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RESUMO: Neste estudo, analisamos, sob uma perspectiva sociocultural de
aprendizagem de linguas, a interacao de dois alunos em uma atividade de /istening.
O referencial teérico apoiou-se nos conceitos de scaffolding e aprendizagem
colaborativa. A metodologia empregada foi o estudo de caso. A interagao foi gravada
em audio e um questiondrio foi aplicado para obter as percepgoes (e sentimentos) dos
alunos quanto a atividade de /istening realizada em dupla. Os resultados mostram a
importancia da L1 como um scaffolding, da interagao/colaboracao entre alunos e de
se conhecer as percepgoes e sentimentos dos aprendizes acerca de suas experiéncias
na realizagao de atividades de /istening feitas em pares/grupos.
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“WITH THE HELP OF MY CLASSMATE I WAS ABLE TO DO THE
LISTENING EXERCISE”: A SOCIOCULTURAL ANALYSIS OF THE
INTERACTION OF TWO STUDENTS IN AN ENGLISH ORAL
COMPREHENSION ACTIVITY

ABSTRACT: In this study we analyzed, using a sociocultural perspective of language
learning, the interaction of two students in a listening activity. The theoretical
framework was based on the concepts of scaffolding and collaborative learning. The
methodology employed was the case study. The interaction was recorded on audio
and a questionnaire applied to obtain the students’ perceptions (and feelings)
regarding the listening activity performed in pairs. The results show the importance
of L1 as a scaffolding, interaction/cooperation among students, and understanding
the learners’ perceptions and feelings about their experiences in listening activities
done in pairs/groups.
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Introducio

Vygotsky, ao rejeitar as teorias psicolégicas dominantes em sua época,
na qual predominava o dualismo cartesiano, havendo a separagdo do
pensamento e da emogdo, propoe uma teoria na qual o ser humano nao pode
ser estudado ou compreendido em isolamento, mas como parte de uma
histéria, cultura e sociedade (SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2012).
Conforme essa teoria, o homem é um ser social e aprende por meio da
interagdo com outros, a qual, segundo Figueiredo (2006, p. 12), “é essencial
para o desenvolvimento cognitivo dos individuos, uma vez que é mediadora
desse processo”.

De acordo com a teoria sociocultural, o desenvolvimento cognitivo
humano se origina na interagdo social (nivel interpsicolégico) e,
posteriormente, se d4 no plano individual (nivel intrapsicolégico). Como
afirmam Stetsenko e Arievitch (1997, p. 61) citado por Dobao (2012, p. 230"):
“Os processos psicolégicos surgem primeiro no comportamento coletivo, em
cooperacao com outras pessoas, e sO posteriormente se tornam
internalizados”. Assim, o desenvolvimento cognitivo, para a teoria
sociocultural, significa “a transformagdo de atividades compartilhadas
socialmente em processos internalizados” (FIGUEIREDO, 2003, p. 128). Ou,
nas palavras de Vygotsky (1998, p. 74): é “a reconstrucdo interna de uma
operagao externa”. E importante mencionar ainda que, segundo o psicélogo
bielo-russo, o desenvolvimento cognitivo engloba trés estagios pelos quais a
crianca passa, a saber: regulagdo pelo objeto; regulacdo pelo outro; e,
autorregulagdo. No primeiro, o meio exerce influéncia sobre a crianga. No
segundo estagio, a crianga, por sua vez, ja se torna capaz de desempenhar
algumas atividades com o apoio de outras pessoas. Por fim, no estagio da
autorregulacdo, a crianca, independentemente, consegue resolver as tarefas

por meio do desenvolvimento de estratégias (FIGUEIREDO, 2006).

! Todas as tradugdes sdo de responsabilidade das autoras.
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Um dos pressupostos da teoria sociocultural é que as atividades
humanas sao mediadas pela linguagem, a qual, para Vygotsky, é entendida
como uma ‘ferramenta’ simbdlica (AHMED, 1994). Os seres humanos se
apropriam de instrumentos materiais como, por exemplo, um martelo, para
interagir com o seu meio ambiente externo. Assim, nessa interagado, os
instrumentos agem como mediadores entre os individuos e o mundo material
(AHMED, 1994, LANTOLF; APPEL, 1994). Para a teoria vygostkiana, portanto,

a fungao do instrumento é:

Servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade; ele ¢é orientado externamente, deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos. Constitui um
meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o
controle e dominio da natureza (VYGOTSKY, 1998, p. 72 -
Grifo no original).

Analogicamente a um instrumento material, conforme Vygotsky (1998,
p. 70), a lingua “age como um instrumento de atividade psicolégica”, a qual
representa “o mecanismo mediador mais sofisticado na histéria sociocultural
humana” (AHMED, 1994, p. 158). As ferramentas psicolégicas como, por
exemplo, técnicas mnemonicas, simbolos algébricos, diagramas, esquemas e,
evidentemente, a lingua, servem como mediadores para a atividade mental do
individuo (LANTOLF; APPEL, 1994). Como Ahmed (1994, p. 158) bem
elabora, essas ferramentas sdo empregadas “nao somente para controlar e
organizar o mundo social e mediar a atividade interpessoal, mas também para
controlar e ordenar o mundo psicolégico e mediar a atividade cognitiva
intrapessoal”.

Considerando a énfase dada a relevincia do contexto social e as
relagoes interpessoais no desenvolvimento cognitivo humano (AHMED, 1994),
a teoria sociocultural tem sido estendida para um vasto ntimero de areas de
estudo como, por exemplo, a psicologia, antropologia, sociologia, educagao e o
ensino/aprendizado de segunda lingua, e lingua estrangeira (SWAIN;
KINNEAR; STEINMAN, 2012). Tendo como referéncia uma perspectiva

sociocultural, a aprendizagem de linguas é compreendida como “o processo
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pelo qual os alunos se envolvem na coconstrugio do conhecimento da segunda
lingua. [Assim,] por meio da interacao social, eles auxiliam uns aos outros na
realizagdo de uma tarefa compartilhada” (LEE, 2004, p. 83-84).

E possivel perceber, nesse sentido, a importancia dessa teoria para o
processo de aprendizagem, uma vez que este, sob essa perspectiva, é
caracterizado pelo desenvolvimento de um conhecimento conjunto (entre
pares), o qual é mediado pela interagao social.

