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This article aims to reflect on experience as a research construct in applied
linguistics research on classroom foreign language teaching and learning in
Brazil. The motivation for investigating experiences provides the rationale
for a survey on the reference to experience in the titles and abstracts of articles
published from 2000 to 2005. This is followed by a review of the meaning
of experience in philosophy and cognitive sciences and of the research
which refer to experience. A discussion of its importance and implications
for an epistemology for classroom foreign language teaching is followed
by suggestions of further research on teachers’ and students’ experiences
so as to reveal the processes and dynamics associated to them aiming for
meaning, change and transformation in the language classroom as well as
a new boost on classroom language learning and teaching research.

O objetivo deste artigo € refletir sobre a experiéncia na pesquisa em lingiistica
aplicada ao ensino de linguas estrangeiras (LAELE) no Brasil. A partir da
motivacao epistemoldgica, apresento os resultados das referéncias a
experiéncia em titulos e resumos de artigos em publicacdes nacionais de
2000 a 2005. A explicitacio do conceito experiéncia na filosofia e nas
ciéncias cognitivas e a revisao de pesquisas nas dreas precede a discussio
de sua importancia e a apresentacio de implicacdes para uma epistemologia
para a sala de aula de linguas a partir da experiéncia. Sugere-se que novas
pesquisas com foco nas experiéncias de professores e estudantes sejam
realizadas para revelar os processos e dindmicas associadas a elas, tendo
por meta sentido, mudanca e a transformacdo na sala de aula de lingua
além do fortalecimento da pesquisa em LAELE.

* Este trabalho € um dos resultados de meu ano sabdtico para pés-doutoramento na
UNESP-Assis. Agradeco a Joao Telles pela acolhida, a Vera Lacia Menezes de Oliveira
e Paiva, Ricardo Fenati e Rodrigo Camargo Aragao pelas sugestoes e criticas a uma
das versoes preliminares deste artigo.
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Introducao

Minhas pesquisas e as pesquisas que tenho orientado tém como foco
a experiéncia em sala de aula. Essa orientaco se justifica por subscrever a
um paradigma de pesquisa qualitativo no qual a teoria emerge da observacao
da pratica e, principalmente, por subscrever ao principio de que os dados
devem ser auténticos, pois ao dar voz aquele que vivencia o processo, seja
de ensino ou de aprendizagem, tem-se uma visao desse processo muito
diferente daquele que observa sem ter a experiéncia. A visao sistémica
emerge e a compreensao daquilo que investigamos ¢ ampliada quando
aquele que vivencia € quem conta a historia.

A busca de uma epistemologia para a sala de aula de lingua estrangeira
a partir da experiéncia nao descarta a teoria; tampouco supervaloriza a pratica.
Tanto teorias quanto perguntas de pesquisa podem modular as respostas e as
observacoes da pratica. Assim a teoria pode ajudar a enxergar aspectos da pratica
que poderiam passar despercebidos. Conseqlientemente, embora seja da pritica
€ na pratica que as teorias situadas e socialmente relevantes se desenvolvam,
qualquer descricio da sala de aula de lingua e das experiéncias que nela ocorrem
envolve elementos de uma teoria que situa os fendmenos praticos.

Apesar de pesquisar com essa orientacao e de estar nessa linha de
pesquisa hd anos, recentemente me deparei com as perguntas: qual € a
conceituagao de experiénciana filosofia e nos estudos cognitivos? Como
serd que a experiéncia aparece nas pesquisas nacionais e quais implicacoes
para a pesquisa na LAELE no Brasil podem ser apresentadas a partir das
respostas a essas perguntas? Este artigo ¢ uma tentativa de resposta a essas
trés perguntas.

Areferéncia a experiéncia nas pesquisas em Linglistica
Aplicada no Brasil

Apesar de esperar que nas publicacdes nacionais sobre ensino e
aprendizagem de linguas houvesse muitas referéncias a palavra experiéncia,
isso ndo se confirma. A busca de titulos que fizessem referéncia a
experiénciarevelou dados curiosos. Por um lado, uma busca despretensiosa
de titulos de artigos e livros resenhados em periddicos consagrados de
circulacao nacional demonstrou que, nos Gltimos cinco' anos, poucos

! Esta pesquisa foi realizada entre julho de 2004 e julho de 2005. Assim, refiro-me
aos artigos publicados entre 2000 e 2005.
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artigos tém em seus titulos ou resumos a referéncia explicita a experiéncia.
Na revista Trabalbos em Lingtiistica Aplicada, nenhum artigo foi encontrado
com mencao a palavra experiéncia em seu titulo. No entanto, em nove artigos
a alusdo a experiéncia de professores e alunos encontra-se em seus
conteidos, através de excertos com depoimentos sobre praticas, concepgoes
ou diferentes avaliacoes. Na revista Linguagem e Ensino, dois artigos foram
encontrados com referéncia a experiéncia em seus titulos e mais trés em
seus conteudos tratavam de experiéncias distintas de professores e alunos.
Na Revista da ALAB, dos seis artigos cujos conteudos tratavam de
experiéncias de professores ou de alunos, apenas um tinha no titulo a
palavra experiéncia. Ja, no The ESPecialist, nao foi encontrado qualquer
artigo que apresentasse em titulo ou conteido com referéncia a experiéncias.
Por outro lado, uma andlise dos trabalhos apresentados a partir de 2000
em eventos nacionais, tais como o ENPULI (Encontro Nacional de Professores
de Lingua Inglesa) ou o Congresso da ALAB (Associacao de Lingtiistica
Aplicada do Brasil), revela que no ENPULI de 2001 cinco trabalhos foram
publicados com titulos que se referiam a experiéncia. Em 2003, apenas
um simpodsio tinha em seu titulo a palavra experiéncia e em apenas um
trabalho apresentado havia a alusao a experiéncia em seu titulo. J, no
Congresso da ALAB de 2001, uma mesa redonda e duas comunicacoes
individuais fizeram referéncia a experiéncia no livro de resumos. Em 2004,
nao houve nenhuma mesa redonda nem qualquer plenaria que tivesse em
seu titulo a palavra experiéncia, apenas uma sessiao temdtica. Essa
constatacao chama a atenc¢ao, pois sugere que ha pouca preocupacao com
o que acontece em sala de aula, o que reforcaria a tradicional distincia entre
a teoria e a pratica.

