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Resumo: Com o desenvolvimento de estudos sobre cognicido e o
reconhecimento de que as experiéncias prévias dos professores, o
conhecimento adquirido em cursos de formagao e as experiéncias de sala
de aula em diferentes contextos moldam as maneiras como os docentes
pensam e constroem suas praticas, os programas de formagao de professores
passam a ver, de uma perspectiva sociocultural, a aprendizagem docente
como um processo dialégico de coconstrucao de conhecimentos que é
situado e emerge da participagdo em praticas e contextos socioculturais.
Considerando a relevancia desse novo olhar, este artigo tem por objetivo
apresentar tal perspectiva tedrica, bem como suas contribuicSes para a
pesquisa e o ensino na area de formacio de professores de linguas.
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Abstract: With the development of cognition studies and the awareness
that teachers’ previous experiences, knowledge acquired in language teacher
education programs and classroom experiences in different contexts shape
the ways teachers think and construct their teaching practices, teacher education
programs start to understand, from a sociocultural perspective, teachers’
learning as a dialogic process of knowledge co-construction, which is situated
and emerges from practices and sociocultural contexts. Considering the
relevance of this new perception, this article aims at presenting such theoretical
perspective as well as its contributions to language teacher education research
and teaching.
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O ensino e a pesquisa na area de formagao de professores de linguas
tém passado por inumeras transformagdes nas ultimas décadas. Essas
transformagoes ndo tém acontecido de forma isolada, mas vinculadas as
diferentes maneiras de se conceber a realidade e o conhecimento, ou seja, as
diferentes perspectivas epistemologicas.

Enquanto que, de uma perspectiva positivista, a realidade é vista como
exterior ao individuo e o conhecimento como objetivo ¢é identificavel,
podendo representar verdades universais, o interesse da pesquisa em
formacio de professores se volta para a identificacio do que profissionais
eficientes realizam na sala de aula, de forma a maximizar a aprendizagem
do aluno. Nos cursos de formacao de professores de linguas ha o predominio
de treinamento de técnicas especificas, consideradas ideais, precedidas da
exposiciao e “transmissao” de conhecimentos gerados pelas pesquisas em
Linguistica Aplicada e em Aquisi¢ao de Linguas. Fruto de uma perspectiva
positivista, surge a teoria behaviorista de aprendizagem, que a vé como
formacao de héabitos, como consequéncia de estimulo e refor¢co. Formar o
professor €, portanto, condiciona-lo por meio de treinamento. A grande
talha do behaviorismo, segundo Williams e Burden (1997), foi a negagdo do
elemento fundamental no processo de aprendizagem, qual seja, o sentido
que os aprendizes atribuem aos seus mundos e 0s processos cognitivos ou
mentais que trazem para a tarefa de aprender.

Criticas ao positivismo chamam a atenc¢ao para a complexidade das
salas de aula que ndo podem ser captadas por estudos experimentais e que
a realidade esta tanto no exterior como nas mentes dos professores, o que
nao era contemplado com as tentativas de isolar varidveis e buscar
generaliza¢oes. Além do mais, o positivismo nao se mostrava adequado
para a discussdo de questoes éticas e filosoficas sobre educaciao, conforme
argumentos de Sleeter (1999). Tais criticas, entre outras, deram espago para
o surgimento do cognitivismo e da pesquisa interpretativa.

Em uma perspectiva cognitivista, o foco se volta para como o
individuo pensa e aprende. Ele deixa de ser concebido como uma “tabula
rasa” tal como no behaviorismo e passa a ser considerado um participante
ativo no processo de aprendizagem, como aquele que faz uso de estratégias
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mentais para fazer sentido da realidade e do conhecimento. Um dos mais
importantes aspectos do cognitivismo, tal como proposto por Piaget e seus
seguidores, foi a grande énfase na natureza construtiva no processo de
aprendizagem: os individuos sio envolvidos desde o nascimento na
construcdo de significados pessoais, na sua propria compreensao da
experiéncia. Muito embora tenha trazido contribui¢des para a area de
aprendizagem, formacdo de professores e de pesquisa, essa visdo
construtivista foi criticada por ver a aprendizagem como um processo
psicolégico isolado na mente do aprendiz e independente dos contextos
sociais e fisicos, algo defendido pelos estudos da cogniciao posteriores e
pela perspectiva sociocultural.

A pesquisa interpretativista, que surgiu em reagdo a pesquisa de base
positivista e com o surgimento dos estudos da cognicio, ¢ fundamentada
sobre a premissa de que o conhecimento ¢ construido socialmente e emerge
das praticas sociais. Assim sendo, o interesse da pesquisa em formacio de
professores volta-se a investigacdo do que os professores fazem, como
interpretam o que fazem e as praticas de formag¢do buscam auxilid-los a
melhor compreenderem suas praticas e os dilemas delas decorrentes. Dessa
perspectiva, os pesquisadores e formadores de professores nio podem
ignorar o fato de que as experiéncias prévias dos professores, sua
interpretacdo das atividades por eles desenvolvidas e os contextos onde
trabalham exercem grande influéncia no qué, no como e no porqué os
professores agem da forma como agem (JOHNSON, 2009b). Na década
de 80, surge o termo formac¢do de professores de linguas
(LARSEN-FREEMAN, 1983), que veio substituir o termo treinamento e
que propunha um balanco das técnicas mecanicas do treinamento com
estratégias de desenvolvimento centradas na pessoa do professor e, com
ele, novas formas de se considerar a base de conhecimentos para os cursos
de formacio.