Tendo em mente o exposto acima, o objetivo geral deste trabalho foi
analisar, sob uma perspectiva sociocultural de aprendizagem de linguas, a
interagao de dois alunos na realizagdo de uma atividade de compreensao oral
em lingua inglesa. Os especificos, por sua vez, foram: (1) procurar indicios de
scaffolding na interagdo e (2) identificar as percepgoes (e sentimentos) dos
participantes relacionadas, especificamente, a atividade de /istening realizada
em pares, assim como a habilidade de compreensao oral em lingua inglesa, de
modo geral.

Organizamos esse trabalho em quatro partes. Na primeira,
apresentamos o referencial teérico, no qual tratamos de scaffolding e da
aprendizagem colaborativa (FIGUEIREDO, 2006; WOOD; BRUNER; ROSS,
1976). Na segunda segao, trazemos a metodologia escolhida para a realizagao
do estudo, detalhando sua natureza, o contexto investigado, os participantes, a
tarefa realizada, o questionario aplicado e a analise dos dados. Na terceira
parte, apresentamos e discutimos os resultados obtidos. Por fim, trazemos

algumas consideragoes finais do trabalho.

2. Scaffolding

O conceito de scaffolding, ou estruturas de apoio (FIGUEIREDO, 2006),
tem sua origem no estudo de Wood, Bruner e Ross (1976), no qual é descrito
como “um tipo de processo que possibilita a crianga ou ao aprendiz resolver

um problema, realizar uma tarefa ou alcangar um objetivo que estaria além de
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seus esforgos, caso nao dispusesse do apoio de outro individuo” (WOOD;
BRUNER; ROSS, 1976, p. 90).

Interessante notar que, embora Vygotsky ndao tenha cunhado o termo
scaffolding, esse conceito tem sido relacionado a teoria sociocultural e, em
especial, ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)* (TURNER;
BERKOWITZ, 2005; SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2012; ELDERS; ROJAS-
DRUMMOND; VAN de POL, 2013; VAN de POL; ELBERS, 2013), uma vez que
“a esséncia do conceito caracteriza a intervengao de uma pessoa experiente no
desenvolvimento de um aprendiz que est4 ativamente envolvido na resolugao
de um problema, mas que ndo é capaz de realizar essa tarefa sozinho”
(ELDERS; ROJAS-DRUMMOND; VAN DE POL, 2013, p. 1).

Como Antén e DiCamilla (1999) e Figueiredo (2006) enfatizam, o
scaffolding ocorre na ZDP, “na qual a crianca e o adulto engajam-se num
processo dialégico” (FIGUEIREDO, 2006, p. 15) e as “interagbes [resultantes
desse processo] conduzem ao desenvolvimento [da crianga]” (ANTON;
DICAMILLA, 1999, p. 236).

A intervengao que o individuo experiente fornece a crianga, ou ao
aprendiz, é caracterizada por seis funcgoes do scaffolding, detectadas por
Wood, Bruner e Ross (1976), a saber: 1) atrair o interesse do aluno para a
realizagdo da tarefa; 2) simplificar a tarefa; 3) manter o aprendiz na busca do
objetivo; 4) destacar aspectos relevantes da tarefa e assinalar as discrepancias

entre o que ja foi produzido e o que seria a solugdo ideal; 5) controlar a

* Conforme Swain, Kinnear e Steinman (2012), Vygotsky, comprometido com a educagao de
criangas com necessidades especiais na Russia nos anos 20, acreditava que elas, por meio da
interacdo com individuos mais experientes (e a assisténcia fornecida por eles) poderiam
coconstruir seu aprendizado e desenvolvimento. Para o autor, cada crianga possui dois niveis
distintos de desenvolvimento: o real e o potencial. O primeiro refere-se ao que ela pode
alcangar ao agir sozinha em determinada tarefa. O segundo, por sua vez, diz respeito ao que
pode realizar ao desempenhar atividades com o apoio de outro individuo. A diferenca entre os
dois niveis é chamada de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), definida como: “a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugao
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solugao de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes” (VYGOTSKY, 1998, p. 112).
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frustragao, reduzindo o estresse, ao longo da resolugdao de problemas; e, 6)
fazer uma demonstracao de uma versao idealizada do que sera realizado.

Outro aspecto importante relacionado ao scaffolding se refere a algumas
de suas caracteristicas essenciais. Aljaafreh e Lantolf (1994), por exemplo,
afirmam que o scaffolding deve ser gradual, contingente e dialogico: gradual,
no sentido de que a ajuda deve ser iniciada no nivel implicito e
progressivamente se tornar mais especifica, explicita; contingente, uma vez
que o apoio deve ser proporcionado somente quando necessario; e, dialégico,
considerando que a ZDP do aluno e o auxilio adequado a ser oferecido se
tornam evidentes por meio do didlogo. Warwick, Mercer e Kershner (2013),
Van de Pol e Elbers (2013) e Elders, Rojas-Drummond e Van de Pol (2013), por
sua vez, apresentam ainda outra caracteristica do scaffolding. transtferéncia de
responsabilidade, a qual significa que o responsavel por uma tarefa deixa de
ser o tutor e passa ser o aprendiz. Como é possivel perceber, subjaz a essa
caracteristica “o objetivo final do scaffolding que é possibilitar que o aprendiz
realize uma tarefa sozinho, desloca [ndo, assim,] a responsabilidade da tarefa
para ele” (VAN de POL; ELBERS, 2013, p. 33).

De acordo com Swain, Kinnear e Steinman (2012, p. 26), o scaffolding,

3

assim como a ZDP, como vimos, é outro conceito “amigo do professor”. Os
professores, conforme explicam Freeman e Freeman (2011), podem fazer uso
em suas aulas de trés formas distintas de scaffolding: verbal, visual e corporal.
Na verbal, o professor fornece assisténcia para ajudar os alunos a resolverem
problemas por meio de perguntas, apontando questoes relacionadas a tarefa
ou fazendo sugestoes. Na visual, o docente auxilia os aprendizes através da
utilizagao de graficos, mapas, videos, figuras, realia, dentre outros. Gottlieb
(2006, p. 134) citado por Freeman e Freeman (2011, p. 83), ao listar varias
razoes para os professores utilizarem suportes visuais e gréficos, afirma que
eles oferecem “multiplas possibilidades para avaliar o contetido, construir
significado e comunicar ideias”. Na forma corporal, por sua vez, o professor

proporciona ajuda ao dispor os alunos em grupos colaborativos e propor

atividades nas quais eles possam se movimentar para realiza-las. Nas trés
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formas de scaffolding, observam Freeman e Freeman (2011, p. 81), os
aprendizes utilizam o auxilio fornecido “para tentar resolver problemas e
realizar tarefas”.