O Conceito de Experiéncia na Filosofia e nas Ciéncias Cognitivas

Quando a experiéncia de quem vivencia algum fendmeno ¢ destacado
nas pesquisas, essa experiéncia € apresentada como tendo um valor distinto
daquele que apenas observa, apesar de o observador ter na observacao uma
experiéncia. A experiéncia narrada na primeira pessoa parece, assim, vir
a ser uma forma de superar o paradoxo que Labov (1972) denominou de
paradoxo do observador, no qual aquilo que € observado muda por estar
sendo observado. Mas serd que aquele que testemunha, que revela sua
experiéncia nao a transforma por, ao ter que narra-la, tornar-se um
observador de sua experiéncia? Se esta introducao a discussao do conceito
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de experiéncia parece tautologica, isso € proposital. A intengao € situar a
importancia da experiéncia como um conceito fundamental para as
pesquisas que realizamos. Entlo, a pergunta que nos guia é: o que vem a
ser a experiéncia?

Para responder a essa pergunta recorri 2 filosofia e aos estudos
cognitivos. Por um lado, o apelo 2 filosofia se explica por ser ela a disciplina
que busca o conhecimento. Etimologicamente, filosofia quer dizer “amor
a sabedoria” (MORA, 1986, p. 1176) ou ao saber. Dessa forma, pareceu-
me essencial averiguar como diferentes pensadores em distintos momentos
compreendem a experiéncia. Além disso, o recurso a filosofia se justifica
por haver um consenso de estar na filosofia a base de todo conhecimento
humano. Por outro lado, a busca pela concepcao de experiéncia nas
ciéncias cognitivas se explica por ser a lingtiistica aplicada uma disciplina
interdisciplinar, fortemente influenciada, em seus primeiros anos, pela
psicologia e, mais recentemente, pelas ciéncias cognitivas. Devo alertar o
leitor que nao me aprofundo no debate que existe dentro de diferentes
correntes de pensamento na filosofia e nas ciéncias cognitivas sobre o que
seja experiéncia por isso estar fora do escopo deste trabalho.

De acordo com o Mora (19806), o termo experiéncia € usado em cinco
sentidos diferentes. O primeiro deles se refere a “apreensao por um sujeito
de uma realidade™ (p. 1094), seja ela um modo de ser, de fazer ou viver.
Assim, experiéncia se refere a um conhecimento antes que qualquer juizo
seja feito sobre aquilo que ¢ apreendido. O segundo sentido remete-se a
“apreensao sensivel da realidade externa™ (p. 1095). Isso significa que a
realidade se da por meio da experiéncia. O terceiro sentido diz que experiéncia
¢ a aprendizagem que decorre da pritica, o que remete a experiéncias no
trabalho ou de vida. O quarto sentido concebe experiéncia como
“confirmacao dos julgamentos sobre a realidade por meio de uma verificacao
sensivel dessa realidade”,* o que significa dizer que um julgamento sobre
a realidade € confirmado através da experiéncia. Finalmente, ha o sentido
da experiéncia como uma forma de suportar ou sofrer algo. Nesse ultimo
sentido, a experiéncia ¢ compreendida como algo interno.

2 Tradugdo livre de “aprehension de um sujeto de una realidad”.
3 Traducio livre de “aprehension desensible de la realidad externa”.

“Traducio livre de “confirmacion de los juicios sobre la realidad por médio de uma
verificacion, por lo usual sensible, de esta realidad”.
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O que se destaca na andlise das diferentes acepcoes sobre o que seja
experiéncia € a constatacao de que ha dois sentidos que subjazem a cada
um desses significados. Um situa a experiéncia como confirmacao de uma
realidade empirica, o que lhe dd um carater externo. Outro coloca a
experiéncia como o fato de se viver alguma coisa que existe anteriormente
a toda reflexao ou predicacao, dando-lhe um cariter interno.

