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Resumo. A necessidade do estabelecimento da agenda de pesquisa em CALL
tem sido foco de investigacdo de diferentes pesquisadores da drea na iltima
década (Chapelle, 2000; Levy, 2004, Felix, 2005; 2008; Paiva, 2005; Leffa,
2006). Neste trabalho tenho por objetivo identificar as teorias que tém
orientado as diferentes fases de pesquisas em CALL, no Brasil, ao investigar
os objetivos das pesquisas e as tendéncias tedricas publicadas em artigos,
dissertacoes e teses da drea. Resultados iniciais apontam que os estudos em
CALL tém sido orientados por quatro teorias, a saber, a teoria sociocultural,
os estudos de géneros, a teoria da atividade e a teoria da complexidade. Os
dados coletados sobre essas tendéncias serdo apresentados e discutidos com
vistas a contribuir para a delimitacdo das tendéncias tedricas que orientam
os estudos de CALL, bem como essas teorias tém sido implementadas na
elaboragdo de objetos de aprendizagem e em discussoes sobre a prdtica
pedagogica.

Abstract. The necessity of establishing a research agenda in the field of CALL
has been discussed in last decade by experient researchers in the area such as
Chapelle (2000), Levy (2004), Felix (2005; 2008), Paiva (2005), Leffa(2006).
This work aims to identify the theories that have been guiding the different
phases of CALL’s researches. To do it, 1 selected 60 academic articles
published in Applied Linguistics and CALL Journals in order to identify the
objectives and the theories used on those researchers. Initial results suggest
that CALL’studies are oriented basically by four theories, which are
Sociocultural Theory, Genres Studies, Activity Theory and Complexity/Chaos
Theory. The corpus will be presented and discussed, specially emphasizing
how those theories have been applied in learning objects and the pedagogical
practice.
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1. Introducao

Pesquisas em Lingiiistica Aplicada (LA), mais especificamente na area de CALL', cada
vez mais tem sido publicadas em livros, teses, dissertacdes e artigos. Ao fazer
levantamento bibliografico sobre os trabalhos publicados nessa drea, no Brasil, observei

' Computer assisted language learning

GT Ensino de Linguas, Tecnologias e Paradigmas da Complexidade



c%“_ Anais do CELSUL 2008

que, em 2008, temos a nosso alcance os resultados obtidos em uma década de pesquisa,
pois foi a partir do ano de 1998 que pesquisas na area de CALL se intensificaram em
nosso pais. Além disso, de acordo com Paiva (2008, p.2), foi no ano de 1998 que
tivemos a primeira defesa de dissertacdo na drea de CALL, na PUC-SP, o que se
configurou em uma referéncia importante para os trabalhos realizados na drea de CALL
em nosso pais.

Todavia conhecer esses marcos seja importante, para identificarmos o que ja tem
sido produzido em CALL e quais teorias orientam a pratica pedagdgica online e as
pesquisas nessa drea, € preciso olhar para as producdes académicas publicadas, a fim de
verificar o que ja tem sido feito e quais resultados ja foram obtidos nessa drea. No
entanto, enquanto no Brasil ainda estamos na nossa primeira década de investigacdo em
CALL, as pesquisas no exterior ja acontecem ha mais de duas décadas
(WARSCHAUER, 2006, P.1), o que é um ponto positivo, pois nos permite identificar a
existéncia de uma comunidade discursiva (SWALES, 1990, 2004) de pesquisadores
atuantes na realizacdo de préticas sociais e discursivas que podem orientar a agenda de
pesquisa dessa drea.

Neste trabalho, adoto o conceito de comunidade discursiva proposto por Swales
(1990), o qual refere-se a uma comunidade discursiva como um grupo de pessoas com
objetivos em comum que por meio do discurso se expressam e que por meio das praticas
sociais compartilhadas sdo identificados (SWALES, 1990; ASKEHAVE; SWALES,
2001; HEMALIS, BIASI-RODRIGUES, 2005). De acordo com Swales (1990, p.24-27),
existem seis caracteristicas que definem uma comunidade discursiva, as quais sdo: 1) o
conjunto de objetivos publicos em comum; 2) 0os mecanismos de comunica¢do entre 0s
participantes dessa comunidade; 3) a fung@o de troca de informagdes por meio de
mecanismos de comunicac¢do; 4) a capacidade da comunidade desenvolver o seu proprio
elenco de géneros; 5) o 1éxico especifico e usado dentro dessa comunidade e 6) o papel
e o nivel de conhecimento (expertise) dos membros dentro dessa comunidade.

Embora o conceito de comunidade discursiva, proposto por Swales (1990) seja
bastante debatido no contexto académico, acredito que essas caracteristicas nos ajudam
a identificar a comunidade discursiva de pesquisadores da area de CALL, ndo sé por
meio de sua agenda de pesquisa, como também pelas escolhas tedricas que sdo
utilizadas nas pesquisas realizadas na drea. Na tentativa de melhor entender as praticas
discursivas realizada por essa comunidade de pesquisadores de CALL, neste trabalho
descrevo as principais tendéncias tedricas que orientam as pesquisas na area de CALL.
Para isso, decidi investigar na literatura quais teorias lingiifsticas sdo referenciadas nos
estudos nessa drea, tendo por base a andlise de 60 artigos coletados de periddicos
internacionais da drea de lingiifstica aplicada e de CALL”.

2. As teorias que orientam os estudos de CALL

Ao fazer levantamento e a leitura de artigos sobre pesquisas na area de CALL, observei
que os estudos de linguas mediados por computador sdo orientados, de modo geral, por
quatro perspectivas tedricas, a saber: 1) a perspectiva da teoria sociocultural; 2) a

2 Os dados citados fazem parte de tese de doutorado em andamento, portanto, ndo serdo descritos neste
trabalho. Maiores informagdes podem ser obtidas com a autora do trabalho via e-mail.
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perspectiva de géneros discursivos; 3) a perspectiva da teoria da atividade; 4) a
perspectiva da teoria da complexidade.