Faz-se extremamente importante mencionar que o scaffolding pode
ocorrer também sem a presenga de uma pessoa mais experiente, como o
professor’, por exemplo (SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2012). De acordo
com as autoras, o scaffolding pode acontecer também na interagao entre
aluno-aluno e “pode ser poderoso” (SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2012, p.
26). Tharp e Gallimore (1988) citado por Figueiredo (2006, p. 16) explicam
que o scaffolding que acontece entre os proprios aprendizes é chamado de
influéncia, no qual “a ajuda é reciproca e compartilhada”. O scaffolding aluno-
aluno, conforme Freeman e Freeman (2011), pode acontecer tanto em duplas
(ou grupos) homogéneas, nas quais os participantes (quase) ndo apresentam
desigualdades linguisticas, ou em pares (ou grupos) heterogéneos, em que os
alunos  possuem niveis distintos de conhecimento linguistico.
Independentemente de o par/grupo possuir niveis linguisticos similares ou
distintos, o importante a se considerar, como Freeman e Freeman (2011, p. 84)
pontuam, é que o scaffolding que acontece tanto nas interagoes de alunos com
mais conhecimento linguistico quanto entre aqueles menos proficientes

possibilita que “todos sejam capazes de progredir”.
2.1. Aprendizagem colaborativa
A perspectiva colaborativa na aprendizagem de linguas* vem sendo ha

algum tempo foco de estudos de diversos pesquisadores no campo de
ensino/aprendizagem de linguas (FORMAN; CAZDEN, 1985; OXFORD, 1997;

# O tipo de scaffolding que parte do individuo mais experiente para aquele com menos
conhecimento é denominado de assisténcia e ocorre em interagbes do tipo professor-aluno,
por exemplo (SILVA, 1999).

* Importante destacar que a aprendizagem colaborativa se ancora teoricamente,
principalmente, na teoria sociocultural, elaborada por Vygotsky (e seus colaboradores). Como
vimos, para essa teoria, “o desenvolvimento cognitivo humano se origina na atividade
[interagdo] social. [Assim,] o conhecimento linguistico pode ser construido colaborativamente
por meio de processos cognitivos socialmente situados” (DOBAO, 2012, p. 230 - Grifo nosso).
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ANTON; DICAMILLA, 1999; CRANDALL, 1999; FIGUEIREDO, 2003; 2006;
2011; SABOTA, 2006; SWAIN; BROOKS; TOCALLI-BELLER, 2002; DOBAO,
2012). De acordo com Figueiredo (2006, p. 23-24), nessa perspectiva, os
alunos tém a oportunidade de perceber “o que ainda tém de aprender, podem
desenvolver suas habilidades sociais e afetivas [...] e ttm a oportunidade de
compartilhar estratégias capazes de favorecer a aprendizagem e tornarem-se
mais reflexivos e mais autbnomos”.

Coelho (2005), a respeito da relevancia da utilizagdo de uma abordagem
colaborativa na aprendizagem de linguas, também observa que, nas atividades
desenvolvidas em conjunto, os discentes se sentem “bem, menos ansiosos,
mais a vontade para falar em inglés e percebem que um aluno pode ajudar o
outro em suas dificuldades e podem juntos encontrar as respostas” (COELHO,
2005, p. 106). Conforme afirma um de seus alunos participantes, os trabalhos
em duplas/grupos devem fazer parte das aulas de lingua inglesa, pois “[...] um
[vai] ajudando o outro. Tem um que tem dificuldade em uma coisa, outro em
outra e eles [vao] ajudando uns aos outros a aprender” (COELHO, 2005, p.
106).

Figueiredo (2006, p. 17), compartilhando da observacdo de Coelho
(2005), reforca que “por meio da interacdo, os aprendizes podem melhorar
suas oportunidades de aprendizagem usando uns aos outros como recursos”.
Sabota (2006), em pesquisa que se ocupou das estratégias utilizadas pelos
alunos para resolver exercicios de compreensao textual em pares, verificou
que as atividades de leitura, quando realizadas em conjunto, podem
possibilitar uma compreensao mais ampla e significativa do texto, pois cada
aluno colabora trocando ideias e conhecimentos e, assim, se engaja em um
processo de auxilio reciproco.

Em uma investigagdo que procurou examinar a relacao entre a interacgao
e a compreensdo oral em espanhol, Garcia e Asenciéon (2001), citado por
Swain, Brooks e Tocalli-Beller (2002), constaram que o grupo experimental,
no qual os participantes puderam interagir com os colegas em pequenos

grupos, compartilhando as anotagoes feitas sobre a palestra que ouviram, teve
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um desempenho significativamente melhor no teste de compreensao oral
aplicado posteriormente. As autoras identificaram também a troca de codigo
linguistico como uma das caracteristicas da interacdo dos participantes. Ao
término do estudo foi possivel concluir que a interacdo pode ter um efeito
sobre a compreensao oral e que as diferentes formas pelas quais os alunos
interagem podem explicar esse efeito.

E possivel perceber, assim, o papel fundamental que a interacdo
desempenha ao longo do processo de aprendizagem. Conforme apontado por
Figueiredo (2006, p. 18), “a interagdo, na sala de aula de linguas, propicia aos
alunos oportunidades de trocas de informagoes e de estratégias de
aprendizagem. Os alunos tém, ainda, a chance de verificar o que sabem e o
que ainda tem de aprender para expressarem-se na lingua-alvo”.

