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O PAPEL DO ‘OUTRO’ NA INTERACAO ENTRE APRENDIZES DE L2 NO

DESENVOLVIMENTO DE SUA AUTONOMIA SOCIOCULTURAL

The Role of the “Other” in the Interaction Among L2 Learners While Developing Their
Sociocultural Autonomy
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RESUMO: Este artigo traz um recorte de uma pesquisa de dissertacdo de
mestrado intitulada “O ‘outro’ na interagdo entre aprendizes de L2% com vistas a
autonomia sociocultural” (MANHAES, 2015), cujo objetivo foi compreender e
analisar de que forma a construcdo da autonomia sociocultural de aprendizes de
L2 pode (ou ndo) ser propiciada por meio da interacdo entre oS pares ao
realizarem uma tarefa em sala de aula. A pesquisa baseia-se no conceito de
autonomia sociocultural proposto por Oxford (2003). Nesse modelo, a autora
propde duas versdes de autonomia: sociocultural I, em que o desenvolvimento da
autonomia ocorre na interacdo com o outro por meio da media¢do com um par
mais experiente e, sociocultural Il, cujo objetivo principal ndo é a autonomia em
si, mas a participacdo em uma comunidade de pratica. A analise das interacdes
entre aprendizes de uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental da rede publica
do Rio de Janeiro, na disciplina de lingua inglesa, mostrou que, por meio da
interacdo, os aprendizes tém a oportunidade de colaborar, refletir, negociar
significados etc., favorecendo, assim, o desenvolvimento da autonomia
sociocultural dos membros da comunidade de pratica. Em contrapartida,
dificuldades e conflitos também podem surgir durante esse processo.
PALAVRAS-CHAVE: Aprendizes; Autonomia sociocultural; Interagéo.

ABSTRACT: This paper is based on a Masters dissertation research entitled
“The ‘other’ in the interaction among L2 learners aiming sociocultural
autonomy” (MANHAES, 2015). The aim of this study was to understand and
analyze how the construction of sociocultural autonomy of L2 learners can (or
not) be stimulated through the interaction among pairs while carrying out a task
in the classroom. The research is based on Oxford’s concept of sociocultural
autonomy (OXFORD, 2003). In this model of leaner autonomy, the author
proposes two versions of sociocultural autonomy: sociocultural I, in which the
development of autonomy happens through the interaction with the other and the
mediation with a more experienced partner, while in sociocultural autonomy II,
the aim is not autonomy development itself, but the participation in a community
of practice. The analysis of interaction among 9th graders of a public junior high
school in the state of Rio de Janeiro during an English course showed that
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through interaction learners have the opportunity to cooperate, reflect, negotiate
meanings and so on, thus favoring sociocultural autonomy development of the
members in the community of practice. On the other hand, difficulties and
conflicts may also arise during this process.

KEYWORDS: Interaction; Learners; Sociocultural autonomy.

INTRODUCAO

O presente artigo traz um recorte da dissertacdo O ‘outro’ na interac¢do entre
aprendizes de L2 com vistas & autonomia sociocultural (MANHAES, 2015), pesquisa
que teve como objetivo observar e analisar os possiveis desencadeamentos do processo
de interacdo entre aprendizes de lingua inglesa ao realizarem uma tarefa em dupla ou
em grupo com vistas a autonomia. Neste recorte, optou-se por discutir como essa
interacdo pode vir a ser um elemento gerador de conflitos entre os pares e de que
maneira essas possiveis dificuldades interferem no desenvolvimento da autonomia dos
mesmos.

A vista disso, neste primeiro momento, faz-se necessario compreender o
conceito de autonomia adotado no estudo. Isso porque a questdo de autonomia no
campo educacional ndo é contemporanea. Longe disso, jA em 1762, Rousseau, em sua
obra Emilio, discutia ideias sobre autonomia no aprendizado. Na visdo do autor, a
capacidade para a autonomia faz parte do ser humano e, por isso, os aprendizes sao
responsaveis por suas proprias acdes e aprendem através das consequéncias de suas
atitudes. Como resultado, se desenvolvem naturalmente sujeitos a sua propria
autoridade e ndo a autoridade de outros.

Ao longo do tempo, discussdes e proposicdes sobre o conceito de autonomia, em
especial, na area de ensino e aprendizagem de linguas, ganharam forca. No tocante ao
campo da educacdo linguistica, o conceito foi introduzido pelo Council of Europe’s
Modern Languages Project, que teve como fruto a fundacéo do Centre de Recherches et
d’Applications en Langues (CRAPEL), na Universidade de Nancy, Franca. Ao assumir a
lideranca do CRAPEL, Henri Holec, em seu relatério encomendado pelo Council of
Europe, definiu autonomia do aluno como a “habilidade de encarregar-se por sua

propria aprendizagem” (HOLEC, 1981, p. 3), definigdo essa bastante utilizada por
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pesquisadores da 4rea até a contemporaneidade®. Outras definicdes, como a de
Dickinson (1987), surgiram na tentativa de definir o que seria autonomia. Para o autor,
autonomia refere-se a uma situacdo de aprendizagem na qual o individuo manifesta uma
atitude de responsabilidade. Nesse viés, autonomia no aprendizado tem relacdo com a
atitude do aprendiz. Little (1991), por sua vez, entende que “autonomia no aprendizado
de linguas depende do desenvolvimento e exercicio de uma capacidade por
distanciamento, reflexdo critica, tomada de decisdo e acdo independente” (LITTLE,
1991, p. 4). Além disso, segundo Little (1991), autonomia ndo é um estado imutavel
alcangado pelos aprendizes, ou seja, autonomia ndo ¢ uma questdo de “tudo ou nada”,
pois existem distintos graus de autonomia, que podem assumir comportamentos
diferentes, dependendo da idade, do quanto ele progrediu em seu aprendizado, o que ele
compreende etc. (LITTLE, 1991).