Na filosofia, a preocupacao com a definicao do que é experiéncia
remonta a Platdo e a Aristoteles. Platao fazia uma disting¢ao clara entre
experiéncia e razao ao separar o mundo sensivel do mundo inteligivel. A
experiéncia seria o conhecimento daquilo que flui ou € mutavel, sendo
cadtica e ambigua por natureza. Dessa forma, para Platdo, a experiéncia
teria um carater interno. Conseqientemente, para Platdo, o efetivo
conhecimento depende sempre de um afastamento da experiéncia,’ o que
explica sua atracao pela matematica, campo no qual nao ha espaco para
a experiéncia. Aristételes, por sua vez, criticava Platdo em sua caracterizacio
de experiéncia por considerar que ele invertia a ordem das coisas ao separar
os sentidos da razao (MORA, 1986). Para Aristételes, a experiéncia é
concebida como precursora do conhecimento, pois para ele nao ha
consciéncia sem a experiéncia dos sentidos; para ele, a experiéncia abriga
um mundo a ser decifrado pelos conceitos. Dessa forma, o cardter da
experiéncia para Aristoteles tem tanto um aspecto interno quanto externo
jd que € a experiéncia que viabiliza a apreensao do que € singular. Mais
ainda, Aristoteles considera que sem a experiéncia o conhecimento como
expressao da consciéncia nao seria possivel (MORA, 7bid.). Assim,
Aristételes suaviza o corte entre experiéncia e razao a que Platio se refere.

As maneiras distintas de conceber experiéncia de Platao e Aristoteles
remetem a questionamentos que confirmam a complexidade de uma
conceituacao que satisfaca. Se o questionamento parte da compreensao
de Platdo, a pergunta é: uma experiéncia s6 € possivel porque temos
conhecimento daquilo que vivenciamos? Se o questionamento decorre da
concepgao de Aristoteles, a pergunta €: serd que aquilo que vivenciamos €
responsavel pelo conhecimento que desenvolvemos da realidade que nos
cerca? Nao parece haver saida para uma resposta afirmativa a qualquer uma
das perguntas. Ao se responder que as experiéncias sio possiveis, pois

> Por isso, Platao é conhecido como pai e fundador do cognitivismo (GARDNER,
Howard. A4 origem da ciéncias cognitivas, 1994.).
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existe um conhecimento anterior da realidade que permite a sua vivéncia,
a questao gerada €: de onde vem esse conhecimento anterior? Nao viria ele
de experiéncias anteriores? A resposta tem de ser nao, pois, de acordo com
o marco tedrico de Platdo, ndo existe a possibilidade de experiéncia sem
conhecimento. O conhecimento é uma capacidade humana que permite
as experiéncias. Ele € condicao para Platao. Uma resposta afirmativa a
segunda pergunta, a partir do marco teérico proposto por Aristételes,
parece menos conflitante, pois concebe o conhecimento como decorrente
da experiéncia. Isso parece fazer mais sentido, pois nao s6 confirma o
proprio desenvolvimento do ser humano ao longo de sua existéncia como
também a evolucdao do conhecimento ao longo de sua trajetdria
ontogenética. Mesmo assim, fica-se na divida sobre quantas experiéncias
seriam necessdrias para que o conhecimento se constituisse. E inevitdvel a
sensacao de estar de volta ao comeco sem ter saido do lugar. Em decorréncia
disso, recorremos a outros fil6sofos.

Apesar de haver outros filésofos na antiguidade e de haver
concepgoes medievais sobre experiéncia, passamos diretamente a filosofia
moderna na qual as concepcoes e discussdes sobre experiéncia sao
numerosas. Dentre elas, justifico investigar apenas as contribuicoes de Hegel
e Dewey, por esses pensadores serem referéncia no trabalho de dois autores
brasileiros que dao lugar especial a experiéncia na pesquisa em LA: Ana
Maria Bracelos e Joao Telles. No caso, Joao Telles (1995) € tanto influenciado
pela fenomenologia de perspectiva hegeliana (HEGEL, 1991) quanto pela
experiéncia de Dewey (1938). Ja Ana Maria Barcelos (2000) tem em Dewey
(Ibid.) o pensador que situa sua investigacao sobre crencas.

Hegel (Ibid.) se refere a “experiéncia da consciéncia” e a “ciéncia
da experiéncia da consciéncia” para propor finalmente a “fenomenologia
do espirito”. Para ele, a experiéncia tem um carater dialético no qual o
contetido da consciéncia € o real e a consciéncia de tal contetudo ¢ a
experiéncia. Em suas palavras,

Este movimento dialético que a consciéncia leva a cabo em si mesma, tanto

em seu saber como em seu objeto, enquanto brota ante si mesma o novo
objeto verdadeiro, é propriamente o que se chamara de experiéncia. (p. 58).°

¢ Tradugao livre de “Este movimiento dialéctico que la consciéncia lleva a cabo en
si misma, tanto en su saber como en su objeto, en cuanto brota ante ella el nuevo
objeto verdadero, es propriamente lo que se llamara experiencia”.
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Assim, Hegel (1991) explica que a consciéncia tem uma compreensao

de um objeto e esse objeto € o real, mas esse objeto € também real para a

consciéncia, evidenciando a ambiglidade desse algo verdadeiro. Assim,

fica evidente que o primeiro objeto muda; deixa de ser ele mesmo para

transformar-se na consciéncia em um objeto que é verdadeiro para a

consciéncia. Nas palavras de Hegel: “Esse novo objeto contém a anulacao
do primeiro, € a experiéncia realizada sobre ele” (p. 59).”

Essa forma de conceber a experiéncia revela uma nao separacao entre

o sujeito e a realidade. Para Hegel, a experiéncia ¢ o modo como aparece
0 ser na consciéncia e esse ser se constitui por meio dela:

[...J nada é sabido que nio esteja na experiéncia ou [...] que nio esteja

presente como verdade sentida, como o eterno interiormente revelado...