A abordagem colaborativa, por ter como palavra-chave a coconstrucao
do conhecimento em um contexto social (FIGUEIREDO, 2006), gera iniimeros
beneficios a aprendizagem de linguas. Dentre eles, mencionamos: (a) a
maximizacao da aquisicdo da segunda lingua (ou estrangeira) por promover
oportunidades tanto para input quanto para oufpuf; (b) a promogdo da
interacdo; (c) o desenvolvimento de um ambiente de apoio; (d) o
favorecimento do compartilhamento do conhecimento entre alunos e
professor; (e) o aumento da autoestima dos discentes e da habilidade de
trabalhar com os outros; (f) a possibilidade de os alunos se arriscarem mais,
perderem o receio de errar e corrigir uns aos outros e se expressarem; (g) o
estimulo para que os discentes se tornem agentes de sua aprendizagem,
desempenhando, assim, um papel participativo; (h) a oportunidade de os
alunos poderem negociar, discutir, argumentar, apresentar suas opinides e
ouvir as dos colegas; (i) o favorecimento de um ambiente afetivo mais positivo
na sala de aula, ocasionando, assim, a redugao da ansiedade, o aumento da

motivagao e da autoconfianga, a facilitacao do desenvolvimento de atitudes

® O input diz respeito as “mensagens ou informagodes linguisticas que o aprendiz recebe e que
podem ou nao ser assimiladas. Por sua vez, o oufput é compreendido como a produgdo
linguistica, seja oral ou escrita” (FIGUEIREDO, 2003, p. 130).
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positivas, a consideracao de estilos de aprendizagem diferentes e o estimulo a
perseveranca; (j) a chance de os alunos poderem desenvolver compreensao
cultural, respeito, amizade, habilidades sociais e consideragdo as opinides
diferentes; e, () a mudanga da interdependéncia para a
independéncia/autonomia (CRANDALL, 1999; FIGUEIREDO, 2003, 2006).

Como podemos constatar, a aprendizagem colaborativa, portanto,
favorece tanto o desenvolvimento linguistico quanto das questoes sociais e
afetivas envolvidas no aprender (e ensinar).

Importante mencionar ainda que, embora sejam diversos os ganhos ao
se adotar essa perspectiva de colaboragdo e de interagio ao longo do
aprendizado, existem resisténcias no tocante ao seu emprego em sala de aula
(CRANDALL, 1999; FIGUEIREDO, 2006). Algumas questdes que podem ser

vistas como empecilho para o uso do trabalho em pares/grupos sao:

1. Erro: ha o receio, por parte de alguns professores, que os discentes
cometam erros ao interagir com os colegas e nao tenham, assim,
oportunidades de corrigi-los. Entretanto, Crandall (1999) afirma que essa
apreensao “parece nao ser fundamentada, [uma vez que] os alunos nao
cometem mais erros ao falar uns com os outros do que ao se comunicar com
falantes nativos ou o professor” (CRANDALL, 1999, p. 242). A autora chama a
atencdo ainda para dois aspectos: (a) as possiveis produgbdes incorretas
realizadas pelos alunos “sao menos importantes no desenvolvimento global da
competéncia da segunda lingua [ou estrangeira] do que as oportunidades de
negociagao de significado e a interagao” e (b) os “professores precisam auxiliar
os alunos a compreenderem que os erros sao naturais [...] e que existem
momentos e modos apropriados e inapropriados para corrigirem uns aos
outros” (CRANDALL, 1999, p. 242 - Tradugao nossa).

2. Uso da lingua materna (L1). ha a preocupagao de que a interagao
ocorrida no trabalho em pares/grupos pode estimular o uso da L1 na sala de
aula de segunda lingua/lingua estrangeira. Porém, como nota Figueiredo

(2006, p. 25), diversos estudos tém demonstrado que “o uso da L1 nao deve ser
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visto como um impedimento para a aprendizagem da nova lingua, mas sim
como um scaffolding utilizado pelos alunos para facilitar esse processo”.
Figueiredo (2006, p. 25) menciona ainda que alguns pesquisadores do assunto
tem sugerido que o ndo uso da L1, por parte dos professores, deveria ser
revisto, uma vez que ela pode ser empregada por eles no sentido de “organizar
a sala de aula, manter uma relagao social mais afetiva com seus alunos, bem
como explicar pontos gramaticais que seriam mais dificilmente
compreendidos caso o fizessem na lingua-alvo”.

3. Diferentes estilos de aprendizagem ou preferéncias: é preciso ter em
mente que as pessoas nao sdo iguais umas as outras e possuem preferéncias e
estilos de aprendizagem diversos. Assim, em uma sala de aula, por exemplo,
pode haver “alguns alunos que ndo se sentem confortaveis ao trabalhar com
seus colegas, preferindo trabalhar sozinhos” (FIGUEIREDO, 2006, p. 25). De
acordo com Crandall (1999, p. 241), é preciso respeitar as diferentes
preferéncias e considerar a possibilidade de que “ao longo do tempo mesmo
aqueles alunos que preferem experimentar as coisas por conta prépria [...]
podem aprender a expandir seu repertério de aprendizagem”, tendo, assim, “a
oportunidade de interagir diretamente com os colegas e de beneficiar-se da

troca de conhecimentos advinda dessa interagao” (FIGUEIREDO, 2006, p. 26).

3. Metodologia

Nesta pesquisa, de cunho qualitativo, utilizamos o estudo de caso, uma
das vérias modalidades de investigacao qualitativa.

A respeito da pesquisa qualitativa, Davis (1995) e Lazaraton (1995)
observam que os pesquisadores em Linguistica Aplicada tém cada vez mais se
interessado por estudos qualitativos. Nesse tipo de pesquisa, a preocupacao
central é tentar compreender o comportamento humano a partir da referéncia
do préprio individuo (LARSEN-FREEMAN; LONG, 1991; NUNAN, 1992). O

estudo qualitativo, conhecido como naturalista ou interpretativo, nao
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considera a aprendizagem como um fenémeno isolado, mas inserido nos
contextos socioculturais em que ela ocorre (DAVIS, 1995).

No tocante ao estudo de caso, sua preocupacdo maior estd na
compreensao e na descrigdo do processo do que nos seus resultados (NUNAN,
1992; ANDRE, 1995; TELLES, 2002). Johnson (1992) e Nunan (1992) definem
o estudo de caso em termos de “unidade de analise”, podendo essa unidade
ser tanto um individuo, aluno ou professor, uma entidade ou populacao,
quanto uma turma, uma escola ou universidade. A unidade de analise
utilizada nesta pesquisa compoe-se de dois alunos de uma universidade no
sudoeste do Estado de Goias, o que permite classifica-lo como um estudo de
“multicasos”, conforme caracterizagdo proposta por Nunan (1992) e Bogdan e
Biklen (1998), por se ocupar do estudo de mais de um individuo.