Cabe ressaltar que, apesar de importante, na definicdo proposta por Holec
(1981), assim como nas outras aqui mencionadas, o foco estd no que Nicolaides e Tilio
(2011) chamam de autonomia individual. Para os autores “autonomia ¢ uma questdo
mais complexa, que envolve ndo s6 o individuo, mas todo o contexto socio-histdrico de
onde advém o aprendiz” (NICOLAIDES; TiLIO, 2011, p. 178). Isso porque, de acordo
com os autores:

0 individuo faz parte de um contexto sécio-histérico e, como tal, é
responsavel por seus atos e pelas consequéncias dai originadas, além
de exercer um papel de modificador no e do meio social no qual esta
inserido. Por outro lado, essa concepgdo ndo exclui a autonomia

individual, a qual acreditamos da mesma forma ser importante
(NICOLAIDES; TILIO, 2011, p. 179).

A ideia de uma autonomia voltada também para o ambito social, na qual
Nicolaides e Tilio (2011) se referem, baseia-se nos estudos de Oxford (2003) que, por
seu turno, fundamenta-se na Teoria Sociocultural oriunda das ideias de Vygotsky
(1998). A teoria vygotskyana entende que a mente humana é mediata e, portanto, €
através da interagdo que o ser humano se constroi e desenvolve o0 seu conhecimento
cognitivo e linguistico. Em seu artigo Toward a More Systematic Model of L2 Leaner

Autonomy, Oxford (2003) sugere uma perspectiva sociocultural de autonomia e propde

* Ver VIEIRA; PAIVA, 2005; CARTER, 2006; RAYA; LAMB; VIEIRA, 2007; BENSON; HUANG,
2008, MOURA FILHO, 2009; ANDRADE; CRISTOVAOQO, 2010; GARDNER, 2011; COSTA, 2012;
FRANCO, 2013; SALBEGO; TUMOLO, 2014; SILVEIRA, 2015.




REVISTA X, Curitiba, volume 14, n.6,p.01-23, 2019.

duas vers@es: sociocultural I e sociocultural 1, proposta essa que representa o conceito
de autonomia no qual nos baseamos neste estudo.

A versdo de autonomia sociocultural 1 é entendida como a autorregulacdo obtida
por meio da interagdo social com um par mais experiente - que pode ser livros,
tecnologia ou outros meios. Nesse sentido, a mediagéo possibilita que o par mais capaz

»® (scaffolds), e viabilize que este se mova através da

forneca ao aprendiz “andaimes
Zona de Desenvolvimento Potencial ou Proximal® (ZDP). Desta forma, quando “o
aprendiz menos experiente desenvolver habilidades autorregulatérias que o permita agir
de forma intencional e independente”, esses tipos de assisténcias poderdo ser removidas
(OXFORD, 2003, s/p).

Na versdo de autonomia sociocultural 11, autonomia ndo € o principal alvo e,
sim, a participacdo em uma comunidade de pratica. Essa participacdo se da em um
primeiro momento de maneira periférica e depois de forma mais completa. Assim, 0s
membros considerados veteranos, ou seja, que ja fazem parte daquela comunidade,
podem dar assisténcia aos aprendizes novatos durante o processo de aquisi¢do de novos
conhecimentos.

Apesar do conceito de comunidade de préatica (doravante CoP) ndo ser dirigido
especificamente a aprendizagem de linguas (seja ela materna ou adicional), Oxford
(2003), ao propor o conceito de autonomia sociocultural, se apropria do referido
conceito para explicar como praticas discursivas sdo difundidas em uma CoP.

Segundo Wenger (1998), todos os individuos pertencem a alguma CoP, seja em
casa, na escola, no trabalho, na igreja etc. Contudo, nem toda comunidade é uma CoP.
De acordo com o autor, somente a juncdo de trés elementos configuram uma CoP, a
saber: 1) o dominio, ou seja, 0s membros tem uma identidade definida pelo dominio de
um interesse em comum; 2) a comunidade, isto é, o interesse por um dominio
proporciona o engajamento dos membros em discussées, atividades, compartilhamento
de informacdes, colabora¢do mutua, etc.; 3) a pratica, uma vez que 0s membros de uma
CoP sdo praticantes, ou seja, eles compartilham experiéncias, ferramentas, formas de
abordar problemas recorrentes, etc. (WENGER, 1998).

Assim, partindo-se do principio de Vygotsky de que a aprendizagem é mediada e

a lingua propriamente dita é o sistema mais utilizado para essa mediacao, pode-se dizer

® O termo scaffolding - andaime ou andaimento - foi cunhado em meados dos anos 70 por Wood, Bruner
e Ross (1976), para descrever o apoio dado a uma crianga ajudando-a desempenhar uma tarefa além de
sua capacidade (NEWMAN, F.; HOLZMAN, L., 2002).

® Definigéo de ZDP.




REVISTA X, Curitiba, volume 14, n.6,p.01-23, 2019.

que 0 mesmo se da para a aprendizagem de uma lingua adicional. Na interacdo com
pares mais proficientes de uma lingua adicional, a medida que os menos proficientes se
apropriam de novas praticas discursivas, tendem a também a se sentirem mais
empoderados para interagir perante a nova comunidade de pratica e, assim,
desenvolverem sua autonomia. Uma autonomia que se da sim na dimensdo individual,
mas mediada pelo coletivo, em outras palavras, uma autonomia sociocultural, como
proposta por Oxford (2003).