Com o reconhecimento de que as experiéncias prévias dos professores,
quer como alunos ou professores, o conhecimento adquirido nos cursos de
formacao e as experiéncias em diferentes contextos de ensino-aprendizagem
moldam a maneira como os professores pensam e constroem suas praticas,
os educadores de professores passam a ver a aprendizagem do professor
como situada, socialmente negociada e constituida do conhecimento que
tém de si proprios, dos alunos, do contetdo de ensino, do curriculo e do
contexto (JOHNSON, 2009b). Os professores passam a ser vistos como
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aqueles que tomam decisGes e constroem conhecimentos dentro de contextos
particulares, com suas caracteristicas sociais, culturais e historicas. De acordo
com Johnson (2009b), os programas de formagao deixam de ver o ensino
de linguas como a tradugio de teorias de aquisi¢ao em praticas instrucionais
efetivas e passam a vé-lo como um processo dialdgico de coconstrugio de
conhecimento que ¢ situado e emerge da participagdo em praticas e contextos
socioculturais. Aprender a ensinar, de uma perspectiva sociocultural,
baseia-se no pressuposto que saber, pensar e entender sao frutos da
participagdo em praticas sociais de aprendizagem e de ensino em salas de
aula ou situacdes escolares. A aprendizagem do professor e as atividades de
ensino sao compreendidas como originarias das participagdes dos docentes
nas praticas sociais.

Este artigo tem por objetivo apresentar a perspectiva sociocultural e
suas contribui¢bes para a area de formagdo de professores e organiza-se da
seguinte maneira: inicia-se com a apresenta¢do da teoria sociocultural, seus
principais conceitos e a formacao do professor e, na sequéncia, descreve-se
duas pesquisas fundamentadas nessa perspectiva publicadas recentemente.

1 A Perspectiva Sociocultural, seus Principais Conceitos e a Formagio
do Professor

Os principios epistemolégicos de uma perspectiva sociocultural sao
baseados nos estudos de Vygostsky (1978, 1986) e de seus seguidores Leont’ev
(1981) e Luria (1982) e em outros tedricos que tém se dedicado a estudar e
a expandir suas teorias, incluindo Wertsch (1991), Cole (1996), John-Steiner
(1997), Kozulin (1998), Wells (1999) e Lantolf (2000, 2000).

Uma perspectiva sociocultural entende que a cognicao humana é
construida por meio do engajamento em atividades sociais, e que sdo a
interacdo social e os materiais, signos e simbolos culturalmente construidos,
referidos como artefatos semidticos, que medeiam essas interacdes, que criam
as formas de pensamento superiores, unicamente humanas. Portanto, o
desenvolvimento cognitivo é um processo interativo, mediado pela cultura,
pelo contexto, pela linguagem e pela interacao social JOHNSON, 2009).
Para Lantolf e Thorne (2009), a psicologia cultural-historica de Vygostsky,
frequentemente intitulada teoria sociocultural na Linguistica Aplicada e nos
Estudos de Aquisi¢io de Segunda Lingua, ndo é uma teoria que estuda os
aspectos sociais e culturais da existéncia humana, mas ¢é, antes de tudo, uma

460 SioNum: Estud. Ling, Londrina, n. 15/2, p. 457-480, dez. 2012



teoria da mente, que “reconhece o papel central que as relagdes sociais e os
artefatos culturalmente construidos desempenham na organiza¢ao das formas
unicamente humanas” (LANTOLF; THORNE, 2009, p. 1).

Como uma teoria da mente, a teoria sociocultural tem grande potencial
para explicar as origens, os processos, a natureza e as consequéncias do
desenvolvimento profissional docente em diferentes contextos e niveis de
atuaciao (JOHNSON, 2009a). De acordo com a autora, tal perspectiva explica
os processos em funcionamento na aprendizagem do professor, oferece
uma teoria da mente que reconhece a inerente interconexao entre o cognitivo
com o social, torna possivel mapear como os professores aprendem, como
se desenvolvem em sua mente os diferentes conceitos e como essa atividade
interior transforma a compreensao dos professores de si proprios, dos seus
alunos e de suas atividades praticas. Uma perspectiva sociocultural na
formacio de professores de linguas reconhece que a formacio de professores
nao é somente um processo de aculturacio a praticas sociais de ensinar e
aprender existentes, mas se constitui também em um processo dinamico de
reconstrucio e transformacio dessas praticas de acordo com as necessidades
individuais e dos contextos de ensino particulares, o que significa que o
agenciamento humano ¢ essencial nessa perspectiva.

Igualmente, segundo Johnson (2009a), uma perspectiva sociocultural
informa tanto os conteidos como os processos da educacao de professores
de segunda lingua. Tomando por base os resultados de pesquisa dos estudos
sobre cognicio e citando Lortie (1975), que cunhou o termo aprendizagem
por meio da observacdo (apprendiceship of observation), afirma estar bem
estabelecido que os professores fundamentam suas compreensdes sobre
ensino e aprendizagem e sobre como ensinar em suas experiéncias como
aprendizes, o que significa que os professores chegam aos cursos de
formac¢do com nogdes nio articuladas ou sistematizadas sobre linguagem,
sobre como ela é aprendida e pode ser ensinada. Tais no¢des sao definidas
por Vygostsky como conceitos cotidianos, classificados por ele em
espontineos ou Nao espontaneos.

Os conceitos cotidianos espontaneos sio aqueles formados durante
as experiéncias praticas de socializagdo a cultura e ndo sao detectados nem
por uma inspe¢ao detalhada. Como exemplo, podemos citar a resposta a
pergunta “O que é linguagem?”’, proferida por um aluno-professor no inicio
da sua formacio, que provavelmente vai dar uma resposta fruto da sua
experiéncia cotidiana, sem qualquer reflexdo cientifica. Ja os conceitos

SioNum: Estud. Ling, Londrina, n. 15/2, p. 457-480, dez. 2012 461



cotidianos niao espontineos sido geralmente intencionalmente ensinados,
conscientemente adquiridos e passiveis de inspe¢do consciente. Um exemplo
trazido por Johnson (2009a) é o uso de um jogo de quebra-cabec¢a em sala
de aula pelo professor. Ele pode ter aprendido a aplicar a técnica, sem ter
conhecimento sobre a teoria que o embasa, o ensino colaborativo. Para a
mesma autora “conceitos cotidianos, espontineos ou nao, estao intimamente
ligados a atividades concretas em contextos sociais” (JOHNSON, 2009a, p.
21). Podem ser retratados como uma aprendizagem empirica, como um
conhecimento experiencial, que podem abarcar conceitos equivocados sobre
linguagem, ensinar e aprender.