Partindo da afirmagdao de que “o propésito de um estudo de caso é
descrever o caso em seu contexto” (JOHNSON, 1992, p. 76), fornecemos, nesta
segao, alguns detalhes a respeito do contexto em que esta pesquisa foi
realizada e do perfil dos participantes. Apresentamos também a tarefa
realizada, o questionario aplicado e os procedimentos adotados na analise dos
dados.

Este estudo foi realizado no curso de Letras Inglés de uma universidade
do interior de Goids. A licenciatura em Inglés naquela universidade é
relativamente nova, tendo apenas quatorze anos de existéncia, com aulas
ministradas dominantemente no periodo noturno. A maioria dos alunos
trabalha durante o dia e muitos deles viajam de cidades vizinhas para la
estudar. Os dados foram coletados na disciplina de Prética Oral de Inglés, a
qual é ofertada para os alunos de todos os cursos de graduagao da instituigao.

Mel e Paulo sao os participantes da pesquisa. Ressaltamos que nao
utilizamos os nomes verdadeiros dos alunos com o intuito de resguardar suas
identidades e que eles proprios escolheram seus pseudonimos. Os
participantes deste estudo compbéem um par heterogéneo, j4 que possuem

niveis distintos de proficiéncia em relagao a lingua inglesa.
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Aluna do curso de Agronomia, Mel encontra-se na faixa etaria de 20 a
25 anos, estudou inglés em escolas de idiomas por cinco anos, nunca
ministrou aulas de lingua inglesa e a razao de cursar esse idioma estrangeiro é
devido a “necessidades profissionais por exigéncia do mercado de trabalho”
(Questionario). Importante mencionar que, embora Mel tenha estudado a
lingua inglesa por um periodo relativamente longo (cinco anos), seu nivel de
inglés pode ser classificado como basico, pois possui muitas dificuldades, em
especial de compreensao e produgdo oral, se comunicando, praticamente,
apenas na L1, como veremos na segao de Resultados e Discusséo.

Paulo, académico de Letras Inglés, tem entre 20 e 25 anos, estuda inglés
hé quatro em cursos livres de idiomas, ministra aulas no Centro de Linguas da
universidade, e o motivo de estudar a lingua inglesa é, em suas palavras, “ para
estar sempre informado e me manter atualizado. Aléem disso, o dominio de
uma segunda lingua é sempre algo importante e necessario” (Questionério).
Paulo, ao contrario de Mel, é proficiente em inglés, podendo, portanto, ser
classificado como aluno de nivel avangado.

Optamos, nesse trabalho, por observar a interagdo entre os alunos na
realizacdo de uma tarefa de compreensdo oral em inglés devido ao fato de
muitos dos estudos que tém como base a abordagem colaborativa de linguas se
ocuparem de atividades que giram em torno da escrita (SWAIN; BROOKS;
TOCALLI-BELLER, 2002). Além disso, de acordo com Gondim (2008), a
habilidade de compreensdao oral em lingua inglesa é considerada dificil,

complexa e desafiadora. Em suas palavras:

A compreensao oral é uma habilidade desafiadora porque nao
consiste tao somente da percepgao de sons, mas também da
competéncia linguistico-comunicativa, conhecimento de
mundo de nossos alunos, crencas, aspectos cognitivos,
culturais e afetivos, fatores esses considerados até certo ponto
alheios ao controle do professor (GONDIM, 2008, p. 14).

A tarefa de listening, cujo tema era histérias engracadas, foi realizada

da seguinte forma: primeiramente, os alunos ouviram o inicio de trés histérias
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divertidas® e, em seguida, conversaram em seus pares sobre o que haviam
entendido, em geral, sobre elas. No segundo momento, escutaram novamente
o comego das histérias e depois completaram, em pares, o primeiro exercicio,
no qual deveriam marcar a opcdo que eles achavam que correspondia as
punch lines das histérias. Em seguida, ouviram as histérias completas e o
exercicio foi corrigido pelo professor com a turma toda. Por fim, os alunos
ouviram as historias por inteiro novamente para, entdao, em suas duplas,
realizarem a segunda (e ultima) atividade, na qual conversaram sobre qual
histéria haviam achado mais engragada. Essa atividade consta do livro Let’s
Talk 2 (Jones, 2008), que é adotado com a turma. A interagdo da dupla
participante foi gravada em audio.

Também foi aplicado aos participantes, ao término da tarefa, um
questionario do tipo aberto, no sentido de tentar obter suas percepgodes (e
sentimentos) em relacao a atividade de /istening realizada em dupla, assim
como sobre a habilidade de compreensao oral em lingua inglesa, de modo
geral. Conforme afirmam Swain e Lapkin (1998, p. 334), cada pessoa se
envolve na tarefa feita em pares de forma distinta e “se beneficiara
diferencialmente das atividades colaborativas implementadas em sala”. Assim,
de acordo com as autoras, metodologicamente, seria interessante tentar
descobrir, logo apés a realizagdao da tarefa desenvolvida em duplas, quais
aspectos os alunos percebem que foram agradaveis, desagradéaveis, tteis ou
ndo favoraveis a atividade feita com o colega e, consequentemente, a sua
aprendizagem. Optamos pelo questionario aberto devido ao fato de que nesse,
segundo Nunan (1992), os informantes tém a liberdade de poder decidir o que
e como dizer, possibilitando ao pesquisador obter informacbes mais tteis e

exatas, pois refletem o que o individuo realmente quer exprimir.

® Em linhas gerais, a primeira histéria era sobre um homem que foi ao cinema com seu
cachorro; a segunda, sobre uma pessoa dirigindo uma caminhonete carregada de pinguins; e,
a terceira, sobre uma mulher em um énibus segurando um bebé.

7 Punch lines se referem as Gltimas linhas de uma piada ou histéria que a tornam engragada
ou surpreendente.
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O questionario foi dividido em duas partes. Na primeira, com oito
questoes, nosso propésito era, basicamente, obter informacodes pessoais e
académicas dos participantes como, por exemplo, a faixa etaria; o curso que
frequentavam na universidade; h4d quanto tempo estudavam inglés; se
ensinavam ou ja ensinaram o referido idioma; que razdes os levaram a
escolher essa lingua, e questoes similares. Na segunda parte, com nove
perguntas, procuramos identificar as percepgoes (e sentimentos) dos
participantes relacionadas, especificamente, a atividade de /istening realizada
em pares, assim como a habilidade de compreensao oral em lingua inglesa, de
modo geral.