Desse modo, pode-se dizer que “a autonomia cresce na interagdo no e com o
mundo, ¢ ndo em isolamento” (VIEIRA, 2007, p. 25). Partindo dessa premissa, em sala
de aula, quando possibilitamos tarefas em pares ou em grupo em que 0s participantes
tenham que negociar, refletir, competir por chances de turno de fala, tomada de turno,
etc. delegamos aos aprendizes a responsabilidade pelo gerenciamento da interacdo, ou
seja, espaco para exercerem sua agéncia no contexto em que estdo inseridos.
Compreende-se como agéncia “a habilidade de agir com iniciativa e efeito em um
mundo socialmente construido” (HUNTER; COOKE, 2007, p. 1). No que tange a
autonomia, Oxford (2003), ao propor uma na perspectiva sociocultural I, defende que o
fator agéncia é visto como o poder de controlar o préprio aprendizado através da
autorregulacéo, ou seja, em um primeiro momento esse novo conhecimento é mediado
socialmente e, eventualmente, internalizado. Ja na perspectiva de autonomia
sociocultural 11, a agéncia esta refletida no aprendizado cognitivo e na ativa participacdo
com o0s praticantes mais experientes. Nesse segundo parametro, o objetivo ndo é
necessariamente o desenvolvimento da autonomia em si, mas a legitimagdo e a
participacdo do novo membro na CoP, como ja dito anteriormente.

Ademais, ao propiciar o desenvolvimento da autonomia sociocultural dos
aprendizes por meio da interacdo, possibilitamos que eles tenham voz, estimulando uma
autonomia em que o individuo seja o “autor do seu proprio mundo” (PENNYCOOK,
1997, p. 45), visto que na vida em sociedade eles terdo que ser capazes de enfrentar
problemas e gerenciar escolhas.

Por outro lado, essa interacao entre os pares nem sempre serd ‘um mar de rosas’.
Nesse vies, Paiva (2010) destaca que

apesar de o outro poder funcionar como um andaime, ou seja, apesar
de poder potencializar nossas habilidades e colocar nosso processo de

aquisicdo em movimento, ele também pode constranger, restringir e
inibir esse mesmo processo. (PAIVA, 2010, p. 4).
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Nunn (2000), por sua vez, entende que na interacdo entre os aprendizes de
linguas, constrangimentos, estresse, auséncia de negociacdo, omissdo de ajuda e até a
marginalizacdo de um dos aprendizes pode acontecer.

Desse modo, neste recorte optou-se por discutir de que maneira essas
dificuldades na interacdo entre os pares, ou seja, esses possiveis conflitos gerados por
meio da interacdo, podem interferir (ou ndo) na promoc¢do da autonomia sociocultural
desses aprendizes. Assim, abordamos de que forma tarefas que poderiam propiciar
espaco de trocas, negociacgdo e reflexdo através da interacdo entre os aprendizes podem
se revelar um processo de omissdo de ajuda, auséncia de colaboracdo, conflito e
estresse.

1. METODOLOGIA'

1.1. Contexto de pesquisa

Os dados da pesquisa empirica foram gerados no ano de 2014, em uma turma de
lingua inglesa do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal da rede
publica de ensino no Estado do Rio de Janeiro. A escola é localizada mais
especificamente na Baixada Fluminense, préxima ao centro do municipio de Duque de
Caxias, em uma area de facil acesso. A maioria dos alunos morava nas proximidades da
escola. No ano de geragdo de dados da pesquisa, a instituicdo contava com turmas do
primeiro segmento do Ensino Fundamental, atendendo inclusive alunos com deficiéncia
auditiva, além de oferecer turmas do segundo segmento do Ensino Fundamental e do
Ensino Regular Noturno Acelerado de Jovens e Adultos.

Foi possivel perceber o compromisso da equipe pedagdgica em trabalhar
questBes éticas e de formacdo cidadd, tanto que o tema proposto pela direcdo da
instituicdo no ano letivo de 2014 foi bullying, devido a recorrente incidéncia dessa
pratica no ano anterior. Nas aulas de lingua inglesa, a professora trabalhou ndo apenas
com o tema sugerido (bullying), mas também com trés tipos de preconceitos (racial,
contra a mulher (sexism) e religioso), que se caracterizam igualmente importantes para a
reflexdo e conscientizacdo do futuro cidaddo. Assim, cada bimestre teve como foco

norteador um assunto.

” Na época da geracdo de dados (ano de 2014) ainda ndo era uma exigéncia submeter o projeto de
pesquisa ao comité de ética pela Plataforma Brasil. No entanto, foi solicitada (e concedida) uma
autorizagdo da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Duque de Caxias para a realizagéo
desta investigacdo, bem como o consentimento dos participantes da pesquisa.
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A turma do 9° ano observada era composta por aproximadamente 25 alunos e no
periodo investigado - ano letivo de 2014, mais especificamente entre os meses de maio
e setembro - as aulas de lingua inglesa ocorriam no turno da tarde, uma vez por semana
com duracdo de dois tempos consecutivos, sendo de 50 minutos cada tempo de aula. Na
ocasido, o ensino de segunda lingua na escola participante da pesquisa era norteado por
dois documentos: 1) a Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/95) - LDB; e 2) os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira - PCN. O material didatico
adotado era o livro Onstage, fornecido pelo Governo Federal por meio do PNLD?®.
Contudo, até o inicio da geracdo de dados (maio de 2014) ndo havia exemplares para
todos os alunos. Por isso, frequentemente, a professora participante elaborava materiais

e providenciava copias para cada aula.