Os conceitos cientificos, por outro lado, resultam de investigacdes
cientificas em qualquer dominio. Quando compreendidos dentro e por meio
dos conceitos cotidianos, os conceitos cientificos permitem a superagio das
limitacoes das experiéncias do dia a dia e permitem a vivéncia de uma nova
experiéncia em situagdes e contextos diversos. Ainda segundo Johnson
(2009a), é responsabilidade da educacio, de acordo com a teoria sociocultural
vygotskyana, apresentar conceitos cientificos aos aprendizes, mas ¢ necessario
que tais conceitos sejam trazidos em atividades concretas que se conectam,
de alguma forma, aos seus conhecimentos e atividades cotidianos. De uma
perspectiva sociocultural, o desenvolvimento de professores de segunda
lingua e podemos estender aos de linguas estrangeiras ou linguas adicionais,
torna-se um processo de construcio, tendo por alicerce os conhecimentos
cotidianos sobre linguagem, ensinar e aprender linguas. A disting¢ao feita por
Vygotsky entre os diferentes tipos de conceitos tém implica¢oes diretas para
a formacio de professores de linguas uma vez que, para se estabelecerem
como profissionais, professores precisam avancar dos conhecimentos
empiricos e experienciais para praticas instrucionais teoricamente informadas.
O contexto formal de escolarizac¢io é visto, de uma perspectiva sociocultural,
como um contexto exemplar, no qual a construcao de conceitos emerge da
instrucdo que liga as experiéncias cotidianas aos conceitos cientificos. No
entanto, a instru¢ao formal ndo conduz de forma direta ao desenvolvimento
de conceitos, os quais se desenvolvem gradativamente e dependem do
gerenciamento do aprendiz e das contribui¢des e limitacbes do ambiente de
aprendizagem. Por esta razdo, a mediagdo, outro conceito vygotskyano
importante, é essencial.

A mediagio ¢ considerada o conceito central da teoria sociocultural.
E o processo por meio do qual os seres humanos se utilizam de artefatos
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culturalmente construidos, de conceitos e de atividades para regular (ganhar
controle voluntario e transformar) o mundo material ou seu préprio mundo
e suas atividades sociais e mentais reciprocamente (LANTOLF; THORNE,
20006). Ligado ao conceito de mediacio também o conceito de internalizagdo
trazido por Vygostsky é relevante para compreendermos como se da o
processo de aprendizagem do professor. A internalizacao é definida como
o processo por meio do qual a atividade de um individuo ¢é inicialmente
mediada por outrem ou por artefatos culturais, porém mais tarde vem ser
controlado por ele, a medida que se apropria e reconstrdi recursos para
regular sua propria atividade (JOHNSON, 2009a). Segundo Wertsch (1985,
p. 63), Vygotsky via a internalizacdo como “um processo envolvido na
transformacio de fen6menos sociais em fenémenos psicolégicos”. Para o
tedrico, a realidade social desempenha um papel primario na determinacio
da natureza do funcionamento intrapsicolégico, porém a internalizacdo
transforma o préprio processo e modifica sua estrutura e fungoes. Trés sao
os tipos de ferramentas utilizadas pelos seres humanos para mediarem suas
atividades: artefatos culturais e atividades; conceitos e relacdes sociais.

As ferramentas para Vygotsky podem ser fisicas, sociais e simbdlicas.
Trazendo o exemplo citado por Johnson (2009a, p. 18), livros didaticos sao
ferramentas fisicas, mas ¢ seu aspecto social e nio o fisico que tem maior
importancia: eles podem ser usados para promover certos tipos de instrucao.
Também cada ferramenta adquire uma func¢io por meio de atividades sociais
desempenhadas em diferentes momentos historico-culturais, moldando a
sociedade e sendo por ela moldada. Um artefato pode ser visto como uma
ferramenta quando utilizado com um propésito especifico, o que indica que
a funcio de uma ferramenta nio ¢ intrinseca a ela, mas definida culturalmente.

De acordo com Lantolf e Thorne (2009, p. 62),

... dentro da teoria sociocultural, artefatos sdo simultaneamente aspectos
materiais e conceituais (ou ideais) de atividade humana orientada por
objetivo que nio sdo somente incorporados a essa atividade, mas sao
constitutivos dela.

Isto, segundo os autores, ¢ valido para artefatos simbdlicos, como a
linguagem, ou artefatos concretos, como os objetos fisicos, os quais
exemplificam com o artefato mesa: uma mesa existe inicialmente de forma
ideal na mente de alguém que eventualmente lhe da forma em um pedaco
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de madeira. A mesa ¢, entdo, a0 mesmo tempo, um artefato ideal e material.
Em um outro exemplo trazido por Poehner (2011), citado por Johnson e
Golombek (2011), o uso de protocolos (artefatos culturais) em uma atividade
de formagao, pode ser visto de diferentes maneiras: os protocolos podem
ser vistos como artefatos materiais, que sao utilizados para orientar a atividade
a ser desenvolvida e como ferramenta conceitual, considerando-se que o
conteido das perguntas constantes do instrumento promove O processo
reflexivo do professor. Os protocolos nao sao vistos apenas como um
artefato utilizado na atividade, mas a prépria atividade.

Os conceitos cotidianos e cientificos, conforme ja apresentados
anteriormente, também medeiam o processo de internalizacdo. Segundo
Johnson e Golombek (2011), na educacio de professores de segunda lingua,
os conceitos cientificos sio apresentados aos professores para que eles
reestruturem e transformem seus conhecimentos cotidianos, de forma que
nio fiquem limitados pela aprendizagem por meio da observag¢io, ja
mencionada neste artigo, mas que sejam capazes de utilizar os conceitos
clentificos como ferramentas psicologicas (pensar em conceitos) para a solu¢ao
de problemas em contextos e atividades instrucionais.