Para proceder a andlise dos dados adotamos os pressupostos da
pesquisa qualitativa, a qual tem como objetivo primario a compreensao do
fenomeno sob analise e os seguintes procedimentos: observagao, descricao,

compreensio e significagao (LeCOMPTE; PREISSLE, 1993).

4. Resultados e Discussiao

Nesta secao, apresentamos a analise da interagcdo ocorrida durante a
tarefa de listening feita em pares, em conformidade com os objetivos do
estudo.

Considerando nosso primeiro objetivo especifico - procurar indicios de
scaffolding na interagao -, pudemos constatar que Mel e Paulo fizeram uso de
scaffolding e ele ocorreu na L1.

O seguinte exemplo - que retrata a interagdo dos participantes, na qual,
ap6s terem escutado pela segunda vez o comego das histérias, tentam fazer o
primeiro exercicio (marcar a opcao que eles achavam que correspondia as
punch lines das historias) - ilustra uma situagdo em que a L1 dos alunos foi
utilizada como estrutura de apoio (scaffolding) para explicacao e compreensao

da tarefa:

[1] Paulo: As these are funny stories, I don’t think that she is
going to say “No dogs are allowed here” [se refere a histéria do
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homem que foi ao cinema com seu cachorro]. I think she is
going to say “He ate all my popcorn”. What do you think?

Mel: Eu ndo entendi. E pra falar o que eu acho que é
engracado nas histérias?

Paulo: Nao. E pra falar sobre o final da histéria [se refere as
punch lines|. Porque é assim: como a histéria é engracada,
acho que ela nao vai falar que “Cachorros nao sao permitidos
aqui”. Vai ser uma coisa engracada. Acho que ela vai dizer
“Comeu minha pipoca”.

Mel: Ah, agora entendi. Thank you.

E possivel perceber que a participante Mel, ao dizer a seu colega “Eu
ndo entendi. E pra falar o que eu acho que é engracado nas historias?’, nao
havia compreendido o que deveria ser feito no exercicio. Assim, recorre a sua
L1 para expressar seu nao entendimento e pedir o auxilio de Paulo. Ele, por
sua vez, faz uma troca de cédigo linguistico, passando, entdo, a utilizar a
lingua portuguesa para explicar o que deve ser feito na atividade, a fim de
facilitar a compreensao de Mel sobre a tarefa, e, assim, poderem realiza-la
conjuntamente. Nesse exemplo observa-se que o uso da L1 como scaffolding
para entendimento do exercicio parece ter sido de fundamental importancia
no caso de Mel (assim como a interacdo com o colega e sua ajuda), pois ao
final do didlogo com Paulo ela afirma: “Ah, agora entendr’.

O fragmento abaixo refere-se a interagdo dos alunos no momento em
que, depois de terem escutado pela segunda vez o inicio das histérias, tentam
realizar o primeiro exercicio (marcar a opcao que achavam que correspondia
as punch lines das histérias). O trecho transcrito exemplifica o emprego da L1
como estrutura de apoio no sentido de se tentar explicar e compreender o

contetido de uma das historias da atividade de /istening:

[2] Paulo: Number three [se refere a histéria de uma mulher
em um Onibus segurando um bebé] I think it is “Let me hold
your monkey” because the man said the baby was ugly.

Mel: Nao entendi essa histéria.

Paulo: Uma mulher com um bebé. O cara falou que ele era
feio.

Mel: Ah, ta [Risos].

Paulo: Que lembrava um macaco.

Mel: Entendi agora [Risos].
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Nesse exemplo, vemos que Mel nao tinha compreendido do que se
tratava a tltima histéria do /istening. Desse modo, também langa mao da L1
para demonstrar sua dificuldade de compreensao. Paulo, assim, prontamente,
explica, por meio do portugués, em breves palavras, a histéria a Mel, que, por
sua vez, parece compreendé-la, entao, ao rir e dizer “Ah, f4. Entendi agora”.

Apresentamos a seguir um fragmento que retrata a interacao dos
participantes apdés ouvirem as histérias completas e tentarem fazer a tltima

atividade (conversar sobre qual histéria haviam achado mais engragada):

[3] Paulo: I think the funniest was the third story because
the man says that the baby is a monkey. First, the driver says
that he is the ugliest baby he has ever seen. And, then, the
other man says “Let me hold your monkey”. So, the baby is
very ugly [laughs]. I think number 2 is funny, too, but not so
funny.

Mel: A primeira eu ndo achei engragada [se refere a histdria do
homem que foi ao cinema com seu cachorro].

Paulo: Eu também nao. It’s not funny.

Mel: A terceira é a mais engragada.

Paulo: Aha. Let me hold your monkey.

Mel e Paulo: Risos.

O exemplo acima parece indicar que a participante Mel, por meio da
interacdo com o colega, ao longo do exercicio de /istening, e do uso da L1
como scaffolding, conseguiu compreender o que era falado nas histérias e,
assim, realizar a Gltima tarefa. No didlogo apresentado, vemos que a aluna foi
capaz de expor sua opinido sobre qual histéria nao achou engragada e qual era
a mais divertida. Embora Mel nao justifique sua escolha, assim como Paulo fez
ao eleger a terceira como a mais engragada, devido a suas dificuldades de
compreensdo e produgao oral na lingua inglesa, como se nota nas interagoes, é
possivel perceber, de todo modo, que, para ela, a interacdo com o colega,
assim como sua colaboragdo, e a utilizagdo da L1 como scaffolding, foram
imprescindiveis para que se tornasse capaz de realizar a atividade de
listening.

Os excertos apresentados evidenciam uma questdo controversa no

ensino/aprendizagem de segunda lingua, e estrangeira: o uso da L1 (SWAIN;
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KINNEAR; STEINMAN, 2012). Conforme as autoras, frequentemente, a ideia
de que a interagado na sala de aula de segunda lingua, ou estrangeira, pode
ocorrer na L1 tem sido alvo de resisténcia por parte dos professores. Crandall
(1999), por sua vez, menciona que quando os alunos possuem o mesmo
idioma, como ocorre em muitas das situacoes de aprendizagem de lingua
estrangeira, ha o receio de que qualquer interagdo em grupos possa se tornar
uma interagdo na L1. Entretanto, como enfatizam Swain, Kinnear e Steinman
(2012, p. 45), caso a L1 seja, de fato, utilizada, o aspecto que deve ser
considerado “é se ela ajuda ou dificulta o aprendizado da segunda lingua, e
estrangeira”, pois, como Crandall (1999, p. 241) assevera, “pode ser irrealista
esperar que os alunos se limitem ao uso da lingua-alvo quando podem se
expressar mais plenamente em uma lingua que todos possam entender”.