Na seqiiéncia, discutirei as semelhancas e diferencgas dessas abordagens tedricas,
dando énfase as visdes de linguagem que orientam os processos de ensino e de
aprendizagem nessas perspectivas, assim como aos papéis assumidos pelo(a)
professor(a) e pelos alunos(as) em cada dessas perspectivas. As discussdes neste artigo
dardo maior énfase na pratica pedagédgica e em que medida tais teorizagdes podem ser
aplicadas em aulas mediadas por tecnologias. Neste trabalho, ndo discutirei os objetos
de aprendizagem tendo em vista que a pesquisa em andamento ndo possibilitou
apresentar neste momento dados mais concretos sobre essa questdo.

2.1 Linguagem na perspectiva da Teoria Sociocultural

Ao estudar a Teoria Sociocultural (doravante TSC) em pesquisa anterior (REIS, 2004,
p-23), discuti que para entender a TSC, € necessdrio entender os pressupostos da teoria
Vygotskiana. No entanto, parece importante primeiramente delimitar alguns conceitos
centrais adotados na TSC, tendo por orientacdo os estudos lingiiisticos, visto que,
conforme proposto por Daniels (2001, p.24), a TSC se insere nos estudos pds-
vygotskianos, assim como a teoria da atividade e a teoria da complexidade.

Ao investigar na literatura os pressupostos tedricos da TSC, encontrei um artigo
de Warschauer e Kern (2006, p.3-4) em que os autores discutem as principais
perspectivas tedricas sobre o processo de ensino e de aprendizagem de linguas
estrangeiras - o estruturalismo, o cognitivismo e sdcio-interacionismo. Nesse artigo, os
autores elaboraram um quadro comparativo no qual estabeleceram as principais
caracteristicas de cada perspectiva tedrica e, no qual identificaram os principais
estudiosos de cada época, suas visdes de linguagem e de ensino e aprendizagem.

Para Warschauer e Kern (2006, p. 3), a teoria sociocultural tem como
representantes principais o sociolingiiista Dell Hymes e o lingiiista britanico Michael K.
Halliday, pois esses estudiosos elaboraram conceitos importantes para a época e que
ainda sdo estudados recentemente em estudos da linguagem. Hymes (1971), por
exemplo, elaborou o conceito de competéncia comunicativa como resposta ao conceito
mentalista de competéncia lingiiistica, proposto por Chomsky. J4 o lingiiista britanico
M. K.Halliday (1989), tendo por base os estudos de Malinowski, propds as trés
metafungdes da linguagem — ideacional, interpessoal e textual — que sdo conceitos-chave
quando entendemos a linguagem como um fendmeno social e cognitivo.

Essas discussdes propostas por esses lingiiistas foram importantes para os
estudos lingiiisticos, pois durante os anos 80, o conceito de competéncia comunicativa
se tornou a palavra-chave no ensino da linguagem. Os pesquisadores, desse periodo,
acreditavam que ndo era apenas a competéncia lingiiistica que deveria ser desenvolvida
em sala de aula, mas que existiam outras competéncias que deveriam ser exploradas,
tais como, a competéncia sociolingiiistica, a competéncia discursiva e a competéncia
estratégica (CANALE, 1983, CANALE; SWAIN, 1980; ALMEIDA FILHO, 1993). No
Brasil, essas discussdes sdo mais intensificadas a partir dos anos 90, principalmente
quando Almeida Filho (1993) traz a tona a discussdo sobre o construtivismo, diferencas
entre métodos e abordagens e as diferentes competéncias lingiiisticas.

De acordo com Warschauer e Kern (idem), na abordagem sociocultural, a
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linguagem € entendida tanto como um fendmeno cognitivo quanto social, pois a
linguagem se desenvolve no individuo, por meio da interacdo social com outros e por
meio da assimilagdo da fala. Essas discussdes permitem estabelecer conexdes com as
concepgdes tedricas propostas por Vygostky (1989), pois, para esse estudioso, o
desenvolvimento cognitivo do ser humano se d4, sobretudo, pela interacao social.

Nesse sentido, € valido dizer que a TSC procura explicar a aprendizagem e o
desenvolvimento como processos mediados, pois, a linguagem € vista como um dos
principais instrumentos de mediago, pelo qual o individuo interage e se desenvolve no
contexto socio-histérico em que estd inserido. Mais especificamente, conforme proposto
por Wertch et al (1995, p.11) “o objetivo da teoria sociocultural é explicar as relacdes
entre as acdes humanas, de um lado, e as situagdes culturais, institucionais e historicas
em que essas ocorrem”.

Na perspectiva sociocultural, o aluno nio € apenas um individuo que participa de
um processo de ensino e de aprendizagem que assimila vocabuldrio e sintaxe, pois como
afirmava Hymes (1971, p.10), para que o individuo se aproprie da linguagem em uso,
ele precisa conhecer o contexto social de uso dessa linguagem, para que as regras da
gramdtica facam sentido e se tornem uteis para sua interag@o social.

Para Hymes (idem), sintaxe e formas lingiiisticas sdo entendidas, ndo como
estruturas autdbnomas e descontextualizadas, mas como recursos significativos que
poderdo ser usados de modo particular em comunidades discursivas especificas. Nesse
caso, a gramdtica ndo deveria ser ensinada separadamente do contexto social, nem a
cogni¢do poderia ser ignorada do contexto de comunicagdo.

Dentro da perspectiva da TSC, os alunos sdo vistos como participantes de
diferentes comunidades discursivas em que eles se engajam, em contextos sociais e
materiais diversos e, que fazem uso de recursos semidticos variados. Portanto, para
inserir-se nesse processo € preciso realizar atividades e tarefas que “capturam situacdes
comunicativas que envolvem agentes e mediagdes significativas”(LUND, 2008).
Conforme destacam Warschauer e Kern (2006, p. 4), o que deve ser estimulado nos
alunos € aprendizagem de formas lingiiisticas usadas em contextos reais de uso da
linguagem, ou seja, como sugere Motta-Roth (2005), é preciso estudar a linguagem
usada em diferentes gé€neros, os seus diferentes registros e variagdes lingiiisticas de uso
da linguagem.

Alguns desses principios amplamente ja discutidos na teoria sociocultural
também orientam o ensino da linguagem como uma pritica social, mais
especificamente, os estudos de gé€neros que tem orientado diversos estudos da
linguagem tanto no Brasil quanto no exterior.