Pois a experiéncia consiste precisamente em que o contetido— que € o
espirito, é em si substincia e, portanto, objeto da consciéncia (p. 468).°

Assim, diferentemente de Platdo, que concebia experiéncia como algo
externo e de Aristoteles, que definia experiéncia como algo, ao mesmo
tempo, externo e interno, para Hegel a experiéncia nao € nem interior nem
subjetiva, nem tampouco € uma experiéncia exterior ou objetiva, mas, sim,
se constitui como experiéncia absoluta.

Dessa forma, nao € mais possivel perguntar se a experiéncia decorre
do conhecimento ou se o conhecimento decorre da experiéncia, pois nao
ha mais a separacao dos dois conceitos — conhecimento e experiéncia sao
uma coisa so, tendo em vista que aquilo que € percebido como exterior
desaparece na consciéncia e nela mesma se constitui como realidade ou
conhecimento. Assim, o sujeito que vivencia experiéncias se insere em um
meio que, por sua vez, se encontra em um contexto especifico, onde ele
interage com outros seres, humanos ou nao.

Antes de terminar esta breve revisao, € preciso estabelecer a ligacao
entre a concepgao de experiéncia de Hegel e a fenomenologia que ele
propoe. Hegel, a partir da experiéncia, exige a interrogacao do fendbmeno

7 Tradugao livre de “Este nuevo objeto contiene la anulacién del primero, es la
experiencia hecha sobre €1”.

8 ¢[...] nada es sabido que no esté en la experiencia o, como también se expresa
esto, que no sea presente como verdad sentida, como lo eterno interiormente
reveladol...] Pois la experiencia consiste precisamente en que el contenido — que
es el espiritu — sea en si, substincia y, por lo tanto, objeto de de la conciencia.”
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que se mostra, i.e., o que € experienciado para encontrar a realidade.
Entretanto, conforme Bicudo e Espésito (1997) enfatizam, ha que se ter em
mente que o fendmeno nao se dd isoladamente, mas em um contexto de
fendmenos co-percebidos, i.e., no contexto da intersubjetividade, através
do compartilhamento de compreensoes e interpretacodes, estabelecendo,
assim, uma relacio entre autoconsciéncia, intersubjetividade e transformacao
da realidade. De acordo com Hegel,

[mlais tarde vird para a consciéncia a experiéncia do que o espirito ¢, esta
substancia absoluta, que em perfeita liberdade e independéncia de sua
contraposicio, isto €, de distintas consciéncias de si que sdo para si, € a
unidade delas mesmas: o eu que é ndse o nosque é eu (1991, p.113).°

Terminamos, assim, a revisao da concepcao de Hegel sobre
experiéncia e de sua fenomenologia com um sentimento de termos avancado
na conceituacao do que seja experiéncia. Passamos agora a Dewey, que é
fortemente influenciado por Hegel, pois de acordo com Gimmler (sem data),
Dewey se considerava, no inicio de sua carreira, um hegeliano.

Para Dewey (1938), nao hd como se entender a experiéncia como
fendmeno meramente cognitivo. A experiéncia para Hegel vai além da
nocao de Kant em que experiéncia é parte do conhecimento ou uma
interpretacao da realidade (ZINIEWICZ, 1999). Para Dewey, nao ha como
se separar a experiéncia, uma interacao continua do ser vivo com os outros
seres vivos com os quais se relaciona em um entorno fisico e social, desse
meio. O seu conceito de experiéncia € organico, pois se baseia em uma
concepcao do ser vivo como um organismo natural que, em sua relacao
com o meio em que vive, evolui e se desenvolve. Assim, a experiéncia ¢
organica, pois, ao estar imbricada na relacao do ser vivente com seu meio,
inclui pensamento, percep¢ao, sentimento, sofrimento e acio em um
processo em que se transformam tanto os seres humanos quanto o meio.
Em suas palavras:

O organismo age de acordo com sua estrutura [...] sobre seu ambiente;

consequentemente, as mudancas produzidas no meio reagem sobre o
organismo e sobre sua estrutura. O ser vivo, vivencia, sofre as conseqliéncias

? Traducao livre de “Mas tarde vendra para la conciencia la experiencia de lo que el
espiritu es, esta sustancia absoluta que, en la perfecta libertad y independencia de
su contraposicion, es decir, de distintas consciencias de si que son para si, es la
unidad de las mismas: el yo es el nosotrosy el nosotros el yo”.
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de seu proprio comportamento. Essa ligacao estreita entre a acio, o sofrer
ou a vivéncia forma o que denominamos de experiencia (DEWEY, 1920,
p. 86).1