As relagoes sociais ou mediacdo humana sio centrais para que se
possa compreender como as intera¢des socials externas medeiam o processo
da internalizacao. Segundo Cole e Scribner (1978, p. 7), Vygotsky

... brilhantemente ampliou seu conceito de mediagdo na interacdo
humana para o uso de signos, além de ferramentas. Como os sistemas
de ferramenta, os sistemas de signos (linguagem, escrita e nimeros)
sao criados por sociedades no curso da histéria humana e mudam
com o tipo de sociedade e com o nivel do seu desenvolvimento
cultural. Vygotsky acredita que a internalizacido de sistemas de signos
culturalmente produzidos ocasiona transformacdes no
comportamento ¢ constrél a ponte entre formas anteriores e
posteriores de desenvolvimento.

Rogoff (1995 apud JOHNSON, 2009a) sugere haver trés formas
de mediagao humana. A primeira, que ele intitula aprendizagem (apprendiceship),
¢ aquela em que modelos da comunidade siao fornecidos aos iniciantes; a
segunda, participacdo guiada, ocorre com a participagdo conjunta de um
iniciante e um par mais competente no desenvolvimento de uma tarefa, ¢ a
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terceira, apropriacdo, acontece quando os iniciantes fazem uso de ferramentas
sem mediacao social. No interior dessas trés formas de media¢do, segundo
a autora, existe a mediacdo estratégica, mais conhecida por andaimes, os
quais sdo vistos na teoria sociocultural vygotskyana como ferramentas
psicolégicas que reduzem a carga cognitiva no desempenho de uma tarefa.
O oferecimento de andaimes precisa ser precedido do estabelecimento de
objetivos bem definidos ou, caso contrario, reduzem-se ao que ¢ intitulado
desempenho assistido. Fica claro, no entanto, na mesma teoria, que o
desenvolvimento de conceitos somente ocorre quando eles estdo em processo
de maturacdo (“ripening’) e que o andaime deve ser associado ao que o
aprendiz pode realizar com assisténcia cognitiva, oferecida e retirada no
momento adequado, na zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Para
Johnson (2009a, p. 23), “é o real engajamento na atividade (mesmo que
parcial) que permite ao aprendiz se apropriar e internalizar o conhecimento
cognitivo que eventualmente levard a internalizagdo ou a habilidade de
completar uma tarefa de forma autdénoma e automatica.”

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP), definida por Vygostsky
(1978, p. 86) como

... adistancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado pela
resolucdo de problemas de forma independente, e o nivel potencial
de desenvolvimento, determinado pela solu¢iao de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracio com pares mais
competentes...

, possibilita delinear o estagio atual e futuro de desenvolvimento do
aprendiz, revelando nio s6 o que ja foi alcangado em seu desenvolvimento,
mas o que estd em processo de maturagdo, segundo o tedrico. No entanto,
¢ necessario registrar que tal conceito, mencionado somente oito vezes na
obra de Vygotsky e explorado de forma limitada por ele, segundo o que
afirmam Johnson e Golombek (2011), referindo-se ao levantamento feito
por Chaiklin (2003), é o que tem merecido maior nimero de adaptagdes e
investigacOes em pesquisas educacionais.

Por um lado, a zona de desenvolvimento proximal é entendida como
um espago metaférico onde a cognicao individual origina na mente social
coletiva e emerge dentro e por meio do engajamento na atividade social.
Por outro lado, pode ser vista como uma arena de potencialidades, um
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espaco onde se pode ver o que o aprendiz consegue realizar com assisténcia.
Em termos praticos, conforme nos coloca Johnson (2009a), o grande desafio
para os formadores de professores ¢ reconhecer os limites desse espaco
metaforico e ser estratégico no oferecimento de assisténcia. Segundo a autora,
¢ no momento em que observamos um professor interagindo com alguém
mais competente no desempenho de uma tarefa que estd acima das suas
habilidades que podemos perceber o seu nivel de conhecimento real e o
potencial. Também o encorajamento para que professores em formacio
verbalizem o que conhecem sobre diferentes conceitos e habilidades, por
meio do uso de escritas reflexivas, atividades colaborativas com colegas,
discussao de leituras académicas, discussdes com colegas ou formadores,
entre outras atividades, ajudam a estabelecer esses limites. Tais estratégias se
fazem presentes em muitas pesquisas desenvolvidas no Brasil que se voltam
para o estudo das crencas de professores (BARCELOS, 2003; 2004; SILVA,
2005; BARCELOS; VIEIRA-ABRAHAO, 2006; COELHO, 2006; LIMA,
2000, entre outros), mas o foco ¢ o mapeamento das mesmas e sua relacio
com o processo de ensino e aprendizagem. Também o levantamento dos
conhecimentos prévios trazidos pelos alunos professores aos cursos de
formacdo tem sido feito, como em Vieira-Abrahdo (2004, 20006), mas o
foco se volta para o desenvolvimento do processo reflexivo do professor
(WALLACE, 1992; ZEICHNER; LISTON, 1996; ZEICHNER, 2003) e
ndo para o desenvolvimento de conceitos.

Com o objetivo de exemplificar os principios da perspectiva
sociocultural na pratica e na pesquisa em formagdo de professores, foram
escolhidas duas investigacoes relatadas pelos autores no livro Research on second
language teacher education — a sociocultural perspective on professional development, editado
por Johnson e Golombek em 2011, as quais apresento na proxima se¢io
deste artigo.