Na seqiiéncia, discuto a concep¢do de linguagem como uma pratica social que
tem orientado os estudos de g€neros e, conseqiientemente, alguns estudos da drea de
CALL tanto no Brasil quanto no exterior.

2.2 Linguagem como pratica social

No paradigma atual em Lingiifstica Aplicada, os pressupostos tedricos que orientam o0s
estudos de géneros adotam a concepg¢do da linguagem como prética social para orientar
os processos de ensino e de aprendizagem (HALLIDAY, 2004; PALTRIDGE, 2004;
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BAZERMAN, 2005; HYLAND, 2007), pois € por meio da linguagem que fazemos
coisas, agimos e alcancamos determinados objetivos, conseqiientemente, explorarmos o
seu cardter funcional. Ao concebemos que a linguagem é funcional, para ensind-la
devemos entender os diferentes contextos sociais, culturais e especificos em que os

membros de uma dada comunidade interagem e, por meio dela, compartilham saberes
de ordens diversas (BHATIA, 2004).

Para Halliday (1989, p.3-4; 2004, p.31), linguagem € um sistema s6cio-semiotico
que possibilita expressar significados em contextos lingiiisticos diversos. Nesse sentido,
estudar a linguagem é estudar como as pessoas produzem significados por meio do uso
da linguagem. Linguagem, portanto, € entendida como um sistema potencial de
significados, o que implica que linguagem ndo é definida apenas como um sistema de
regras gramaticais, mas é um sistema sOcio-semidtico que existe e que deve ser
investigado como ocorre em diferentes contextos de uso, tais como em contextos
profissionais, institucionais, em sala de aula, em provas de avaliagéo, etc. (HYLAND,
2007).

Para Fairclough (2004) as prdticas sociais organizam as agdes e as interacdes, as
relagdes sociais, as pessoas com suas crencas, as atitudes, as histdrias, assim como o
mundo material e as semiosis (o sistema de significado — a linguagem). Essas acdes,
muitas vezes, sio textualizadas e distribuidas no contexto social. Para Fairclough (2004,
p- 225), préaticas sociais tais como ensinar e aprender sdo atividades mediadas por
estruturas e eventos e sdo conectadas, de um modo particular, por discursos de ordens
diversas. Para esse pesquisador, “Ordens do Discurso” sdo compostas por géneros,
discursos e estilos, ou seja, por “modos de interagir’, “modos de representar” e “modos
de fazer”. Conseqiientemente, a aprendizagem da linguagem deve ser entendida como
uma atividade “performativa de textos” — tanto de textos escritos quanto falados — que
fazem parte do mundo social em que a linguagem ¢é usada (FAIRCLOUGH, 2004,
p-225).

Sendo assim, ao ensinarmos uma lingua em especifico, parece importante
orientarmos nossos alunos a observar os gé€neros, os modos de (inter)agir dos
participantes nos contextos sociais em que esses géneros sdo produzidos e consumidos,
pois ao ensinar linguagem, ensinamos nossos alunos a analisar discursos (da ciéncia,
religiosos, politicos, etc,) que sdo textualizados em diferentes midias e que fazem parte
da vida cotidiana, pois as pessoas fazem coisas e realizam acdes por meio da linguagem
(MOTTA-ROTH, 2006; BAZERMAN, 2005).

Na mesma dire¢do, Meurer (2002, p.10) enfatiza que “a linguagem se inscreve
como um sistema mediador de todos os discursos e tem como funcio estabelecer a
interacd@o entre os participantes, assim como possibilitar a constru¢do do conhecimento”.
De acordo com Fairclough (2004, p. 228), o ensino em sala de aula deveria ter a funcéo
de articular os modos de usar a linguagem, tanto o professor quanto o aluno deveriam
ambos desempenhar formas de acdo e de interagdo, de relagdes sociais e de papéis que
constroem sobre si mesmos, a0 mesmo tempo em que estruturam a sala de aula como
um espaco fisico de ensino e de aprendizagem.

Fairclough (idem) afirma que, na sala de aula, devemos fazer uso de diferentes
géneros e, ao interagimos por meio da escrita ou da fala, as semiosis, ou seja, as
linguagens (verbal e ndo-verbal), é que fazem parte da acdo. Nessas situacdes, podemos
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distinguir os géneros como diferentes modos de (inter)agir discursivamente.

Essas discussdes propostas por Fairclough nos permitem refletir sobre o que é
ensinar. Ensinar € uma pratica social que implica em conhecer muito mais que eventos,
estruturas e géneros, é preciso também ampliar nossos conhecimentos sobre o contexto
em que cada (inter)agdo se realiza. Na udltima década, estudos da linguagem, orientados
na perspectiva dos géneros discursivos, tém se preocupado em destacar a necessidade de
estudar o contexto de uso da linguagem, as atividades sociais e os gé€neros que os
participantes de uma comunidade interagem e produzem linguagem (SWALES, 2004;
MOTTA ROTH, 2005; MEURER, 2005).

Embora haja grandes avangos tedricos sobre esse topico que incluem: a) analisar
as meta-funcdes do contexto de uso em que a linguagem se realiza; b) investigar a
linguagem em seu contexto funcional, as praticas sociais e discursivas, 0s eventos
lingiiisticos em que os participantes interagem e se comunicam (MOTTA-ROTH, 2005;
HEBELE, 2005) - ainda parece necessario entendermos melhor como se realiza o
processo de ensino e de aprendizagem da linguagem quando esse ocorre em contextos
especificos de uso, como por exemplo, no contexto mediado por computador ou
totalmente a distancia.

Para alguns estudiosos da area de géneros (MEURER, MOTTA-ROTH E
BONINI, 2005), falantes e escritores usam géneros de diferentes maneiras com vistas a
preencher certas fungdes sociais e alcancar certos objetivos, dentro de um contexto
social e cultural. Portanto, o ensino da linguagem em uma perspectiva funcional deve
ser objetivo e ndo insepardvel do contexto social e cultural em que ocorre. Nesse
sentido, ensinar a linguagem com base em géneros requer possibilitar aos aprendizes o
uso de géneros relevantes para sua interacdo social e acesso a novos lugares e saberes
sociais. No caso especifico do ensino mediado por computador, temos a nosso alcance
na Internet diversos géneros que os alunos participam e se tornam ativos na troca de
informagdes e conhecimentos, assim, parece importante levar nossos alunos a
compreender melhor seu papel dentro desses contextos sociais que também sdo
acessados na sociedade atual.