Mais que isso, ao descrever a natureza da experiéncia, Dewey observa
que ela combina peculiarmente um elemento ativo € um outro passivo. “No
aspecto ativo, a experiéncia ¢ uma tentativa — um significado que se torna
explicito no termo experimento. Em seu aspecto passivo, € uma vivéncia”
(DEWEY, 1916, p. 69)."' A combinacio desses aspectos € considerada por
Dewey como peculiar, pois ao experienciar alguma coisa, ha uma a¢ao numa
direciio que retorna sendo experienciada. E a capacidade de compreender
a relacao entre o experienciar e o experienciado que, segundo Dewey, da valor
a experiéncia. Segundo ele, uma simples atividade nao se constitui em uma
experiéncia, pois a experiéncia como tentativa pode levar a uma transformagao,
mas so se for acompanhada da consciéncia sobre as conseqiiéncias que
fluem da tentativa." Do contririo, ela se constituird apenas como uma mudanca
transitoria. Nas palavras de Dewey: “Quando uma atividade € continuada
na vivéncia de conseqiiéncias, quando a mudanca que decorre da acio se reflete
em uma transformacao, esse mero fluxo estd carregado de significado.
Aprendemos algo” (DEWEY, 1916, p. 69).1 Para Dewey, esse processo acontece
pela consciéncia da relacio entre o que experienciamos e o que € experienciado,
i.e. pelo pensamento ou pela reflexao. Para que a experiéncia tenha
significado, exige-se a reflexao, pois, de outra forma, ela serd apenas uma

1 Traducio livre de “The organism acts in accordance to its own structure [...] upon
its surroundings; as a consequence, the changes produced in the environment react
upon the organism and its structure. The living creature, undergoes, suffers the
consequences of its own behavior. This close connection between doing, suffering,
or undergoing forms what we call experience.”

""Traducio livre de “On the active hand, experience is trying —a meaning which is
made explicit in the connected term experiment. On the passive is undergoing.”

12 Nesse aspecto, Dewey (1916) parece convergir com Vygotsky (1984). Vygostky
afirma no haver atividade sem motivo, i.e., sem um propésito que dé sentido a
aquela atividade. O motivo se projeta em direcao ao futuro na meta da atividade.
Assim, os conceitos de experiéncia de Dewey e de atividade de Vygotsky
compartilham de um significado que transforma aquele que vivencia uma experiéncia
ou se engaja em uma atividade, transformando também o meio em que se encontra.

B Tradugdo livre de “When an activity is continued into the undergoing of consequences,
when the change made by action is reflected back into a change made in us, the
mere flux is loaded with significance. We learn something.”
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tentativa em um processo sem que se perceba o seu sentido. Mas, quando
a experiéncia € reflexiva, ha transformacao. “O pensamento, em outras
palavras, € a tentativa deliberada de descobrir ligacoes especificas entre o
que fazemos e suas conseqiiéncias em um processo continuo. [...] O que
ocorre € agora compreendido; € explicado; como se diz, € razodvel que a
coisa aconteca da forma como acontece” (DEWEY, 1916, p. 72).1

A caracterizaglo da experiéncia como um fendmeno vital representa
um esforco para mudar o que existe, seja em relacao ao meio, seja em relacao
a0 ser vivente, como uma projecao em direcao ao desconhecido. A experiéncia
€, nesse sentido, uma condicao para uma acao futura transformante e
transformadora. Entretanto, a discussao da teoria da experiéncia de Dewey
estaria incompleta se nao discutissemos os principios da continuidade ou da
experiéncia continua e da interacao que reforcam o carater organico da teoria.

O principio da continuidade baseia-se na noc¢dao de habito,
compreendido como um fato biologico. Uma caracteristica do habito na
experiéncia se encontra no fato de cada experiéncia realizada e vivenciada,
como ja mencionamos, modificar aquele que a realiza e a vivencia; essa
modificacao afeta a qualidade de experiéncias subsequentes, pois a proxima
vivéncia serd experienciada por um individuo um pouco diferente daquele
que a realizou. Assim, o conceito de continuidade inclui a formacao de
atitudes, atitudes que sao emocionais e intelectuais, abarcando nossas
sensibilidades basicas e as maneiras como lidamos e respondemos as
condicoes de vida.

A partir deste ponto de vista, o principio da continuidade na experiéncia
significa que toda experiéncia, a0 mesmo tempo, toma alguma coisa
daqueles que ja se foram e modifica de alguma maneira a qualidade
daqueles que vem depois (DEWEY, 1938, p. 2).15

Segundo Dewey (1938), o principio da interacao assegura direitos iguais
as condicoes objetivas e internas de uma experiéncia. Qualquer experiéncia

¥ Tradugao livre de “Thinking, in other words, is the intentional endeavor to discover
specific connections between something we do and the consequences which result,
so that the two become continuous. [...] The occurrence is now understood; it is
explained, it is reasonable, as we say, that the thing should happen as it does.”

5 Tradugio livre de “From this point of view, the principle of continuity in experience
means that every experience both takes up something from those which have
gone before and modifies in some way the quality of those which come after.”
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€ uma congregacao desses dois conjuntos de condicoes. Consideradas em
conjunto, elas formam a situagcdo que, no concreto, tem de ser considerada
como uma série de situacoes. Assim, quando um individuo vive uma
situacdo, ele vive mais que uma, pois implica estar vivenciando uma série
de interacoes entre ele, individuo, os objetos e outros individuos. Assim,
na experiéncia, os conceitos de situacao e interacao sao inseparaveis.

Uma experiéncia € sempre o que € em decorréncia de uma transacao que
acontece entre um individuo e aquilo que, naquele momento, constitui seu
meio. [..] O meio é, em outras palavras, quaisquer condi¢oes em interacio
com necessidades pessoais, desejos, propositos e capacidades para criar
a experiéncia que se tem (DEWEY, 1938, p. 6).1

Resumindo, a experiéncia de Dewey se encontra dentro de sua
teoria da experiéncia, concebida como palavra-chave. A experiéncia é
um processo organico e complexo no qual se vivencia e se é
experienciado; no qual se transforma e se € transformado; um processo
que acontece em situacodes especificas e na interacao do individuo com
Si mesmo e com outros seres viventes.