1.2. Participantes

Durante a pesquisa, optou-se por manter o foco de observacdo sob trés
participantes que de forma recorrente realizavam as tarefas em conjunto e que mais
chamaram atencdo: RITA, KARINA e ISABELA, além da professora da turma,
PATRICIA®. A medida que outros alunos interagiram com as participantes™, os dados
decorrentes dessa interacdo também foram registrados e analisados. Dentre as
aprendizes, RITA se destacou, em um primeiro momento, por aparentar ser uma aluna
proativa e participativa que, muitas vezes, estimulava as colegas. JA KARINA, apesar de
(supostamente) ndo ser tdo proativa quanto RITA, se mostrava engajada e em interacao
com as tarefas propostas pela professora. ISABELA, por seu turno, pouco se
pronunciava em sala de aula e era a mais timida do grupo.

A faixa etéria dos aprendizes estava entre 13 e 16 anos na época da geracao de
dados. A turma era tida pela professora participante como um grupo tranquilo e sem
problemas no tocante a disciplina. Em alguns momentos eles pareciam estar mais
agitados, contudo, nada que prejudicasse de forma significativa o andamento da aula.
Além disso, a grande maioria se mostrava engajada com as tarefas propostas, bem como
interessados na matéria estudada.

A professora participante, por sua vez, na ocasido era doutoranda em um

curso de Linguistica Aplicada e demonstrava uma rica experiéncia tanto no manejo do

8 PNLD - Plano Nacional do Livro Didatico.
% Todos os nomes so ficticios, a fim de garantir a protecéo de identidade dos participantes.
19 por serem varios, eles terdo seus nomes citados apenas quando aparecerem nos dados.
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conteddo a ser ensinado, quanto em trabalhar com uma turma repleta de adolescentes.
Ela estava sempre solicita a ouvir aos questionamentos e opinides dos alunos, além de,
constantemente, estimular a participacdo dos aprendizes fazendo com que suas vozes
fossem ouvidas e valorizadas. Para a professora participante, lingua deveria ser vista
como prética social e ndo como formas linguisticas abstratas - conceito que também se

alinha a proposta deste estudo.
1.3. Geracao de dados

Como mencionado anteriormente, a geragéo de dados do estudo ocorreu durante
0 ano letivo de 2014, mais especificamente entre 0s meses de maio e setembro. Durante
esse periodo, um total de 10 aulas de lingua inglesa foram assistidas. Decidiu-se, entéo,
por uma pesquisa com principios etnograficos (MATTQOS, 2011) e analise qualitativa,
uma vez que o objetivo principal ndo estava no resultado final, ou seja, se o0 aprendiz se
tornou mais ou menos autbnomo, e sim no processo de construgdo de autonomia por
meio da interacao.

Com base nisso, trés instrumentos de geracdo de dados foram adotados na
intencdo de trazer a tona diferentes perspectivas sobre o que acontecia no contexto de
pesquisa: 1) Observacdo das aulas, gravando-as em audio com um aparelho celular e
posteriormente transcrevendo-as para anélise’’; 2) diario de pesquisa; e 3) entrevistas.

Durante a observacdo das aulas, foi possivel ter acesso ao que os participantes
fizeram e ndo apenas ao que os mesmos poderiam dizer que fizeram. No tocante ao
instrumento diario de pesquisa, todas as reflexdes, frustracdes e principais impressées
da pesquisadora durante a investigacdo puderam ser registradas. Ja as entrevistas, por
sua vez, foram usadas na tentativa de extrair o que ndo pode ser observado. Em outras
palavras, 0s sentimentos, pensamentos, intencdes, etc. visto que, por meio da entrevista
tem-se a possibilidade de entender as reacdes dos participantes ao que esta ali
acontecendo (DORNYEI, 2007).

Assim, por meio desses trés instrumentos, foi possivel entender melhor as
percepcdes dos participantes. Em principio, as notas do diario de pesquisa foram
analisadas com o objetivo de selecionar os aspectos que mais chamassem a atencéo e
relembrar fatos importantes que aconteceram no decorrer da investigacdo. Em seguida,

foi realizada a analise da transcricdo de &udio das aulas observadas. Nessa fase foram

1 Convencdes para a transcricio em anexo.
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destacados os instantes em que a interacdo entre os aprendizes acontecia. A intengéo foi
sinalizar as implicacbes desencadeadas desse processo. ApoOs essa etapa foi feita a
analise da entrevista realizada com a aprendiz e, finalmente, a analise da entrevista com
a professora participante. Posteriormente, apds a leitura e releitura, os dados gerados
foram organizados em trés categorias*’. A escolha de cada categoria se deu devido a sua
recorréncia e relevancia no contexto investigado e ndo por um estabelecimento a priori.
Para este recorte, optou-se por trazer a tona a categoria Dificuldades na interacéo entre
0s aprendizes.

Desse modo, apds caracterizar brevemente cada instrumento utilizado para a
geracdo de dados deste estudo e, antes de prosseguir para a proxima sec¢do, um quadro
que ilustra esses instrumentos e seus objetivos no contexto da pesquisa sera

apresentado.

Quadro 1 - Instrumentos de geracdo de dados utilizados na pesquisa e respectivos objetivos.

INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

INSTRUMENTOS OBJETIVOS

Observagdo e registro em 4udio das aulas - Conhecer e descrever o contexto observado e 0s
participantes envolvidos;

- Observar o que acontecia na interacdo entre 0s
alunos ao realizarem uma tarefa em grupo ou em
pares.

Diario de pesquisa - Registrar os fatos relevantes a fim de ndo
esquecé-los no decorrer da investigacéo;
- Auxiliar na analise e na interpretacdo dos dados.

Entrevista com a aprendiz - Complementar as informacdes obtidas por meio
de outros instrumentos tendo acesso & perspectiva
da participante.

Entrevista com a professora - Conhecer a percepgdo da professora
sobre sua pratica e sua viséo de linguagem
no contexto de ensinagem™ de linguas.