De acordo com Hyland (2007, p.148), na ultima década, houve um aumento
significativo de estudos que abordam o uso de gé€neros e suas aplicagdes nos processos
de ensino e de aprendizagem da linguagem. Para ilustrar essa questdo, o autor apresenta
discussdes sobre o ensino da escrita, enfatizando que o ensino dessa habilidade deve ser
orientado na tentativa mudar visdes de discurso.

Hyland (2007, p.149) define g€neros como modos abstratos e socialmente
reconheciveis de usar a linguagem. Essa concep¢ao estd baseada na idéia que membros
de uma comunidade geralmente t€ém pouca dificuldade para reconhecer similaridades
dos textos, no entanto, na pratica pedagdgica observo que nem sempre € facil o aluno
fazer esse reconhecimento, sem que haja um ensino explicito de questdes textuais e
contextuais dos gé€neros, conforme também discutido por Motta-Roth (2005).

Segundo Hyland (2007, p.150), uma das vantagens do ensino da linguagem
baseado em géneros € o ensino explicito da linguagem, ou seja, o professor tem a
responsabilidade de tornar claro o que deve ser ensinado para facilitar, por exemplo, a
aquisi¢do da escrita. Na concepcdo do pesquisador, é preciso também sistematizar o
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contetdo abordado, ao providenciar um modelo que focalize tanto a linguagem quanto o
contexto. Além disso, o professor precisa garantir que os objetivos do curso e do
conteddo sdo resultantes das necessidades do aluno.

Para Paltridge (2004), um programa de curso elaborado em uma perspectiva da
linguagem com base em géneros deve prever a listagem de géneros que os aprendizes
precisam apreender, incluindo caracteristicas retéricas, discursivas e lingiiisticas, bem
como informagdes contextuais sobre os géneros que irdo estudar. J& Hyland (2007)
acredita que orientar o ensino com base em géneros € “uma forma de mudar visdes e
opinides sobre discursos, assim como aprender a escrever nessa perspectiva, permite
incorporar uma melhor compreensdo de como a linguagem é estruturada para alcancar
determinados objetivos em contextos particulares de uso”.

Ao que parece, para esses autores, a pedagogia de ensino de linguagem com base
em géneros deve oferece aos estudantes instrugdes objetivas, relevantes que deverdo ser
“andaimadas” (assistidas) pelo professor. O professor tem papel importante ao dar
suporte ou ao oferecer “andaimes”(scaffolding) a aprendizagem do aluno (Wood, Bruner
e Ross, 1976; Reis, 2004). Ao oferecer andaimes ao aluno, o professor precisa
providenciar suporte as dificuldades que os alunos poderdo ter para compreender textos
variados, bem como as estruturas lingiiisticas e discursos veiculados em tais géneros.

Para Meurer (2002, p.11) € papel do professor orientar os alunos na compreensao
de como ocorrem as diferentes manifestacdes da linguagem, ao possibilitar a discussdo e
andlise de géneros, deve-se focalizar sobre o que se fala, quem fala e como se fala em
determinadas situacdes de uso da linguagem. Tendo em vista essas orientagdes, acredito
que ao delimitarmos com nossos alunos quem sdo os participantes de um género
especifico e de que maneiras as pessoas se engajam em tais situacdes comunicativas,
isso poderd orientar o engajamento dos alunos em eventos sociais e possibilitard que a
producdo escrita seja objetiva e ofereca melhores resultados de interagdo.

Além dessas questdes, Meurer (2002) salienta a necessidade de o aprendiz
“desenvolver a criticidade como requisito bdasico para o engajamento na vida social
contemporanea”. Para o pesquisador, ¢ fundamental também “que a escola desenvolva
habilidades comunicativas em seus alunos, por meio da prética de ensino, ao explorar
géneros discursivos e, ao inseri-los em diferentes atividades sociais”.

Essas questdes propostas por Meurer, ainda que prevista para o ensino
presencial, podem ser aplicadas ao ensino mediado por computador, pois € preciso
desenvolver nos participantes a criticidade e as habilidades comunicativas dos alunos. A
Internet possibilita essa interagdo e agiliza a comunicag¢do entre os pares, permite o
acesso a recursos mididticos e favorece o contato dos aprendizes com falantes de LEs.

As discussdes apresentadas sobre a perspectiva de géneros mostram que o ensino
da linguagem mediado por tecnologias pode se tornar mais significativo para os alunos
quando trabalhamos nessa perspectiva, pois ao interagir virtualmente por meio de
diferentes géneros e em diferentes contextos, possibilitamos ao aluno se tornar um
sujeito ativo na sociedade mididtica. Na Internet, nossos alunos podem realizar leitura
de diferentes gé€neros divulgados virtualmente em que o acesso a tais textos se tornam
facilitado. Além disso, podemos fazé-los interagir em féruns, expressando opinides,
trocando idéias e saberes com outros interlocutores. Podemos leva-los a participar de
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comunidades virtuais diversas e discutir nesses contextos temas relevantes para sua
aprendizagem e vivéncia na sociedade. Podemos possibilitar aos nossos alunos a pratica
da lingua-alvo ao usarem a linguagem em uso para se comunicar, seja por meio de e-
mail ou chats ou, inclusive, ao construirem sua prépria pagina pessoal ou blog. Esses
sdo alguns exemplos de como podemos inserir nossos alunos no uso de géneros e
contextos em que podemos conduzir os nossos alunos a interacdo e ter contato com
diferentes semiosis, géneros, textos e discursos de ordens diversas.

Na seqiiéncia, discuto brevemente alguns aspectos da teoria da atividade que
também tem na sua base principios da teoria sociocultural e que enfatiza a necessidade
de determinar com clareza o objetivo das atividades que se pretende realizar com os
alunos e participantes do processo de ensino e de aprendizagem.

2.3. Breve introducao a Teoria da Atividade

Quando Vygotsky (1989) iniciou suas pesquisas entre sua equipe de estudiosos estavam
A. N. Leontiev e A. R. Luria. As pesquisas realizadas em parceria nesse grupo
formaram a base tedrica da psicologia histérico-cultural, em que esses estudiosos
discutiam temas como a origem e desenvolvimento do psiquismo, 0s processos
intelectuais, as emogdes, a consciéncia, a atividade, a linguagem, o desenvolvimento
humano e a aprendizagem (LIBANEO; FREITAS, 2002).