Dessa forma, na filosofia moderna, podemos perceber uma relacio entre
Hegel (1991) e Dewey (1916, 1920, 1938) em suas concepedes de experiéncia.
Ambos concebem a experiéncia como fendmeno que decorre da natureza
biolégica dos seres vivos em seus meios fisicos e sociais. Por um lado, Hegel
se refere ao cardter dialético da experiéncia, bem como a sua natureza absoluta.
Isso significa dizer que a experiéncia contém reflexos da propria acao de
quem expetiencia, implicando que o conhecimento toma-se integrado ao objeto.
Em outras palavras, a no¢ao de um objeto (experiéncia) € obtida através de
um processo que transforma a relacao cognitiva em uma relacao dinamica,
que nao apenas produz conhecimento sobre os objetos mas também sobre
si mesma. Além disso, a partir da experiéncia, Hegel propoe a fenomenologia
na qual reconhece que as experiéncias sao compartilhadas a2 medida que
acontecem nas interacdes com outros na intersubjetividade. Por outro lado,
Dewey, assim como Hegel, descarta a experiéncia como fendbmeno meramente
cognitivo, confirmando sua natureza organica. A experiéncia inclui o que
¢ experienciado, quem experiencia € o modo como se experiencia. Assim,

1 Traducio livre de “An experience is always what it is because of a transaction

taking place between an individual and what, at the time, constitutes his environment.
[...] The environment in other words, is whatever conditions interact with personal
needs, desires purposes and capacities to create the experience which is had.”
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uma experiéncia € vivenciada diferentemente de pessoa para pessoa; cada
uma tem um angulo de visao. Porém, mesmo sendo um processo individual,
as experiéncias se sobrepoem, pois muito ¢ compartilhado. Assim, na
interacdo com o ambiente, ha conseqliéncias para o individuo e para a
sociedade, ratificando a nao existéncia de uma individualidade isolada. Todo
ser humano € uma mistura complexa de caracteristicas compartilhadas e
hébitos comuns, com qualidades individuais e particulares, que se traduzem
na intersubjetividade, i.e. uma intersecao de varios fatores, na qual a
individualidade € apenas o lado pessoal ou a polaridade subjetiva dentro
da experiéncia. Dessa forma, ¢ dificil precisar onde a experiéncia individual
termina e onde comeca a experiéncia social ou coletiva.

Concluimos, assim, a passagem pela filosofia moderna, representada
por Hegel e Dewey. Voltamos, entiao, nosso olhar para as ciéncias cognitivas
na busca de pesquisas que elucidem o conceito de experiéncia em uma
area com mais afinidade com a LA. No entanto, assim como na filosofia, a
constatagao € haver concepgoes distintas sobre experiéncia nas ciéncias
cognitivas. Mais ainda, € interessante notar que esses estudos refletem as
concepeoes filosoficas, aproximando a filosofia das ciéncias cognitivas.

De acordo com Nufiez (1997), nas ciéncias cognitivas ha questoes
que dificultam a pesquisa sobre a consciéncia. Por um lado, hd questoes
consideradas ‘faceis’ de se pesquisar —aquelas que buscam encontrar a
relacio entre mecanismos neuronais e a explicacao de funcoes cognitivas.
Por outro lado, ha os processos ‘dificeis’ de pesquisar — aqueles que tentam
estabelecer como qualquer forma de atividade neuronal pode levar ao fendbmeno
da experiéncia consciente. Ao referir-se a Chalmers (1995), Nunez (1bid.),
explica a dificuldade de pesquisar a consciéncia da seguinte maneira:

Os problemas “ficeis” sao fceis por aterem-se a explicacao de habilidades
e fungoes cognitivas. Para explicar uma funcio cognitiva, o que € necessario,
argumenta o autor, € apenas especificar um mecanismo que possa
desempenhar a fungdo. O problema “dificil”, pelo contririo, é dificil
precisamente por 7ndo ser um problema sobre o desempenho de funcoes
(NUNEZ, 1997, p. 144)."

7 Traducio livre de “The ‘easy’ problems are easybecause they concemn the explanation
of cognitive abilities and functions. To explain a cognitive function what is needed,
the author argues, is only to specify a mechanism that can perform the function.
The ‘hard’ problem on the contrary, he says, is hard precisely because it is 7ot a
problem about the performance of functions.”
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Alerta, ainda, que a dificuldade de se pesquisar a experiéncia®® ¢ relativa,
pois ela decorre de um tratamento impréprio tanto na tradicao filosofica
quanto na tradicao cientifica. Essa dificuldade pode ser compreendida
quando se explica como a ciéncia tradicional tem tratado a questao da
experiéncia. Do ponto de vista tradicional, a experiéncia € concebida como
um fendbmeno que acompanha a cognicao. Nessa perspectiva, a experiéncia
¢ uma interpretacao da realidade. Como ¢é tarefa da ciéncia explicar qualquer
funcao cognitiva, isso € feito tradicionalmente através da especificacao dos
mecanismos que desempenham uma funcao qualquer. Mas, hd funcoes
cognitivas que nao se prestam a esse método, por exemplo, 0 senso comum
ou o humor. Como nao ha maneira de especificar quais mecanismos
cognitivos levam a essas experiéncias ou dominios cognitivos, eles se
tornam dificeis de pesquisar e explicar. Segundo esse autor, isso acontece
em decorréncia da abordagem tradicional da ciéncia que, influenciada pela
filosofia, deixa de considerar a experiéncia como um aspecto constitutivo
do fendbmeno em questio. No caso, parece nao reconhecer que ha filésofos
como Hegel e Dewey que nao compartilham dessa abordagem tradicional.
Apesar disso, ele aponta para cinco dogmas responsaveis pela manutencao
da concepgao da experiéncia como um aspecto que acompanha a cognicao.
Segundo esse mesmo autor, esses dogmas t€m de ser superados para que
se possa compreender melhor o que chamamos de experiéncia.