Fonte: as autoras

Na secdo a seguir, selecionamos alguns dados que demonstram possiveis
conflitos e tensbes durante a interagdo entre os aprendizes. Dessa forma, procuraremos
identificar e analisar como essas dificuldades surgidas atraves da interacéo interferiram

(ou ndo) no fomento da autonomia dos pares.

12 As trés categorias alavancadas foram: 1) Quando as vozes parecem se equiparar; 2) Quando o colega é
o lider; e, 3) Dificuldades na interagdo entre os aprendizes.

B30 termo “ensinagem” tem sido adotado na intengiio de substituir os termos “ensino e aprendizagem” ou
“ensino-aprendizagem”, ndo marcando, desta forma, sua dicotomia, mas estabelecendo uma intima
relagdo, ou seja, um processo de parceria. (HAMZEZ, [201-]).
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2. ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Ao propor tarefas em pares ou em grupos em sala de aula, muitas das vezes,
possibilitamos aos aprendizes oportunidades de negociar, cooperar, refletir, competir
por chances de turno de fala, etc., uma vez que a responsabilidade pelo gerenciamento
da interacdo é delegada aos pares. Além disso, por meio dessas tarefas, propiciamos
oportunidades para que os participantes tenham voz e ensaiem “a experiéncia profunda
do assumir-se” (FREIRE, 2014, p. 42). Como resultado, potencializamos o fomento da
autonomia sociocultural dos mesmos. Entretanto, isso sempre sera possivel? Nos
excertos a seguir destacamos alguns exemplos de como a interacdo entre os aprendizes
pode funcionar também como um possivel elemento inibidor da autonomia.

Na aula de 22/08/2014, a fim de promover uma construcdo conjunta do
significado do termo sexism, a professora apresenta algumas propagandas** em lingua
inglesa e propde a seguinte tarefa em grupo:

Excerto 01 - Transcricdo da aula gravada em 22/08/2014

PATRICIA: (.) vocés véo fazer o levantamento das propagandas v&o supor ()
0 que que fala aqui sobre as mulheres? as mulheres devem o qué? ah.. essas
caracteristicas, a segunda o que que entdo ta falando sobre ( ) vocés vao listar
em todas as propagandas como que a mulher esta sendo representada. o
exercicio dois () qual o objetivo delas?() e no trés vocés vao discutir na
opinido de vocés, ndo tem certo nem errado t4? vocé sé ndo pode falar essa
aqui. por qué? ndo sei, ndo entendi 0 que ta escrito, mas € essa aqui. ndo pode
t4? entdo vocé vai ter que justificar

A tarefa deveria ser feita em grupo e o grupo observado no dia 22/08/2014 era
composto pelas aprendizes KARINA, ISABELA e JESSICA. Porém, logo em seguida,
a participante RITA chega e também se integra a equipe, como destacamos no excerto a

sequir:

Excerto 02 - Observac0es de aula - 22/08/2014

Rita chega no 2° tempo e se junta ao grupo da Jéssica, Isabela e Karina. (...)
Rita copiou a matéria do quadro, mas ndo participou da execucdo da tarefa.
Até este momento, Karina participou ativamente. Por varias vezes, ela foi até a
professora perguntando o sgdo’® de algumas palavras, pesquisando no

Em anexo.
1> Cumpre ressaltar que mantivemos os dados inalterados, com excecdo dos nomes dos participantes
envolvidos, a fim de manter a privacidade dos mesmos. Assim, a abreviagdo “sgdo” que indica
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dicionario, etc.(...) Rita ficou no face pelo celular. Karina, por outro lado,
sempre ficava em pé p/ procurar e perguntar a professora questdes relacionadas
a tarefa. Rita, no entanto, ndo participa.

No excerto anterior, observamos a falta de compromisso da aprendiz RITA para
com a tarefa proposta. Ela ndo auxilia as colegas nem mesmo com a tradugéo de alguns
vocabulos. Pelo contrério, prefere permanecer ao celular acessando o Facebook a maior
parte do tempo. Dessa forma, ndo ha nenhum tipo de negociacdo ou colaboracédo por
parte da aprendiz com o grupo. Evidenciamos, portanto, um descaso com a CoP em que
a aprendiz estd inserida. Cabe salientar que, embora a tarefa proposta pela professora
potencialize a promoc¢do da autonomia dos aprendizes, uma vez que a autorregulacdo é
propiciada atraves da interacdo social, RITA escolhe ndo participar desse processo. Por
algum motivo, RITA ndo se engaja e nem se esfor¢ca em colaborar, ficando, como
destacado por Wenger (1998), marginal a préatica situada da comunidade naquele
momento.

Em outra ocasido - aula do dia 19/09/2014 -, o0 mesmo fenémeno é observado,
mas agora com um agravante, pois € dia de avaliacdo e a correta realizacdo da tarefa
implicara em nota para o 3° bimestre. Além disso, a avaliacdo deve ser feita em dupla.
Veja as observacgoes de aula desse dia.

Excerto 03 - Observac6es de aula - 19/09/2014

(...) Isabela levanta e tira foto das propagandas do quadro. Em seguida,
escreve no caderno. Rita apenas observa. Isabela e Rita estdo quietas.

(...) Isabela e Rita ndo parecem uma dupla, pois apenas Isabela escreve e Rita
olha p/ os lados.

Mais uma vez, a aprendiz RITA ndo se engaja e nem se responsabiliza pela
execucdo da tarefa proposta. Como resultado, todo o trabalho precisa ser feito por
ISABELA. Desse modo, a interacdo entre os pares € caracterizada pela omissdo de
ajuda, auséncia de colaboragdo e estresse. O “outro”, portanto, ao invés de ajudar e
contribuir com o par, acaba por atrapalhar gerando conflitos e tensbes durante a
interacdo na CoP.