Dentro dessa perspectiva historico-cultural, a atividade é um conceito-chave e
torna-se explicativa no processo de mediagdo. A partir dos estudos vygostkianos, surge
a teoria da atividade, proposta Leontiev (1981). Atualmente, essa teoria é desenvolvida
por vdrios tedricos, inclusive por Engestrom, Wertsch e Cole (1996).

De acordo com Daniels (2001, p. 111), “os tedricos da atividade procuram
analisar o desenvolvimento da consciéncia em cendrios de atividade de pratica social”.
Na opinido do autor (idem, p.112), “a énfase estd nos impactos psicoldgicos da atividade
organizada, nas condi¢Oes e nos sistemas sociais produzidos em e por tal atividade”.
Nesse sentido, fica evidente a constatacdo de que a teoria da atividade postula que o
desenvolvimento psicolégico deve ser fundamentado em atividades culturais praticas.
Para Leontiev (1981) é a atividade que medeia a relacdo entre o homem e a realidade
objetiva.

Nos estudos lingiiisticos, a teoria da atividade € adotada para explicar algumas
questdes referentes ao processo de ensino de aprendizagem e para orientar a pratica
pedagogica. No entanto, sdo poucos ainda os estudos que abordam esse tema. Por outro
lado, alguns pesquisadores da area de CALL ja tém se dedicado a estudar essa
teorizagdo de modo a aplicd-la ao processo de ensino mediado por computador. Na
opinido de Leffa, a teoria da atividade,

procura principalmente situar a acdo humana dentro do contexto em que ela
ocorre, determinando os elementos que fazem parte deste contexto e
identificando as relacdes que se estabelecem entre eles. Toda atividade
desenvolvida por um sujeito € sempre movida por um objetivo que
inicialmente estd sempre fora do sujeito. A apropriacdo desse objetivo da-se

sempre através de um instrumento, que pode ser tecnolégico, como o livro,
ou psicolégico, como a linguagem (Leffa, 2006, p.38).
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De acordo com Leffa (2005), dois aspectos importantes da atividade humana
devem ser considerados: a necessidade de interacdo com o contexto em que estd
inserido o sujeito e, a consciéncia do objetivo de uma determinada agdo. Na teoria da
atividade, a interacdo entre um sujeito e outro ndo se da diretamente, mas por meio de
um processo de mediagdo, com o uso obrigatério de um determinado instrumento, que
pode ser a propria lingua ou algum artefato social como o livro ou o computador.

Para ilustrar a necessidade de interagdo que é proprio do ser humano, Leffa
(2005) descreve as diferentes situacdes.
O ser humano anseia por interagir. Se estiver isolado, numa prisio solitdria,
ou mesmo no meio da multidao, ele vai sempre procurar uma fresta por onde
possa interagir com o outro — seja escrevendo na parede da cela, usando um
telefone celular ou atrapalhando o professor numa sala de aula cujo assunto

ndo tem condicdes de acompanhar. O ser humano ndo tolera a auséncia do
outro (Leffa, 2005, p.23)

De acordo com Schlickmann (2002), Leontiev apdia-se no materialismo
histérico para explicar como devem ser mediadas as atividades pedagdgicas, sempre
enfocando que estas devem prever a participacdo ativa dos sujeitos nos processos de
ensino e de aprendizagem. De acordo com Leontiev (1981, p.78), “os processos
psicolégicos superiores especificos do homem podem nascer unicamente da interacio
do homem com o homem”. Nesse sentido, é possivel inferir que o sujeito é resultado de
sua propria atividade, pois € por meio de instrumentos e signos que interagem. Esse
processo ¢ histdrico, social e cultural, o que possibilita estabelecer relacdes com
Vygotsky (1989) quando enfatiza que a nossa consciéncia € de natureza social e cultural
(Schlickman, 2002).

Além da questdo da mediacdo, na teoria da atividade é enfatizado que determinar

o objetivo das atividades é um aspecto importante a se considerar no processo de

aprendizagem. Para Leontiev (1981, p.80), “a atividade mental ndo estd separada da

atividade pratica”, sendo assim parece que o objetivo de uma atividade deve sempre
atender as necessidades do individuo.

o objeto da atividade € seu verdadeiro motivo. Subentende-se que este pode

ser tanto material como ideal, tanto dado em percep¢cdo como existente

somente na imaginacdo, no pensamento. O fundamental é que por trds do

motivo estd sempre a necessidade, que o motivo responde sempre a uma ou
outra necessidade (Leontiev, 1981, p.82)

Essa citagdo nos permite inferir que o individuo deve ser sempre orientado por
algum motivo ou por fins a serem alcangados. Nesse sentido, ndo pode haver atividade
sem motivo e consciéncia de sua realizagcdo. Segundo Leontiev (1981, p.82), “o conceito
de atividade estd necessariamente unido ao conceito de motivo. Ndo hé atividade sem
motivo; a atividade ‘ndo motivada’ ndo € uma atividade sem motivo, mas uma atividade
com um motivo subjetivo e objetivamente oculto”.

Leffa (2005) argumenta que ter consciéncia da tarefa que se quer realizar é uma
das questdes bdsicas da teoria da atividade. O autor (idem), ao discutir a teoria da
atividade aplicada ao ensino mediado por computador, elabora a figura 1 para ilustrar os
elementos bésicos da Teoria da Atividade. No esquema (figural), podemos observar que
o processo de mediacdo é o elemento chave para que o aluno atinja os objetivos

GT Ensino de Linguas, Tecnologias e Paradigmas da Complexidade 9



c%“_ Anais do CELSUL 2008

propostos de aprendizagem.