Nesse sentido, uma preocupagao excessiva com o uso da L1 pode ser
nao fundamentada (CRANDALL, 1999). Ao invés de sua utilizacao ser
percebida como um problema, ou até mesmo ‘pecado’, ela deveria ser
entendida como “um apoio para o desenvolvimento cognitivo e aumento das
habilidades da segunda lingua” (MCGROARTY, 1989, p. 127 citado por
CRANDALL, 1999, p. 242). Como mencionado por Figueiredo (2006, p. 25),
diversos estudos tém demonstrado que “o uso da L1 nao deve ser visto como
um impedimento para a aprendizagem da nova lingua, mas sim como um
scaffolding utilizado pelos alunos para facilitar esse processo”. Sob uma
anélise sociocultural, Antén e DiCamilla (1999, p. 245) enfatizam que o
emprego da L1 na interagdo colaborativa se evidencia, principalmente, como
“um recurso para criar um espaco social e cognitivo no qual os alunos sdo
capazes de fornecer uns aos outros e a si mesmos auxilio ao longo da tarefa”.
Assim, a L1 utilizada na interagdo do idioma estrangeiro é uma ferramenta
importante em diversos aspectos como, por exemplo, na realizacdo de uma
tarefa, na compreensao da atividade, na construcao do significado da lingua-
alvo, na manutencdo da interagdo, no entendimento de itens lexicais, na
regulagdo do préprio comportamento, na compreensao do significado de um

texto (escrito ou oral), na negociagdo de um bom ambiente cooperativo para
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execugdo das atividades e na mediacdo da aprendizagem (BEHAN;
TURNBULL; SPEK, 1997 citado por SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2012;
SWAIN; LAPKIN, 1998; ANTON; DICAMILLA, 1999; FIGUEIREDO, 2003;
CANDIDO JUNIOR, 2006).

Considerando que para se compreender bem o processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira “deve-se levar em conta nao apenas o
dominio cognitivo, mas, também, os sentimentos experimentados pelas
pessoas” (FIGUEIREDO, 2011, p. 116-117 - Grifo nosso), nos ocupamos, de
agora em diante, de nosso segundo objetivo especifico: identificar as
percepgoes (e sentimentos) dos participantes relacionadas, especificamente, a
atividade de /listening realizada em pares, assim como a habilidade de
compreensao oral em lingua inglesa, de modo geral.

Foi possivel perceber que Mel, em relagao a habilidade de compreenséao
oral em inglés, parece experimentar sentimentos de ansiedade, nervosismo,
tensdo, como podemos observar no seguinte relato: “Eu sou muito ansiosa e
quanto mais nervosa fico mais tenho dificuldade na interpretagcao do listening.
Me sinto muito ansiosa ao tenlar ouvir um filme em inglés, por exemplo,
porque fico tentando puxar as palavras que conhego para conseguir entender
algo do que esta se passando. [Durante as atividades de compreensao oral em
lingua inglesa, realizadas em sala] me sinto tensa, tentando entender com
clareza as palavras que conheco”.

Paulo, por sua vez, parece apresentar sentimentos opostos aos de Mel
quanto ao listening em inglés. Em suas palavras: “Geralmente me sinto
tranquilo e estimulado a prosseguir. Eu ndo consigo entender todas as
palavras, mas conseguir entender, pelo menos, a parte principal do que foi
dito ja € uma boa recompensa’.

A respeito da ansiedade em relagdo ao [lisfening, o participante
menciona que, em sua opiniado, “um aluno ansioso acaba nao conseguindo
prestar atengdo nas aulas, o que é algo muito importante durante um exercicio
de listening. Sem o foco necessdrio o exercicio se torna bastante complicado,

pois o aluno acaba se perdendo no meio de tudo o que esta sendo dito”.
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A questdao da ansiedade no processo de aprendizagem de linguas, de
modo geral, tem sido, de acordo com Figueiredo (2011), tema de diversos
estudos. No que se refere a habilidade de compreensao oral, especificamente,
Gondim (2008, p. 88) afirma que a ansiedade (assim como a inseguranca,
frustragao, baixa autoestima) é um sentimento “que leva o aluno a ter
dificuldades [nela]”. De acordo com a autora ainda, o aprendiz “se sente
ansioso, na maioria das vezes, quando pensa que serd necessario compreender
cada palavra do que ouve” (GONDIM, 2008, p. 88). Esse parece ser o caso de
Mel, ao afirmar que “em muitos momentos ndo consegfue] interpretar tudo
corretamente [d]o que est/d] ouvindo’. Para Crandall (1999) e Figueiredo
(2011), uma das formas de a ansiedade ser minimizada em sala de aula é por
meio da utilizagao de exercicios realizados em pares/grupos.

Em relacao a percepcao de Mel e Paulo sobre quando as atividades de
compreensdo oral sdo realizadas em duplas/grupos, ambos destacam
positivamente a possibilidade de interagir para compreenderem melhor o
listening, tornando, assim, a tarefa mais facil, como podemos observar em
suas afirmativas: “Ao interagir com outros colegas, e discutir o que foi ouvido,
torna-se mais facil juntar as informacoes e organiza-las’ (Paulo); “Aumenta a
chance de interpretagao do que esta sendo passado no listening quando
Interagimos, trocamos ideias com o colega” (Mel).