Segundo Walesko (2019), apesar do termo comunidade apresentar a priori uma

conotacdo positiva, conflitos também fazem parte das relagdes entre os membros nas

“significado”, foi escrita dessa forma, pois no momento da geracdo de dados essa foi a maneira que o
termo foi registrado pela pesquisadora nas observagdes da aula.
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praticas da comunidade. Para a autora, os conflitos, em geral, sdo produtivos, pois sem
eles ndo ha aprendizagem ou desenvolvimento nas CoPs. Halu (2010), por sua vez,
ressalta que “toda comunidade enfrenta o desafio de desenvolver um equilibrio
dindmico entre seus desejos de consenso e mudanca, tendo de lidar com conflitos como
elemento constante em sua existéncia” (HALU, 2010, p. 60). Dessa maneira, segundo a
autora, para haver mudancas e reavaliacdes, torna-se imprescindivel o modo como a
comunidade ira lidar com os conflitos surgidos. Na ocasido exposta, ISABELA,
contudo, parece ndo apresentar nenhuma reacdo a omissao de ajuda de RITA. Apesar do
conflito surgido, ISABELA prefere realizar a tarefa sozinha a negociar mudangas no
comportamento de RITA.

Além do fendmeno observado anteriormente, outro tipo de dificuldade pode
surgir durante as interacdes entre os aprendizes: o apagamento ou marginalizacdo de
uma das participantes do grupo. Foi 0 que aconteceu durante a aula do dia 18/07/2014.
KARINA, ISABELA e RITA destacavam as palavras cognatas nas letras de musica
trazidas por elas quando uma das participantes tem sua voz apagada no grupo. Veja a

transcricao abaixo:

Excerto 04 - Transcricdo da aula gravada em18/07/2014

KARINA: vai fazer o trabalho sozinha mesmo?

ISABELA: qué?

KARINA: (vai fazer o trabalho sozinha?)

ISABELA: néo, eu s6 vou circular aqui as palavras cognatas
RITA: porque eu s6 vou copiar. entdo vocé cala a sua boca porque até agora
vocé nao fez nada.

KARINA: Hh

RITA: ndo botou nem o nome da m*® da escola

KARINA: Hh. (qué?)

RITA: CALA ABOCA

KARINA: Hh

Percebemos que, mesmo KARINA indicando algum interesse pela tarefa
proposta, RITA toma o turno e a impede de qualquer tipo de participagédo. KARINA,
entretanto, parece ndo se importar com a coibicdo da colega, pois apesar da forma com
que RITA se dirige a ela, a aprendiz simplesmente ri (Hh). Todavia, essa restricdo a
participacdo da aprendiz KARINA na CoP continua e ela tem novamente a sua voz

apagada, como podemos observar no excerto seguinte:

%0 simbolo grafico faz referéncia ao uso de palavra de baixo caldo, que evitamos aqui reproduzir.
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Excerto 05 - Transcri¢do da aula gravada em 18/07/2014

RITA: é... (2.4) longer. que que significa longer é longe?
ISABELA: néo. é perto.

KARINA: longer ndo € longe

RITA: cala a sua boca que eu falei com a Isabela.
KARINA: mas longer néo é longe?

RITA: mas tem que ver ()

KARINA: mas, caraca vocés séo retardadas cara?
RITA: se tiver errado a gente pelo menos tentou.
KARINA: Hh

Embora KARINA tente colaborar com a atividade, novamente RITA a impede.
Dessa vez, no entanto, KARINA parece estar disposta a lutar para fazer valer a sua voz,
tanto que enfatiza que “longer ndo € longe”, mas RITA ndo leva em consideragdo a
contribuicdo de KARINA e, logo argumenta que se a resposta estiver incorreta, “a gente
pelo menos tentou”. O pronome “a gente”, contudo, parece nao incluir KARINA e, sim,
ISABELA e a propria RITA. Assim, o “outro” (RITA) marginaliza o seu par durante a
interacdo, uma vez que constrange e até coibe a participacéo deste na CoP.

Segundo Lantolf e Pavlenko (2000), quando a participagdo é alvo de
constrangimento, marginalizacdo ou até mesmo de restricdo, o aprendiz fica impedido
de exercer a sua agéncia. Como agentes, os aprendizes podem se engajar de forma ativa
e construir os termos e as condicdes de sua aprendizagem. Dessa forma, a medida que a
agéncia de KARINA € impossibilitada, o desenvolvimento de sua autonomia no ambito
sociocultural também sofre as consequéncias. Isso porque, na proposta de autonomia
Sociocultural 11 de Oxford (2003), o objetivo principal do aprendiz ndo é a autonomia
em si, mas a participacdo em uma CoP. Assim, a agéncia esta refletida no aprendizado
cognitivo e na ativa participacdo com o0s praticantes mais experientes, fato que néo
acontece com KARINA no fragmento apresentado.

Em um momento posterior na mesma aula do dia 18/07/2014, as aprendizes
continuam procurando por palavras cognatas nos textos e, mais uma vez, conflitos e

tensdes surgem durante a interacdo. Observe o excerto abaixo:

Excerto 06 - Transcri¢do da aula gravada em 18/07/2014

RITA: t& quase acabando. vou comer doce (2.4) cara eu vou morrer de diabete.
KARINA: eu tenho tendéncia a ter diabete.

RITA: eu ndo te perguntei nada.
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KARINA: f*" mas eu t6 falando

(...)