Ao discutir o esquema proposta na figural, Leffa (2005, p.26) argumenta que € a
consciéncia do objetivo que dd significado a acdo. Quando ndo determinamos
claramente os objetivos da tarefa ou quando o aluno néo os entende, isso pode dificultar
a realizacdo das tarefas propostas. Ter consciéncia do objetivo final da atividade que se
deve realizar é fundamental para o sucesso na aprendizagem. Em sala de aula, quando o
aluno conhece o objetivo de determinada atividade, ele pode dispensar a ajuda do
professor. Nesse caso, o que interessa € saber usar a ferramenta (instrumento) de
mediagdo que permitird a realizacdo de tal tarefa. Caso contririo o professor ou o colega
podera fornecer “andaimes” de conhecimento ao aluno para que ele realize a tarefa. O
aluno poderd contar ainda com outros andaimes para construir conhecimentos. Um
tutorial, ou um livro, por exemplo, podem desenvolver esse papel.

PROCESSO
ALUNO| s DE > |OBJETIVO

MEDIACAO

Figura 1. Elementos basicos da Teoria da Atividade (adaptado) — Leffa, 2005,
p-231

Na teoria da atividade, todos os elementos estdo interligados, ou seja, o
instrumento, os objetivos, o aluno, as regras, a comunidade, a divisdo de trabalho (ver
ilustracdo 2). Entender cada elemento desse sistema é fundamental para que se perceba
que € a interacdo entre eles que ird definir a aprendizagem. Quando o aluno participa de
um determinado contexto, ele traz para esse contexto suas crencas, quem ele é, o seu
conhecimento de mundo, ou seja, conforme afirma Leffa (2006) “tudo o que esta dentro
do sujeito esteve antes fora, incluindo a propria consciéncia, que é também construida
de fora para dentro”.

Ao analisarmos os elementos que fazem parte da Teoria da atividade, também
podemos ver o aluno como um ser social que participa de diferentes comunidade que
geralmente sdo regidas por regras e normas. Na sala de aula, no clube, nos mais variados
contextos, as atividades sociais sdo também regidas por acdes que podem ser mediadas
por instrumentos para atingir determinados objetivos. Além dessas questdes, saber
compartilhar e colaborar um com outro, parece uma questdo importante a se considerar,
nesse sentido, quando planejamos nossas atividades didaticas é importante pensar em
todos esses elementos que sdo fundamentais para que ocorre o processo de
aprendizagem
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INSTRUMENTO
ALUNO OBJETIVO

DIVISAO DE

REGRAS COMUNIDADE TRABALHO

Figura 1 - Esquema da Teoria da Atividade (adaptado) - 22 Fase - Leffa (2005).

As teorizacdes discutidas apresentam semelhancas e diferencas. Com relagdo as
semelhancas, vimos que na teoria sociocultural considera-se o sujeito como participante
de um contexto social historico e cultural, assim como na teoria da atividade e nos
estudos de géneros.

Na teoria da atividade, o foco ndo estd centralizado no aluno, mas na atividade
que o aluno ird participar para alcangar determinados objetivos de aprendizagem. O que
parece comum entre essas teorizagdes € o processo de mediagao, pois € por meio de uma
ferramenta ou de um género que é possivel estabelecer interacdo entres os sujeitos, o
que torna-se imprescindivel para que a aprendizagem aconteca.

Quando pensamos no processo de ensino e de aprendizagem mediado por
computador, parece necessdrio levarmos em consideracdo todos esses fatores, os
instrumentos usados no ensino, ou seja, a ferramenta de mediacdo para a interagdo, o
objeto de aprendizagem ou inclusive os géneros em que nossos alunos irdo se engajar
para interagir e produzir linguagem. No caso de géneros digitais, temos a nossa
disposi¢do ao mesmo tempo a ferramenta que dd suporte a prética social que se quer
realizar e também temos a linguagem produzida neste contexto que € resultante dessa
interacdo e podera favorecer a aprendizagem.

Além disso, é importante atentar para a proposta diditica e as atividades que
pretendemos propor aos participantes. Definir os objetivos das tarefas com clareza
parece ser a maneira de fazer com que os alunos envolvidos no processo de ensino
mediado por computador tenham mais consciéncia daquilo que irdo realizar e possam se
sentir mais motivados a interagir e a participar ativamente das atividades proposta no
contexto virtual.

As discussdes realizadas nesta se¢do serviram para esclarecer os diferentes
papéis que os alunos, os professores, as ferramentas, a linguagem e o contexto t€m nos
processos de ensino e de aprendizagem mediado por tecnologias. Entender essas
teorizagdes servird para descrever os discursos que sdo textualizados nos textos
publicados pelos pesquisadores da drea e também ajudardo a analisar com melhor
clareza em que medida essas teorizacdes se tornam aplicadas nos objetos de
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aprendizagem que pretendemos investigar neste estudo.

Na seqiiéncia, discuto brevemente a teoria da complexidade/caos, destacando
algumas consideragdes que ja foram propostas sobre essa teoria e como ela tem sido
aplicada em estudos que discutem o ensino de linguas mediado por computador.

2.4. Breve introducao a Teoria da Complexidade/Caos

Nos estudos lingiiisticos € recorrente o interesse de pesquisadores da lingiiistica aplicada
em investigar a teoria da complexidade/caos, principalmente, quando se investiga o
processo de ensino e de aprendizagem mediado por computador.

Larsen-Freeman (1997) foi a pioneira na discussio dessa teoria e tem se tornado
referéncia em estudos recentes que envolvem a teoria da complexidade (PAIVA, 2002;
LEFFA, 2006; VETROMILLE-CASTRO, 2008; SILVA, 2008). Larsen-Freeman (1997,
p-142) defende que a aquisi¢do de linguas é um sistema complexo ndo-linear, dinamico,
cadtico, imprevisivel, sensivel as condi¢les iniciais, aberto, autoorganizado, sensivel a
feedback e adaptavel. A partir desses principios, a teoria da complexidade vem sendo
utilizada como base epistemoldgica para a compreensdo de fendmenos diversos
relacionados aos processos de ensino e aprendizagem e, em particular, quando esse
processo ocorre na modalidade a distdncia ou em situagdes de ensino mediado por
computador.