2 Ensino e Pesquisa de uma Perspectiva Sociolcultural: exemplificagio

Para exemplificar praticas e pesquisas de uma perspectiva sociocultural,
iniciamos com a pesquisa de Dunn (2011), da universidade de Alberta, autor
do capitulo 4 do livro citado, intitulado Working toward social inclusion throngh
concept development in second language teacher education. A pesquisa teve por objetivo
investigar a introducdo de novos conceitos — multiculturalismo critico e
consciéncia critica da linguagem — com o proposito de preparar alunos

466 SioNum: Estud. Ling, Londrina, n. 15/2, p. 457-480, dez. 2012



professores para trabalharem com contextos culturalmente diversos. Tanto
a conducio das atividades como as descobertas do estudo foram orientadas
pela no¢ao de desenvolvimento conceitual teorizado por Vygotsky (1986) e
por proponentes mais recentes da teoria sociocultural (DAVYDOV, 1990;
KARPOV, 2003).

Os dados foram coletados em dois contextos de formacio diferentes:
um workshop de 90 minutos e em um curso intensivo de 100 horas, em que
os dois conceitos foram trabalhados. Os dados do workshop foram
examinados para verificar os primeiros passos na formagao dos conceitos;
ja nos dados coletados no curso intensivo buscou-se obter intravisdes de
como o conceito é efetivamente construido.

O workshop, envolvendo 12 participantes, foi planejado para oferecer
uma breve introducio do conceito de inclusio social relacionado ao ensino
de segunda lingua. A razio principal da realizacio desse tipo de atividade de
formacio foi investigar como ocorre a construciao de conceitos em sessoes
desse tipo, tio comuns na formagao de professores. O workshop foi oferecido
pelo pesquisador como professor convidado de um Curso de Métodos e
envolveu a explica¢do sobre o conceito de multiculturalismo critico e uma
série de atividades, as quais exigiam respostas escritas, que foram utilizadas
como dados.

Na primeira atividade, os alunos tinham de comentar se eles sentiam
que qualquer aspecto do multiculturalismo (racismo, discriminac¢ao, exclusio
social ou poder) seria inapropriado para se tratar em classes de ensino
secundario. O proposito era levar os alunos-professores a pensarem sobre
as implica¢Ges de incorporarem o conceito de multiculturalismo em suas
praticas, levando-os a refletitem sobre a complexidade do assunto e o valor
de se trabalhar pela inclusao social. Como segunda atividade, os participantes
leram um artigo que examina o discurso multicultural no Canada e tiveram
de reagir as ideias apresentadas pelo texto. Ja a terceira e dltima atividade
envolveu os participantes na descricao de alguns de seus questionamentos
ou preocupag¢oes a0 responderem as necessidades diversas de seus alunos e
trabalharem com a inclusao social em suas salas de aulas. Todas as atividades
envolveram apresentacdes nos grupos menores e discussoes no grupo grande,
englobando todos os participantes. A mediacdo se fez presente por meio
do texto cientifico lido e pelas reacGes a leitura, escritas e discutidas entre os
participantes e o pesquisadot.
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Ao ftinal do workshgp, solicitou-se que os textos produzidos como
produtos das atividades fossem entregues sem identificacdo, para que
pudessem ser utilizados como dados. Os mesmos foram posteriormente
analisados, usando-se uma abordagem comparativa para identificar padrdes,
seguida de procedimentos de analise interpretativa, segundo Hatch (2002).

Com o intuito de investigar a constru¢do de conceitos em longo
prazo, dados foram também coletados em um Curso de Métodos, com
100 horas de duracdo. O curso inclufa os topicos: Compreendendo a natureza
da linguagem; Planejamento de tarefas ou de outras oportunidades de
aprendizagem; Planejamento de licGes e unidades; Avaliacio de lingua e
Integracdo da tecnologia no ensino.

Os conceitos de multiculturalismo e consciéncia critica da linguagem
foram introduzidos no inicio do curso e revisitados com a abordagem de
cada tépico citado. Por exemplo, com o tépico compreendendo a natureza
dalinguagem, os alunos professores exploraram as formas como a linguagem
serve a discriminacio e discutiram a no¢ao de estrangereidade, vinculada ao
termo lingua estrangeira. O curso foi marcado pela mediagao frequente do
pesquisador e maior engajamento dos participantes com 0s NOVOS CONCEItos.

Uma vez que o instrutor do curso era o proprio pesquisador,
entrevistas foram coletadas depois do seu término. Dos oito participantes,
trés concordaram em ser entrevistados. Foram trés participantes do sexo
feminino, todas concluintes do programa de bacharelado em educacio e
falantes nativas de inglés. Duas estavam se graduando para ensinar francés e
uma, para ensinar espanhol. No momento da entrevista, todas ja haviam
cumprido as horas de estagio exigidas pelas disciplinas.

As entrevistas, com a dura¢ao de 30 a 60 minutos, todas gravadas em
audio, visavam a obter informagbes sobre as experiéncias dos alunos
professores no curso e no estagio. Foi-lhes perguntado, por exemplo, se eles
se sentiam preparados para trabalharem com diversidades nos grupos de
alunos e foi-lhes solicitado que descrevessem situacOes em que tivessem
trabalhado com diversidades culturais, linguisticas ou étnicas. As gravacoes e
as transcri¢bes foram analisadas utilizando-se os procedimentos de Hatch
(2002), ja mencionados.

A anilise dos dados do workshop revelou que o primeiro passo em
direcdo ao desenvolvimento de conceito envolveu uma forma criativa de
imitagdo, assim com o acréscimo de justificativas ao conceito. Os textos
hibridos produzidos pelos alunos professores, compostos da imitacio de
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elementos, repetidos dos materiais do workshop, e de elementos de suas
proprias experiéncias prévias, sao vistos, de uma perspectiva sociocultural,
como um importante aspecto do desenvolvimento, uma vez que representam
a unidade dialética do conhecimento real e potencial do individuo. Em outras
palavras, conforme o autor, “refletem a zona de desenvolvimento proximal
que liga o que o individuo sabe agora com o que ele potencialmente sabera,
refletindo, simultaneamente o que o individuo é e o que podera vir a ser”
(HATCH, 2002, p. 58).