KARINA: me empresta ()

RITA: ah 6 vocé nao ta fazendo nada ()
KARINA: é claro minha letra ¢ feia

RITA: cala a boca

KARINA: ()

RITA: cala a boca

KARINA: () n&o se mete

RITA: sua insignificante

KARINA: Hh vocé é chata. insignificante é tua mae
RITA: € mesmo (.) sO serviu pra me botar no mundo

No excerto anterior, KARINA parece enfrentar de uma forma mais enfética as
proibicbes de RITA. Sob nosso ponto de vista, trata-se de uma questdo de
empoderamento. Como concepc¢do de empoderamento compreendemos, assim como
Schrader (2003), como “os processos de auxiliar os aprendizes a tornarem-se
conscientes de que possuem um impacto no seu ambiente e podem exercer algum
controle sobre suas circunstancias” (SCHRADER, 2003). Assim, podemos observar que
RITA tenta fazer valer sua voz e busca alternativas para trazer de volta o seu turno de
fala. De alguma maneira, a aprendiz empodera-se e luta pelo seu espago. RITA, em
contrapartida, também reage. N&o é possivel confirmar, no entanto, se o real sentimento
de RITA pela mée é revelado ou se foi apenas uma maneira de néo ficar “por baixo” em
relacdo a atitude de KARINA. Porém, verificamos que por meio do conflito surgido,
KARINA parece aprender a se posicionar e exercer a sua agéncia no grupo.

Como mencionamos no inicio deste artigo, entendemos que por meio da
interacdo existe um potencial para o desenvolvimento da autonomia entre os aprendizes.
Entretanto, observamos nos excertos anteriores, questdes de empoderamento e disputa
por territério que levaram a um consequente conflito e tensdo durante essa interacéo.
Contudo, acreditamos que as dificuldades surgidas nas interacfes entre os pares se
fazem igualmente importantes para o fomento da autonomia dos mesmos. 1sso porque,
quando os aprendizes refletem e buscam alternativas para os desafios encontrados, eles
aprendem a enfrentar situacdes que estardo presentes dentro e fora do ambiente escolar.

Ao se falar de conflitos entre pares ocorridos em uma ZDP faz-se necessario
trazer a tona, mais uma vez, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),

inicialmente proposta por Vygotsky (1978). Segundo Fino (2001):

" Mais uma vez, o simbolo grafico faz referéncia ao uso de palavra de baixo caldo, que evitamos aqui
reproduzir.
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um aspecto particularmente importante da teoria de Vygotsky é a ideia da
existéncia de uma area potencial de desenvolvimento cognitivo, definida com
a distancia que medeia entre o nivel actual da crianca, determinado actual de
resolver problemas individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da resolucdo de problemas sob a orientacdo de adultos
ou em colaboracdo com pares mais capazes (FINO, 2001, p. 5).

Por outro lado, se a ZDP é um espago em que ha potencial para a aprendizagem
acontecer € também um espaco que podem ocorrer conflitos entre os pares interactantes.
Nesse sentido, Szundy (2009, p. 101) nos lembra sobre definicdo de ZDP de Bernstein
que a define como “palco para batalhas ideologicas” (BERSTEIN, 1993 apud
SZUNDY, 2009, p. 101). Neste “palco”, segundo Szundy, “conflitos e embates
contribuem para que as pecas do quebra-cabeca sejam encaixadas e desencaixadas a
medida que o conhecimento, como um espiral, passou por mesmo ponto a cada nova
revolu¢dao” (SZUNDY, 2009, p. 101).

Dessa maneira, vimos que, mesmo nas interacdes em que conflitos e estresse
podem surgir, existe espaco para que o desenvolvimento da autonomia sociocultural
aconteca. Em consonancia a Vygotsky (1998), entendemos que a ZDP nédo € apenas
uma zona de colaboracdo e compreensdo na producdo de significados. Pelo contréario,
ela é também um espaco de conflitos e contradi¢cBes que também sdo necessarios para
que o desenvolvimento aconteca. Nesse sentido, ao lidar com algumas dificuldades
durante a interacdo, o aprendiz estara vivenciando situacdes da vida real desenvolvendo
sua autonomia sociocultural e aprendendo em sala de aula a “constituir-se sujeito do
discurso” (BRASIL, 1998, p. 60), como também defendemos neste artigo.

A vista disso, as aprendizes aqui analisadas por meio de suas falas na interagao
com seus pares, apesar dos conflitos gerados a partir de uma disputa de territorio para
fazerem valer suas vozes, mostram agéncia e empoderamento. Ainda que de uma forma
pouco construtiva, no sentido de parecer ndo conseguirem avaliar que o conhecimento
se da no social e para que ele ocorra € preciso negociar e avaliar as hipdteses durante a
interacdo, o fato das aprendizes lutarem por seus espacos pode ser visto como forma de
desenvolvimento de sua autonomia sociocultural. A interacdo entre as participantes
nesta situacdo se apresenta como um espacgo para que suas disputas sirvam para fazer
valer suas vozes, disputas que podem ser vistas como uma tentativa de serem aceitas na
nova CoP, nesse caso, uma comunidade de aprendizes de lingua inglesa que lutam para

serem reconhecidas e legitimadas como usuarias da lingua inglesa.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

No presente cenario global, na era planetéaria'® conforme salientado por Edgar
Morin (2003), o ambiente escolar é estratégico para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, culturais e sociais essenciais aos cidaddos do futuro. Dessa forma, o fomento
de uma autonomia ndo apenas individual, mas voltada para o plano social, constitui-se
indispensavel no ambito educacional. Entretanto, propor o desenvolvimento da
autonomia sociocultural por meio da interagdo em sala de aula nem sempre sera uma
tarefa facil. Conforme elucidado nos excertos deste recorte, a interacdo com o ‘outro’
pode vir a ser um elemento gerador de conflitos e contradicdes.