Entender o processo de ensino e de aprendizagem, pelo viés da teoria da
complexidade, significa tentar entender a “complexidade” que envolve esse processo.
Caos nao € entendido como sindnimo de confusdo ou desordem, mas como sistemas
caodticos e ordenados (Leffa, 2006; Paiva, 2005). Na opinido de Paiva (2005), Caos “é
um termo padrido para comportamento nio-periddico” e acrescenta que “nos sistemas
que sdo agora chamados de cadticos, a maioria dos estados iniciais sdo seguidos de
comportamentos ndo periddicos, e apenas uns poucos especiais conduzem a
periodicidade”. A importincia de entender o significado da palavra Caos, ajuda a
perceber que os processos de ensino e de aprendizagem se constituem em sistemas
complexos resultantes das agdes que sdo realizadas dentro desses sistemas e, ndo como
sistemas confusos como parece a primeira vista.

Para melhor entender a complexidade desse sistema, Paiva (2002), propds a
revisdo dos principais modelos de aquisicdo de segunda lingua, baseado na teoria dos
sistemas complexos. De acordo com Martins e Braga (2007, p.224), a pesquisa de Paiva
foi a primeira realizada no Brasil na drea de Lingiifstica Aplicada que procurou
compreender o processo de desenvolvimento de uma segunda lingua como um sistema
complexo. A partir desse primeiro estudo, Paiva propds o modelo, denominado
“Modelo Fractal de Aquisicdo de Linguas”, que foi desenvolvido em um trabalho
posterior (PAIVA, 2005b) e incorporado em suas investigacdes sobre a questdo da
autonomia de aprendizes (PAIVA, 2006) e sobre o desenvolvimento das habilidades
orais.

De acordo com Paiva (2006, p.91), a autonomia também € um sistema complexo
assim como a aquisi¢do de segunda lingua ou lingua estrangeira. Na mesma direcio,
Leffa (2006) afirma que “o aprendizado de uma lingua estrangeira é muito complexo
para que possa ser explicado por meio de uma tUnica teoria”. Essas questdes levantadas
pelos autores me levam a acreditar que entender os elementos ou segmentos que
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constituem esse sistema pode ser uma maneira de compreender melhor a complexidade
que o envolve e assim encontrar possiveis explicacdes para os problemas que
enfrentamos quando estamos em sala de aula ou quando propomos atividades mediadas
por computador.

Ainda ao argumentar sobre autonomia, Paiva (2005) afirma que “autonomia é
um sistema complexo e multifacetado”, pois ‘“consiste de um grande nimero de
elementos, que o torna dificil de ser completamente descrito em uma tnica defini¢do®.
Para Paiva (2006, p.91),

A complexidade ¢ entdo a primeira caracteristica desse tipo de sistema que é
também chamado de sistema dindmico. Um sistema complexo ndo é um
estado, mas um processo. Cada componente do sistema pertence a um
ambiente construido pela interagdo entre suas partes. Nada é fixo, ao
contrario, existe um constante movimento de agfo e reacio e mudancas
acontecem como passar do tempo. Tal sistema é também chamado cadtico.

(....) Da mesma forma, como a autonomia € um processo cadtico, aprendizes

podem experimentar periodos de mais ou de menos independéncia e
controle. Poucos aprendizes serdo auténomos o tempo todo (Paiva, 2005, p.
91)

Embora seja interessante entender como se d4 o processo de autonomia dentro
do processo de ensino e aprendizagem, nessa perspectiva da teoria da complexidade,
principalmente porque € uma maneira de olhar para o papel que o aluno assume dentro
desse sistema. Nesta secdo, identifico o que se entende por linguagem nessa perspectiva,
e também qual(is) sdo(é) o papel (is) que aluno e professores assumem nesse sistema,
assim como pretendo identificar a fun¢io da tarefa e do contetddo dentro desse sistema.

Para Larsen-Freeman (2006, p.591), “linguagem ndo ¢ algo fixo, mas é um
sistema dindmico que evolui e muda na interagdo dindmica do uso da linguagem que
ocorre entre os individuos®. Para a autora, a linguagem cresce e se organiza de uma
maneira ascendente e orginica como acontece em outros sistemas complexos4.
Enquanto as regras podem ser usadas para explicar esse sistema, o sistema nado é
produto das regras. Linguagem € ao mesmo tempo produto cognitivo e social (Larsen-
Freeman, 2002).

Vetromille-castro (2007, p.34) ao discutir a complexidade da aprendizagem de
lingua estrangeira, afirma que:

? Language is not fixed, but is rather a dynamic system. Language evolves and changes
in the dynamics of language use between and among individuals.

* Such a view suggests that language grows and organizes itself from the bottom up in
an organic way, as do other complex nonlinear systems
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segundo Larsen-Freeman, a aprendizagem se manifesta na variedade de
fatores que os participantes participam da constru¢do da interlingua: a
quantidade e o tipo de input, a quantidade e o tipo de feedback, a quantidade
e o tipo de interac@o, o contexto de aprendizagem, dentre outros aspectos,
como idade, motivagdo, atitude, questdes de personalidade, estilo cognitivo e
estratégias de aprendizagem(Vetromille-Castro, 2007,p.34).

Ainda argumentando sobre o processo de aprendizagem, Vetromille-Castro
(idem) argumenta que:

a aprendizagem de linguas também ndo € um evento linear. Nao se trata de
aprender um item para passar para outro, mas sim compreender como

N

variados componentes do sistema lingiiistico se interligam. Ligado a
naolinearidade estd o fato de o sistema de aprendizagem de linguas ser
aberto, recebendo input a todo momento e — mais uma semelhanca com os
sistemas complexos — se auto-organizando (Vetromille-Castro, 2007, p.34).

Silva (2008) ao discutir o processo de aprendizagem, cita Cameron (1999), ao
afirmar que:

a aprendizagem de lingua €: a) um sistema complexo e dindmico, porque
cada individuo tem um sistema dinamico e complexo de recursos de lingua;
b) os recursos da linguagem sdo trazidos para a atividade por meio de uma
tarefa que produza um contexto ou uma ecologia para o uso de recursos da
lingua dos participantes; ¢) o sistema de linguagem empregado pelos
participantes interage e se co-adaptam ao uso requerido por uma tarefa; d) o
uso da lingua em uma tarefa requer a adaptacéo e a sele¢do dos recursos e )
o tempo excedente e continuo da adaptacio e da sele¢do que faz com que o
sistema mude e propicie a aprendizagem ao aluno (Silva, 2008, p.32)

Essas questdes permitem inferir que o cardter dindmico da aprendizagem
enquanto sistema € resultante de diferentes fatores, tais como o conhecimento prévio do
individuo sobre o contexto em que estd participando, o conhecimento j4 internalizado
sobre a linguagem e suas regras. No entanto, € a interag¢@o para a troca de conhecimentos
compartilhados pelos participantes desse sistema € que irdo dinamizar essa
aprendizagem. S@o esses fatores que contribuem para aquisi¢do, mas ao que parece é 0
tipo de tarefa que permitird o aluno selecionar aquilo que acredita ser relevante para sua
aprendizagem, pois o como sugere Silva (2008), o sistema de linguagem usado pelos
participantes interage e se co-adapta ao uso requerido para a realizacdo da tarefa
proposta, mas € o fator tempo que € determinante para que a aprendizagem acontega.