A mediacio do workshop, segundo Dunn (2011), que envolveu a leitura
de texto cientifico, permitiu que os professores expressassem ideias complexas
por meio do conceito de multiculturalismo e que nio eram meramente
copias ou reproducdes. Como sujeitos historicos, os participantes olharam
para o conceito a luz de suas experiéncias anteriores e de conceitos
previamente construidos, cotidianos ou tedricos, 0 que marca um primeiro
passo no desenvolvimento do conceito e cria a zona de desenvolvimento
proximal para um novo pensar sobre educagio de segunda lingua.

Os resultados do curso revelaram que, muito embora os professores
participantes tivessem incorporado novas formas de pensar, eles nao foram
capazes de moldar suas atividades aos seus novos ideais. Evidenciaram
também que muito embora os alunos professores estivem sendo capazes
de pensar por meio dos novos conceitos e enxergar praticas alternativas, o
completo desenvolvimento de conceitos e o pensamento conceitual
revelaram-se um processo longo, caracterizados por desafios e recaidas.
Alguns dados revelaram que conceitos cotidianos e outros conceitos tedricos
prévios permanecem ao lado do novo conceito em construcao.

Considerando que workshops e Cursos sobre Métodos sdo praticas
comuns de formagao, o autor diz ser importante que aqueles responsaveis
por esses cursos reconhecam os papéis particulares que esses e outros
formatos educacionais podem desempenhar no desenvolvimento de
conceitos e na construcdo de expertise, mas considera necessario estarem
cientes das limitacdes do que pode ser alcancado e do tempo envolvido.

O segundo trabalho a ser descrito para exemplificar as atividades de
formacdo e a pesquisa de uma perspectiva sociocultural é o de Johnson e
Arshavskaya (2011), intitulado Strategic mediation in learning to teach, que compde
o capitulo 11 do referido livro.

O cenario da pesquisa ¢ um curso de Metodologia de Ensino de
Inglés como Segunda Lingua e o projeto foi desenhado para criar multiplas
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oportunidades para que os alunos professores participassem em um conjunto
de atividades auténticas relacionadas ao ensino, para criar multiplas
oportunidades de mediacido estratégica quer pelos colegas, quer pelo
professor formador, e apoiar o aprendiz em suas tentativas de materializar
e desempenhar a pratica docente. Tudo isso foi planejado com o objetivo
final de promover uma autorregulacdo de atividades instrucionais
teoricamente e pedagogicamente embasadas.

As atividades auténticas organizadas pelas autoras e formadoras
envolveram: observagio de aulas no contexto onde a atividade docente pratica
seria envolvida; fuforia de seis horas, envolvendo um aluno do mesmo contexto,
seguido de um relatorio reflexivo da atividade desenvolvida; planejamento
colaborativo de uma anla que visava atender aos objetivos instrucionais do
contexto real onde seria desenvolvida a atividade pratica e deveria incluir
objetivos instrucionais, organiza¢do da aula, estratégias para dar suporte a
aprendizagem do aluno e formas de avaliacdo; awla prdtica em grupo,
desenvolvida no curso de formacio, tendo por alunos os colegas de curso
e a professora formadora, com a duragdo de 75 minutos e gravada em
audio, interrompida quantas vezes foram necessarias pelos “alunos”, para
que tanto os colegas como o formador pedissem esclarecimentos,
comentassem, apresentassem sugestoes, vistos pelas autoras como formas
criticas de mediacio estratégica. Com ela, os membros do grupo procuravam
conciliar o que haviam planejado para a aula e a experiéncia dos colegas e
como uma aula poderia ser reconceitualizada de modo a melhor atender as
necessidades de alunos de inglés como segunda lingua; nove planejamento
colaborativo da anla, baseado no feedback recebido pela formadora e colegas e
no video da aula, sendo que muitos agendavam um encontro face a face
com a professora formadora para submeter o novo plano antes de aplica-
lo no contexto real; pratica real, que se refere a aula ministrada em uma classe
de alunos de inglés como segunda lingua, a qual era assistida e gravada pela
professora formadora, mas que, ao contrario do que ocorria no curso de
formagio, ndo era interrompida em momento algum. Ao final da aula, os
alunos professores receberam o video de sua aula e no periodo de 48 horas
deveriam assisti-lo e discuti-lo com o professor formador e colegas de
equipe, em wma sessao de visionamento. Esta atividade criou a oportunidade de
os alunos professores externalizarem seus pensamentos e interpretacoes de
suas agoes e receberem mediacio estratégica de seus colegas e do formador.
Também essa sessao tinha a duracdo de 75 minutos e era gravada em video.
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Para finalizar o processo, de posse das gravacoes, cada aluno professor
tinha de redigir um fexto reflexcivo de 5 a 7 paginas em que tinham que abordar
“o que aprenderam sobre si mesmos como professores, sobre a atividade
de ensino de L2 e sobre suas experiencias com a aprendizagem de ensinar
durante o projeto” JOHNSON; ARSHAVSKAYA, 2011, p. 172).

Muito embora o estudo original envolvesse 12 alunos professores
participantes, o artigo que descrevemos, por questio de espaco, incluiu
somente um grupo de professores composto por dois alunos de graduacio
americanos e dois alunos de mestrado, um de Taiwan e outro americano.
Nenhum deles tinha experiéncia prévia com o ensino de segunda lingua e
tiveram como cendrio para suas atividades praticas um curso de composi¢ao
para alunos iniciantes do curso de graduacgio e por tema, nominalizacio na
escrita académica.