O primeiro dogma a ser superado € a concep¢ao de que existe uma
realidade dada, que independe da compreensao do ser humano. Essa
concepgao na ciéncia tem origem nas correntes filosoficas, representadas
por filésofos como Platao, Kant e Locke, que se referem a metafisica, i.e.,
a existéncia de uma realidade que independe das crencas. Nessa concepg¢ao,
a razao espelha essa realidade. Essa concepcao filosofica se expressa na
ciéncia como o objetivismo. Como vimos, na filosofia, a separacao entre
experiéncia e razao é questionada por Hegel e Dewey, além de outros
(HEIDDEGER, 1962; PUTNAM, 1987). Na ciéncia, o objetivismo € questionado
por pesquisadores tanto nas ciencias cognitivas JOHNSON, 1987; NUNEZ,
1995; VARELA, 1999) quanto na LA (van LIER, 1988; RICHARDS, 2003).

8 Apesar de Nunez se referir, ao longo de seu trabalho, a experiéncia consciente,
manterei apenas a referéncia a experiéncia, pois tenho tratado ao longo de todo o
meu texto da experiéncia como fendmeno da consciéncia do ser humano que se
manifesta ao poder se referir a ela.
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A subordinacio da epistemologia a ontologia € o segundo dogma
que, de acordo com Nufez (Ibid.), dificulta a compreensao do que
denominamos experiéncia. A epistemologia, que se propoe a responder a
pergunta sobre a maneira como temos conhecimento da realidade, fica
subordinada 2 ontologia, pois esta tem por objetivo explicitar as
caracteristicas dessa realidade. Em outras palavras, cria-se uma situacao
inusitada quando a epistemologia esta subordinada a ontologia, pois a
maneira de se investigar um fendmeno fica restrita 2 maneira como este é
definido. Dessa forma, € preciso transcender a limitacio da ontologia
tradicional, buscando novas maneiras de caracterizar os fendmenos que
procuramos compreender para nos desvencilharmos da dificuldade
epistemologica.

O terceiro dogma ¢ a dicotomia entre objetivismo e subjetivismo. A
idéia de que ha um modo objetivo de se ver as coisas pela qual a verdade
€ comprovavel a partir de fatos que transcendem nossa existéncia representa
o que conhecemos por objetivismo. Em contraposi¢ao, hd um modo pessoal
e intimo no qual a verdade € confirmada por aquele que a vivencia. Essa
dicotomia torna a discussao cientifica sobre o que seja experiéncia
especialmente complicada, pois ela €, por defini¢ao, pessoal. Assim, essa
dicotomia deve ser superada para a compreensao da experiéncia como um
fendmeno complexo. Isso requer que se supere um quarto dogma.

A exclusao do organismo no estudo de fendmenos cognitivos € o
dogma que impede uma compreensiao mais ampla do que seja experiéncia
(NUNEZ, 1997). Essa exclusio decorre da concep¢io da razio como
fendmeno que independe do organismo, por ser ela considerada abstrata
e transcendente. Consequentemente, nessa concepcao de experiéncia nao
ha um papel definido para o corpo. Essa concepcao, apesar de
predominante, € negativa, pois como vimos em Dewey (1916), 0 organismo
€ o locus das experiéncias, carregando sua historia, moldando e definindo
o que o corpo faz. Além disso, na perspectiva tradicional, o sujeito da
experiéncia € descartado. Hoje em dia, Nunez (/bid.) pondera que, excluindo
uns poucos dualistas, nenhum pesquisador rejeitaria o papel da biologia
na discussao da questao da razao. A separacao entre razao € organismo nao
se sustenta mais, pois a evolucdo das pesquisas tem investigado o papel
dos processos biologicos (neurdnios, sinapses e receptores) nos processos
cognitivos. Entretanto, esse avanco ainda nao superou o quinto dogma.

A obsessao com um sujeito individual, independente e isolado
constitui o quinto dogma, materializado na distin¢ao entre corpo e mente.
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Nessa perspectiva, considera-se que a unidade apropriada para que se
analisem fendmenos cognitivos seja o individuo: seu corpo e sua mente
como entidades que sao autdbnomas e isoladas. Mesmo com os estudos que
avancam em relacao ao papel do organismo, € ainda predominante ter como
unidade de analise o individuo. A interacao de um individuo com outros
seres e com outros individuos € considerada como uma conseqiiéncia, e
nao como uma parte dos fendmenos cognitivos.