Essas questdes discutidas permitem pensar que entender o sistema de
aprendizagem como um sistema dindmico e complexo implica muito mais do que
discutir os papéis assumidos pelos participantes dentro desse processo, pois também &
preciso pensar em que medida essas discussdes podem provocar mudangas na pedagogia
de ensino em sala de aula. Harshbarger (2007), ao discutir as diferencas entre um
modelo tradicional de ensino e um sistema dindmico na perspectiva da teoria da
complexidade, afirma que ndo é facil, em um primeiro momento, os sistemas
educacionais ou os professores aderirem ao ensino dentro de uma perspectiva de
sistemas complexos.
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Além disso, o autor (idem) enfatiza que os alunos precisam ser motivados para
agir, pois é preciso possibilitar o input necessario, ao propor explicagdes dos conteudos,
as tarefas ou ao fornecer feedback necessarios dentro desse sistema de aprendizagem.
Adotar um modelo de sistema dindmico de aprendizagem ird gerar muitas mudangas,
tais como: a énfase passa a ser no processo individual da aprendizagem do que ao adotar
rigidos e padronizados materiais diddticos e ao impor pedagogias de ensino. Nesse caso,
os educadores e as instituigdes devem providenciar um ambiente rico em input, ou seja,
que combine atividades variadas, interessantes e encorajadoras. O uso da Internet pode
favorecer essas necessidades e encorajar os estudantes a explorar novos materiais que
sdo relevantes aos seus interesses e necessidades.

Na opinido de Harshbarger (2007), o professor se torna a “recurso € o modelo”
de conhecimento para seus alunos. O professor ndo é mais visto apenas como um
elemento casual na aprendizagem do aluno, mas serd visto como alguém dinamico que
tem algo a compartilhar com seus alunos, ao mesmo tempo em que podera se colocar
como um modelo de aprendizagem.

Ao adotar essa perspectiva, a visdo de transmissdo de informacdes ndo deve ser
mais privilegiada. Ao contrdrio, dentro desse sistema de aprendizagem haverd outros
sistemas que irdo encorajar os estudantes a desenvolver suas proprias habilidades de
aprendizagem. A aprendizagem modelada pelos professores e a motivagdo podem tornar
a aprendizagem mais significativa para o aluno.

As conseqiiéncias da adocdo de ensino na perspectiva da complexidade, ndo
reflete apenas nas intervengdes do professor, mas também no processo de avaliagcdo de
aprendizagem acontecera mudangas. A avaliagdo ndo deve ser mais apenas mensurada,
mas fatos, tais como engajamento e esforcos devem ser os principais indicadores de
como provavelmente a aprendizagem estd acontecendo, conseqiientemente, isso também
implicard na avaliagdo da eficiéncia do sistema educacional. Pardmetros de avaliacdo
das atividades tais como quanto o aluno estd lendo, como sdo as contribui¢des dos
alunos, quanto eles participam da aula, quantos exercicios eles tém feito, qudo
motivados eles se sentem e quanto interesse eles demonstram ao fazer uso do material
didético, podem contribuir na avaliacdo da aprendizagem.

Entender todos esses elementos que fazem parte dos processos de ensino e de
aprendizagem dentro de um paradigma da complexidade é fundamental para que
possamos entender como s@o propostas atividades priticas de ensino online nessa
perspectiva. Como foi mencionado no inicio desta secdo, vérios estudos na drea de
CALL tem procurado entender melhor o fendmeno do ensino online dentro desse
paradigma, conhecer as principais questdes sobre essa perspectiva tedrica, poderd me
ajudar a identificar os discursos que subjazem ndo apenas essa teorizagdo mas as
préticas sociais realizadas nessa perspectiva de ensino.

3. Consideracoes finais

Neste trabalho, o objetivo era apresentar discussoes iniciais sobre o que se entende pelos
processos de ensino e de aprendizagem dentro da perspectiva sociocultural, dos estudos
de géneros, da teoria da atividade e da teoria da complexidade/caos. O conhecimento
dessas teorizagOes pode orientar tanto a prdtica de ensino presencial quanto na
modalidade mediada por tecnologias (ou a distincia), mas é importante destacar que a
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escolha de uma dessas teorizagdes ou, de vdrias delas na elaboracdo de materiais
didéatico ou na pratica pedagégica, pode nos ajudar a desenvolver um trabalho mais
efetivo e de acordo com as necessidades dos alunos, uma vez que todas valorizam o
papel do aprendiz como sujeito ativo, histérico e cultural que por meio da interagdo
podera desenvolver sua aprendizagem e que tem um papel social a desenvolver.

Além disso, a interagdo e a mediacdo, por meio de tecnologias, podera contribuir
para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, uma vez que eles participam de sistemas
complexos, de diversos géneros e contextos que fazem parte do seu dia-a-dia. Como
dizia Phrabu (1990), ndo hd um melhor método de ensino, mas pode haver alguma
verdade em todos eles que podem nos ajudar a melhorar a nossa pritica. De mesmo
modo, acredito que ndo hd melhor teorizagdo que se aplique aos estudos de CALL, mas
cada uma delas nos possibilita ver certas particularidades que sdo necessarias na nossa
pratica pedagégica mediada por tecnologias, devido a isso, conhecer essas teorizagdes
pode ser uma maneira de orientar com mais clareza as nossas agdes como professores de
contextos mediados por tecnologias a fim de que possamos com mais clareza
possibilitar ao nosso aluno o uso real da linguagem que os facam se tornam sujeitos
mais esclarecidos e atuantes na sociedade em que vivem.
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