Os dados coletados para o estudo incluiram bandouts e planos utilizados
pelo professor formador; materiais de planejamento de aulas, inclusive
materiais curriculares fornecidos pelos responsaveis pelos cursos de inglés
como segunda lingua, planos de aula do time e recursos instrucionais utilizados
nas aulas; video da aula pratica, ministrada para os colegas e formador;
video da aula ministrada em contexto teal; video da sessao de visionamento
e os artigos reflexivos escritos pelos alunos professores ao final do processo.
O dados foram analisados em busca de evidéncias do que havia sido
desenvolvido nas diferentes etapas do projeto, como os pensamentos e
praticas dos alunos professores foram mediados durante as atividades e até
que ponto os alunos professores foram capazes de internalizar os contetiidos
da mediacdo de maneira a transformar sua forma de pensar sobre suas
praticas de ensino e operacionaliza-los. Segundo as autoras, o foco principal
da andlise era a busca de evidéncias de mediacdo estratégica, ou seja, a
assisténcia cognitiva oferecida ao aluno professor, de forma implicita ou
explicita, que responde as necessidades imediatas e estd interessada mais na
transformacio cognitiva que no desempenho. No estudo, definem mediagiao
estratégica como “tentativas de capacitar o aluno professor a desenvolver
uma orientagdo geral sobre conceitos pedagégicos e conteidos a serem
ensinados, a0 mesmo tempo em que comeg¢am a se apropriar da
compreensiao que deles tém os “experts” sobre o assunto” (JOHNSON;
ARSHAVSKAYA, 2011, p. 173).

Para a anilise dos dados, as autoras fizeram uso de técnicas da analise
do discurso e andlise baseada no contetdo, fundamentadas em Bogdan e
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Biklen (1998) e Glaser e Strauss (1967). Exemplos de mediagao estratégica
foram identificados nos dados coletados na aula pratica ministrada no curso
de formacio, os quais foram codificados em temas baseados nos principios
da semantica etnografica, segundo os quais os significados atribuidos pela
pessoa a suas expressOes verbais sdo os focos primarios da investigacao.
Esses temas foram mapeados no corpus coletado de forma a identificar a
tentativa de o aluno professor de internalizar certos conceitos pedagdgicos
e de contetdo, como eles vieram a compreender esses conceitos e as tentativas
de materializar esses conceitos na pratica. Foi constatado que o grupo
analisado focou mais na compreensio do conceito de nominalizacio, tema
da aula pratica que teriam de desenvolver e ministrar, e no conceito de
orientacdo, como eles deveriam ensinat.

Os resultados desse estudo salientam que o projeto criou espagos
para a mediacio estratégica em suas formas de pensar sobre o ensino e
oportunidades para que materializassem sua nova compreensao de conceitos
pedagdgicos e de conteudo em atividades pedagogicas auténticas. De uma
perspectiva sociocultural, como ja foi explicitado na se¢do 1 deste artigo, os
conceitos, uma vez internalizados, tornam-se ferramentas psicologicas que
orientam os professores em seus planejamentos e em praticas futuras. Porém,
segundo as autoras, ndo se pode afirmar que neste estudo o conceito
pedagdgico de orientagio e o conceito de conteudo de nominalizagao foram
integralmente internalizados pelos participantes, pois nao se teve evidéncias
de como esses conceitos vieram a se tornar ferramentas para o pensamento.
Salientam, no entanto, que encontraram evidéncias de que esses conceitos
vém se tornando cada vez mais salientes no pensamento dos alunos
professores e que, em alguns momentos, ha tentativas de materializacdo
desses conceitos na pratica.

Concluindo o artigo, as autoras afirmam que o projeto, que buscou
reconceitualizar a simulacdo didatica (microteaching) de uma perspectiva
sociocultural, criou oportunidades para a patticipacao dos alunos professores
em atividades auténticas de ensino e um grande nimero e variados espagos
para mediacdo estratégica nas experiéncias de aprender a ensinar dos
participantes. Segundo elas, foi a aten¢do simultinea ao contetdo
(nominaliza¢do) e a pedagogia (orienta¢io), as multiplas oportunidades de
mediacio estratégica e as oportunidades para exteriorizarem, materializarem
e colocarem em pratica os conceitos emergentes que contribuiram para dar
inicio ao desenvolvimento do pensamento conceitual.
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Tanto o artigo de Dunn (2011) como o de Johnson e Arshaviskaya
(2011), que descrevem praticas e pesquisas embasadas na teoria sociocultural,
voltadas para o estudo da mediagdo estratégica e da exposicio, interiorizagdo
e materializacio de conceitos, nos permitem perceber que o pensar em
conceitos e por meio de conceitos envolve um longo processo. No estudo
de Dunn (2011), os alunos professores revelaram desenvolver uma habilidade
emergente de pensar em conceitos, mas estes nao chegaram a ser vividos na
pratica. Para o autor, os alunos professores, muito embora tenham passado
por um curso de 100 horas, com mediagio intensiva, ndo atingiram o tltimo
passo do desenvolvimento conceitual, uma vez que nao ultrapassaram o
plano das ideias. Também no estudo de Johnson e Arshavskayaia (2011)
nao foi possivel obter evidéncias de que os conceitos tivessem sido totalmente
internalizados pelos alunos-professores. Para que tais evidéncias pudessem
ser constatadas, seria necessario o acompanhamento desses participantes
em suas praticas além do estigio, o que fugia ao escopo da investigacio.

Estudos voltados para o processo de aprendizagem do professor de
uma perspectiva sociocultural sio importantes e precisam ser mais
amplamente realizados. No contexto brasileiro, temos realizado muitas
pesquisas com foco nas crengas dos professores e no desenvolvimento do
processo reflexivo nas praticas de formacao, mas pouco temos nos ocupado
da anilise da construcio de conceitos e como esses sdo efetivamente
materializados na pratica.

Consideragdes Finais

Buscou-se, com esse artigo, mapear o ensino e a pesquisa na formacao
de professores de linguas (estrangeiras, segundas linguas ou adicionais), dando
foco especial para a perspectiva sociocultural. Ndo se pretendeu, de forma
alguma, esgotar os conceitos apresentados por Vygostsky e seus seguidores,
mas apresentar aqueles mais adequados para o estudo e para o
desenvolvimento da aprendizagem do professor, conforme salientados na
literatura, em especial por Johnson (20092, 2009b) e Johnson e Golombek
(2011), os quais sintetizo a seguir.
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Quadro 1 - Sintese de alguns conceitos da teoria sociocultural

CONCEITOS

DEFINICOES

ZDP

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
determinado pela resolucdo de problemas de
forma independente, e o nivel potencial de
desenvolvimento, determinado pela solucio de
problemas sob a orientacio de um adulto ou em
colaborac¢do com pares mais competentes.