Por outro lado, divergéncias e tensbes fazem parte da ZDP, pois esses eventos
também sdo relevantes para o desenvolvimento cognitivo do aprendiz (VYGOTSKY,
1998), uma vez que a ZDP ¢ “palco para batalhas ideoldgicas” (BERSTEIN, 1993 apud
SZUNDY, 2009, p. 101), conforme ja apontado neste trabalho. Nesse mesmo viés, Halu
(2010) entende que

[...] os conflitos podem gerar oportunidades para fortalecer
comunidades, pois no conflito encontra-se a ocasido de examinar
diferencas de crengas, solicitar vozes alternativas, construir pontes

entre diferengcas em direcdo a um solo comum e procurar
oportunidades para mudanca e crescimento (HALU, 2010, p. 60).

Assim, constatamos que nas situacdes aqui apresentadas, houve espaco para 0
desenvolvimento da autonomia dos aprendizes, apesar da interacdo entre eles néo ter
sempre apresentado situacGes de tranquilidade. Isso aconteceu quando a aprendiz
KARINA aprendeu a buscar solucGes diante de situacdes conflituosas e a empoderar-se
por meio de uma autonomia em que fosse responsadvel ndo apenas por sua
aprendizagem, mas também por agir de forma critica e transformadora na sociedade em
que vive. Além disso, enquanto KARINA buscou exercer a sua agéncia, ou seja, fazer
valer a sua voz na CoP na qual estava inserida, o desenvolvimento de sua autonomia no
ambito sociocultural péde ser potencializado.

Vale ressaltar que a percepcao dos conflitos e tensdes durante a interagao entre
os pares sO foi possivel devido a analise e reflexdo dos dados gerados pelos

instrumentos de pesquisa. O professor, em sala de aula, muitas vezes nem teria ciéncia

18 A era planetaria, segundo Morin (2003), é marcada pelo descobrimento da América e a navegacio ao
redor do mundo, bem como a constatacdo de que a terra girava, na verdade, em torno do sol. Teve seu
inicio entre o final do século XV e o inicio do XVI e se caracterizou, em especial, pelo estreitamento de
relagBes entre povos de partes distintas do planeta.
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de todos os eventos propiciados pela interagdo no fomento (ou ndo) da autonomia
sociocultural dos aprendizes. Dessa forma, destacamos a relevancia de inquiri¢cGes neste
viés para o campo educacional.

Outrossim, entendemos que ao desenvolver, dentro do campo da Linguistica
Aplicada (LA), uma pesquisa que observe a interagdo com vistas a autonomia
sociocultural do aprendiz, investigamos a questao da reflexdo, da negociacao, da tomada
de turno por parte do aprendiz como um fator necessario para que sua voz nao seja alvo
de marginalizacdo ou apagamento. Dessa maneira, privilegiamos uma autonomia em
que o individuo seja “capaz de fazer valer sua voz dentro de sua propria cultura e saber
tanto reconhecer, como exaltar ou como questionar os valores nela inseridos”
(NICOLAIDES, 2003, p. 45). Assim, apresentamos uma pesquisa dentro da LA que
pode colaborar na construg@o “de um novo paradigma social” (MOITA, 2006, p. 104).

Portanto, estimulamos e encorajamos futuras investigacdes sobre o tema. Ainda
h& muito a ser esmiucgado. A titulo de exemplo, acreditamos ser fundamental trazer a luz
pesquisas que tratem de que maneira o trabalho com o livro didatico pode interferir (ou
ndo) no desenvolvimento da autonomia sociocultural dos aprendizes durante a
interagdo. Além disso, estudos sobre a construcdo dessa autonomia em um ambiente on-
line também sdo relevantes. Isso porque, em plena era virtual, inquiricbes que
descrevam e analisem de que maneira a autonomia sociocultural dos pares pode ser
propiciada (ou ndo) através desse tipo de interacdo se fazem igualmente significativas
para 0 avanco da area. Reconhecemos que ndo é e nem serd uma tarefa facil, mas

entendemos que “somente almejando mais, alcangaremos mais” (TILIO, 2012).
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ANEXQOS

ANEXO 1 - Convencdes para transcricéo:

(ponto final)

entonacgdo descendente

? (ponto de interrogacéo) entonacdo ascendente
, (virgula) entonacédo de continuidade
- (hifen) marca de corte abrupto
(dois pontos) prolongamento do som
Nunca (sublinhado) silaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (maidsculas) fala em volume alto
°palavra® (sinais de graus) fala em voz baixa
>palavra< (sinais de maior do que e menor do fala acelerada
que)
<palavra> (sinais de menor do que e maior do fala desacelerada
que)
Hh (série de h’s) aspiracdo ou riso
[ ] (colchetes) fala simultnea ou sobreposta
(2,4) (ndmeros entre parénteses) medida de siléncio (em segundos e
décimos de segundos)
() (ponto entre parénteses) micropausa, até 2/10 de segundo
( ) (parénteses vazios) segmento de fala que ndo pdde ser
transcrito
(palavra) (segmento de fala entre parénteses) transcricdo duvidosa

((olhando para o teto))

(parénteses duplos)

descricédo de atividade ndo-vocal

Adaptado de Atkinson e Heritage (1984, p. ix-xvi); Ochs, Schegloff e Thompson (1996, p. 461-465); e
das instrugdes para submisséo de artigos ao periddico especializado Research on Language and Social

ANEXO 2 - propaganda sexista

Interaction (Lawrence Erlbaum).

ADES DE 203 = 9§
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ANEXO 3 - propaganda sexista

ANEXO 4 - propaganda sexista

- 'S £ ]
‘u Vitamins for pep! PEP for vitamins!™

n.6,p.01-23, 2019.
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