportam-nos as estratégi as socio-af etivas (fatores
externos ao aprendizado) por parte dos alunos para desenvolverem seu
conhecimento de L2. Pode-se inferir apresenca de estratégiasinternas
rel acionadas as percepcdes (desenvol vimento de oralidade, prondncia)
via interagdo, mas ndo estratégias meta-cognitivas e cognitivas
(McDonough, 1995). O que fica claro € que o cerne interacionista de
reciprocidade na construgdo do conhecimento esta presente na
conceptualizacdo de aprendizagem, umavez que o suporte socio-af etivo
oferecido por colegas e professor é condi¢cdo priméria para a boa
conducdo da prética de se aprender LE em contexto da sala de aula.
Nota-se, entretanto, que a concepc¢do dos alunos sobre interacéo
restringe-se ao escopo das relacles afetivas e sociais em sala de aula,
ndo havendo conhecimento do uso de tal estratégia como principio
pedagdgico, como manifestado no discurso de alguns professores.

7. ConsideracBesfinais

O que podemos aprender com esta analise é que 0 universo
conceptual de diferentes professores e alunos centra-se em modelos
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conceptuais diferenciados, marcados por percepcdes concretizadas
discursivamente através de metaforasimplicitas e explicitas, e que uma
interac8o produtivaentre professores e alunos pressupde a consciéncia
de ambas as partes desse fendmeno. Notamos que a conceptualizacéo
do processo interativo é explicitada através de dominios metaforicos
diferenciados, havendo uma polarizacdo nas nogdes de dinamicidade,
afetividade e socializacao por parte dos alunos. Ja para os professores,
manifesta-se um maior engajamento com principios pedagdgicos que
fazem uso da interagcdo como estratégia de desenvolvimento de
habilidades em salade aula. Esse enggjamento dos professores éilustrado
pelas nogdes de interagdo como dinamicidade, afetividade e
desenvolvimento cognitivo. Esse emparelhamento parcial de
conceptualizacBes por parte de professores e alunos pode causar uma
méa-comunicacdo de expectativas e objetivos a serem alcangados nos
ambientes de aprendizagem de LE. Apesar de haver umaatitude bastante
favorével asituactes de interacdo, estas sao principal mente entendidas
dentro do bem-estar emocional que propiciam, havendo, dessaforma, a
perda de oportunidade de se usufruir da otimizacdo que niveis altos de
sociabilidade e afetividade subsidiam para o desenvolvimento de
atividades cognitivas, como Schumann (1997) propde.

Recebido em: 05/2004. Aceito em: 06/2004.
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