(VYGOTSKY, 1978, p. 86)

Verbalizaciao

expressao oral, escrita ou pictorica sobre
experiéncias, habilidades, conceitos cotidianos ou
cientificos.

Internalizacao

processo por meio do qual a atividade de um
individuo ¢ inicialmente mediada por outrem ou
por artefatos culturais, porém mais tarde vem ser
controlado por ele, a medida que se apropria e
reconstrdi recursos para regular sua propria
atividade. (JOHNSON, 2009)

Conceitos cotidianos

espontaneos ou nio, estio intimamente ligados a
atividades concretas em contextos sociais.” Podem
ser retratados como uma aprendizagem empirica,
como um conhecimento experiencial, que podem
abarcar conceitos equivocados sobre linguagem,
ensinar ¢ aprender. JOHNSON, 2009, p. 21)

Conceitos cientificos

resultam de investigacdes cientificas em qualquer
dominio. Quando compreendidos dentro e por
meio dos conceitos cotidianos, os conceitos
cientificos permitem a supera¢do das limitagoes
das experiéncias do dia a dia e a vivéncia de uma
nova experiéncia em situagdes € contextos

diversos. (JOHNSON, 2009)

Mediacao

processo por meio do qual os seres humanos se
utilizam de artefatos culturalmente construidos, de
conceitos e de atividades para regular (ganhar
controle voluntario e transformar) o mundo
material ou seu préprio mundo e suas atividades
sociais e mentais reciprocamente (LANTOLF;
THORNE, 20006).

Mediagao estratégica

ferramentas psicologicas que reduzem a carga
cognitiva no desempenho de uma tarefa.
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Como o intuito de exemplificar como estudos recentes vém se
desenvolvendo dessa perspectiva, entre os quinze relatos de pesquisa trazidos
por Johnson e Golombek (2011), selecionamos dois que tiveram por foco
a mediacdo e a construcio de conceitos, por considera-los bastante ilustrativos
de como os conceitos cientificos vém sendo introduzidos e mediados.

Nos contextos desses dois estudos (workshgp, Curso de Métodos com
100 horas de duragio e curso de Metodologia de Ensino de Inglés como
Segunda Lingua, com a duracio de um semestre) foram criadas
oportunidades para que os professores em formacio pudessem recuperar
suas experiéncias anteriores como alunos e professores, pudessem verbalizar,
em praticas colaborativas com os colegas, escritas reflexivas e discussdo de
textos académicos, seus conceitos cotidianos ou mesmo cientificos, por meio
dos quais os formadores conseguiram perceber as ZDPs de cada um, ou
seja, aquilo que nao podiam realizar sozinhos, sem a ajuda de um mediador,
seja um colega ou o préprio formador (zona de desenvolvimento real), e
aquilo que poderiam realizar de forma independente (zona de
desenvolvimento proximal). Com esse diagnostico, foi possivel oferecer a
eles, sempre que necessario, mediagdo estratégica, ou seja, ferramentas que
pudessem reduzir a carga cognitiva para a realizacdo das diferentes tarefas
envolvidas, que possibilitassem a internalizac¢ao ou, pelo menos, o inicio do
processo de internalizacio de novos conceitos, lembrando que esse é um
processo de longa constru¢do e caracterizado por avangos e retrocessos.

A importancia do ensino formal e da introducdo de teorias ou
conceitos cientificos se evidenciaram em ambos os estudos, algo enfatizado
pela teoria vygotskyana. No primeiro estudo, deu-se a introdugdo dos
conceitos de multiculturalismo e de consciéncia critica da linguagem, o que
foi promovido pela leitura e discussao de textos cientificos, além da reflexdo
sobre as atividades praticas desenvolvidas em sala de aula. No segundo,
buscou-se embasar teoricamente os aprendizes ao longo do curso, com
vistas a promover uma autorregulacio de atividades instrucionais
teoricamente e pedagogicamente embasadas. Para o estudo, os focos foram
os conceitos de nominaliza¢io, tema da aula pratica que deveriam desenvolver
e ministrar nos estagios, e o conceito de orienta¢ao, como eles deveriam
ensinar.

E importante reforcar que, de uma perspectiva sociocultural, os
conceitos cientificos nao sido diretamente adquiridos, mas sdo, sim,
transformados pelo aprendiz, o que lhe confere o papel de agente. Como

SioNum: Estud. Ling, Londrina, n. 15/2, p. 457-480, dez. 2012 475



sujeitos historicos, os participantes, de ambos os contextos, examinaram os
conceitos introduzidos a luz de suas experiéncias anteriores e conceitos
cotidianos ou cientificos previamente adquiridos, assim como de seus
contextos de atuacdo pratica, o que promoveu diferentes niveis de
internalizacio.

Como nao houve um acompanhamento posterior desses professores
em seus contextos de atua¢ao profissional, os autores de ambos os estudos
nao tiveram condi¢es de afirmar categoricamente que houve construgio
dos conceitos cientificos propostos nos cursos de formagao, mas sim, que
indicios de mudancas estavam ocorrendo. Esses resultados sdo relevantes
para nossa reflexdo enquanto formadores, que nos mostramos sempre
ansiosos por mudangas imediatas em nossas propostas formativas.

Encerramos este artigo reiterando a adequacio da teoria sociocultural
para embasar a formacdo, o desenvolvimento e a pesquisa na area de
formacio de professores de linguas, especialmente com foco na aprendizagem
docente, o que pode vir a enriquecer os estudos sobre cognicdo (crengas) e
abordagem reflexiva amplamente desenvolvidos em contextos educacionais
e académicos tanto no exterior como no Brasil.
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