A respeito da atividade de [listening (histérias engragadas),
especificamente, na qual Mel e Paulo trabalharam em conjunto, foi possivel
perceber que cada um teve uma experiéncia distinta na realizacao do
exercicio. Mel afirmou ter tido muitas dificuldades para compreender o
listening e que s6 conseguiu fazer a tarefa devido ao auxilio de seu colega,
como pudemos observar em suas interagoes. Nas palavras da participante:
“Tive bastante dificuldade de interpretagao do listening na aula. Achei
complicado de entender algumas expressoes. Me senti como se eu nao
soubesse praticamente nada do que estava sendo passado, mas consegui fazer

com a ajuda do meu colega que me explicou algumas partes”.
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Paulo, por sua vez, expds que achou o /listening, em si, “bastante facil’,
mas que foi “um pouco complicado” no momento de completar os exercicios,
“pois a parceira ndo conseguia entender bem o que estava sendo dito”. A
percepcgao do aluno parece demonstrar que nem sempre os dois participantes
numa experiéncia de aprendizagem colaborativa se beneficiam igualmente.
Entretanto, ele mencionou que, apesar dessa questdo, se sentiu “confiante e
tranquilo ao realiza-10”, explicitando, assim, que o menor nivel de proficiéncia
da colega nao se constituiu em dano ou empecilho grave para a realizagao da

tarefa.

5. Consideragées Finais

Nesse estudo, buscamos analisar, sob uma perspectiva sociocultural de
aprendizagem de linguas, a interacdo de dois alunos na realizacdo de uma
atividade de compreensao oral em lingua inglesa. Por meio da analise dos
dados foi possivel perceber a importancia da L1 como um scaffolding, da
interagdo/colaboragao entre alunos e de se procurar conhecer as percepgoes,
assim como os sentimentos, dos aprendizes acerca de suas experiéncias na
realizacdo de atividades de compreensdo oral em lingua inglesa feitas em
pares/grupos.

Em relagao a L1, ela serviu como uma estrutura de apoio (scaffolding)
que favoreceu a explicagdo e compreensao da tarefa e o esclarecimento e
entendimento de uma das histérias da atividade de /istening. Como pudemos
observar, a utilizagdo da lingua portuguesa na interacdo teve um papel
essencial para a realizagdo do exercicio, sobretudo para Mel, devido a suas
dificuldades quanto a compreensdao e produgdo oral em inglés, como
observado nas interagoes, e a sua ansiedade, conforme suas afirmativas. Como
Swain, Kinnear e Steinman (2012, p. 45) atestam, “da perspectiva do (a) aluno
(a), pode ser que ele (a) nao tenha outra escolha senao fazer uso de sua L1, de

sua lingua mais forte”.
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A respeito do uso da L1 na interacdo entre aprendizes, faz-se
imprescindivel mencionar ainda que, apesar de seu importante papel nas
atividades realizadas em pares/grupos, tendéncias no campo de ensino de
linguas defendem sua total abolicdo, como nos alertam Antén e DiCamilla
(1999). Como vimos, a lingua, de acordo com a teoria sociocultural, é um
potente instrumento de mediagdo semidtica tanto no nivel interpsicolégico
quanto no intrapsicolégico. Assim, proibir o uso da L1 nas salas de aulas de
linguas significa “retirar, na realidade, duas ferramentas poderosas para a
aprendizagem: a L1 e a colaboragao eficaz” (ANTC)N; DICAMILLA, 1999, p.
245).

No que se refere a interagao/colaboracgao, notamos que os participantes
avaliam de modo positivo o trabalho em pares/grupos na realizagdo de
atividades de compreensao oral, pois consideram a possibilidade de poder
dialogar com o colega como algo bom, salientando a interagao e a colaboragao
como facilitadoras da compreensao oral em lingua inglesa. Tendo como
referéncia a teoria sociocultural, é incontestavel a relevancia do papel da
interagdo/colaboragio em sala de aula, uma vez que “o conhecimento é
coconstruido e a aprendizagem sempre envolve mais do que uma pessoa”
(NYIKOS; HASHIMOTO, 1997, p. 507 citado por FIGUEIREDO, 2003, p. 128).
Dai, em nosso entendimento, a importancia de os professores de linguas
procurarem introduzir atividades colaborativas em suas praticas, pois, como
vimos em nosso estudo, nelas, os alunos tém a oportunidade de interagir e,
assim, aprender com os colegas e ensinar-lhes.

Por fim, pudemos constatar ainda a relevancia de procurarmos
conhecer as percepgdes, assim como os sentimentos, de nossos alunos em
relagdo as suas experiéncias na realizagdo em conjunto de atividades de
compreensdo oral em lingua inglesa. No caso dos participantes do estudo,
cada um teve uma experiéncia distinta na realizacao do exercicio de /istening,
corroborando, assim, o que Swain e Lapkin (1998, p. 334) colocam: cada
individuo se envolve na tarefa feita em pares de modos distintos e “se

beneficiard diferencialmente das atividades colaborativas implementadas em
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sala”. Como vimos, Mel, embora tenha achado a atividade de /istening dificil e
experimentado, aparentemente, um sentimento de frustragao (“me senti como
seu eu nao soubesse praticamente nada do que estava sendo passado’), afirma
que a interagdo com o colega (assim como seu auxilio) foi determinante para
que conseguisse realizar a tarefa. No caso de Paulo, se observa que, embora
entender o que foi falado no /istening tenha sido muito facil, o momento de
resolver os exercicios com a colega foi um pouco trabalhoso em fungao de sua
dificuldade de compreensao do “que estava sendo dito”. O relato do aluno nos
permite inferir que essa experiéncia especifica de aprendizagem colaborativa
nao tenha sido tao produtiva para ele quanto para sua colega, que tinha menos
proficiéncia na lingua inglesa, sendo uma evidéncia de que, apesar dos
aspectos positivos, a aprendizagem colaborativa nao ocorre livre de percalgos.
Entretanto, Paulo parece ter compreendido a situagdo de Mel e se tornado
sensivel as suas dificuldades, pois, como vimos nos exemplos das interagoes,
sempre se mostrou solicito, fazendo uso, por exemplo, da troca de cddigo
linguistico, passando, assim, a utilizar a lingua portuguesa a fim de facilitar a
compreensao da colega. Além disso, sua afirmacao de que se sentiu “confiante
e tranquilo” para realizar o exercicio parece ser outro indicio de que, apesar de
ter sido “um pouco complicado’ trabalhar com a colega devido a suas
dificuldades linguisticas, essa questao foi contornada por Paulo, o qual,
provavelmente, se beneficiou da interagdo, embora numa escala menor, uma
vez que ela ajuda a todos “e ndo simplesmente o menos habilidoso ou com
menos conhecimento” (WELLS, 1998, p. 345 citado por ANTON, 1999, p.
305), por ter tido a chance de ensinar, um dos varios aspectos positivos da

aprendizagem colaborativa.
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