Nufez (Ibid.) termina sua discussao sobre os dogmas da ciéncia
tradicional, propondo uma compreensao de experiéncia como um
fendmeno vivo. Para aceitar a experiéncia como tal, temos de rejeitar a idéia
de uma realidade objetiva (dogma 1), ja que os processos e dindmicas sao
realizados na interacao entre comunidades de corpos e cérebros (rejeicao
ao dogma 4), e nao em individuos isolados (rejeicio ao dogma 5). Essa
concepeao abre um espaco para entender diferentemente a relacio entre
ontologia e epistemologia (dogma 2) e da relacao entre o objetivo e o subjetivo
(dogma 3). Entretanto, apesar de ter sido claro na apresentacao dos dogmas
que precisam ser superados, nao poderiamos deixar de fazer referéncia
ao pesquisador que estd nas entrelinhas do trabalho de Nunez (1997) —
Humberto Maturana, biélogo que revolucionou as ciéncias cognitivas.

A argumentacao de Nunez (/bid.) € fortemente influenciada pela
teoria de Maturana (2001), conhecida como Biologia do Conbecer, sem que
o autor a apresente. Decido fazé-lo por considerar que a contribui¢ao de
Nunez (Ibid.) em relacao aos dogmas que devem ser derrubados €
fundamental para a compreensao dessa teoria que abre uma nova maneira
de compreender experiéncias e conhecimento.

A teoria Biologia do Conhecer (MATURANA, 2001) € condensada em
dois aforismos: “tudo é dito por um observador a outro observador que pode
ser ele mesmo” e “viver é conhecer, conbecer é viver’. O primeiro aforismo
sintetiza sua teoria pela qual os seres humanos, diferentemente das maquinas,
se constituem em um sistema determinado estruturalmente, i.e., um sistema,
que inclui um conjunto de componentes e as relacoes entre esses componentes,
operacionalmente fechado, i.e., no qual as caracteristicas do sistema sao
geradas a partir das relagdes entre as partes em um padrao circular e nao de
fora para dentro em acoplamento estrutural no meio, i.e., em congruéncia
dinamica com o meio em que se encontra. Essa organizacao e estrutura fazem
dos seres humanos seres autopoiéticos, i.e., seres que produzem a si mesmos
sem um fim predeterminado, em contraste com as maquinas que sao
produzidas por outros para fins especificos. Nas palavras de Maturana (1995):
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[slistemas vivos sdo sistemas de determinadas estruturas moleculares,
dinimicos, organizados como uma rede fechada de interacoes moleculares
que produzem os mesmos tipos de moléculas que as produziram e que
especificam dinamicamente a cada instante a extensio e o limite da rede.
[...] Como sistemas autopoiéticos, os sistemas vivos estao em constante
mudanga estrutural, tanto como resultado de suas dinimicas intrinsecas e
internas quanto das mudancas iniciadas neles no curso de suas interacoes
recorrentes em um meio."

Dessa forma, como sistemas vivos, estamos biologicamente
determinados e inseridos em um meio do qual fazemos parte com nossas
histérias individuais em relacao constante com outros seres humanos e nao
humanos, compartilhando uma outra histéria. Assim, nossa existéncia
acontece em dois dominios — no dominio das dinamicas estruturais (dominio
interno, pois essencialmente fisiol6gico) e no dominio das relacoes e
interacoes (dominio externo, pois essencialmente no meio). Assim, quando
observamos um acontecimento, o que observamos ¢ uma dindmica de
mudancas que envolve dois sistemas operacionalmente diferentes — o do
sistema vivo e o do meio. Dessa forma, a experiéncia pertence ao dominio
das relacoes do organismo, nao a ele em particular. Nesse processo de
interacdes com o meio, se refletimos sobre nossas experiéncias como
observadores, constatamos que a experiéncia € aquilo que observamos.
Além disso, qualquer maneira de nos referirmos a essa experiéncia é
secunddria a experiéncia em si. Nas palavras de Maturana (1988):

a situac¢o de observador se manifesta quando a) o observador se encontra
na praxe do viver (ou no acontecer do viver ou na experiéncia) na
linguagem, em uma experiéncia que, como tal, do nada apenas acontece;
b) qualquer explicacio e a descricio de como a praxe do viver na
linguagem se da ¢ operacionalmente secundaria a praxe do viver na
linguagem, embora a explicacio e a descricao também acontecam na
linguagem; e ¢) explicacoes e descricdes nao tomam o lugar daquilo que
explicam ou descrevem. [...] Assim, tudo o que € dito ¢ dito por um

¥ Traducao livre de “Living systems are dynamic molecular SDS, organized as closed
networks of molecular interactions that produce the same kinds of molecules that
produced them, and specify dynamically at every instant the extension and
boundaries of the network. [...] As autopoietic systems, living systems are in a
continuous structural change, both as a result of their intrinsic internal dynamics,
and as a result of the changes triggered in them in the course of their recurrent
interactions in a medium.”
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observador para outro observador que pode ser ele mesmo, e o observador
€ um ser humano (p. 27).%

Esse observador, por ser produto da histéria da sua espécie,
filogénese, desenvolve sua ontogenia, sua historia pessoal, através das
interacoes com outros observadores, cuja trajetoria ao acaso, sem um fim
predefinido, acontece um determinado meio. Dessa forma, o que
conhecemos deriva do que € permitido pelas historias filo- e ontogenéticas
da nossa humanidade. Nesse processo o observador se constitui e constitui
o mundo que conhece. E através das interacdes possiveis, no limite da
estrutura biologica do ser humano, que os processos e dindmicas constituem
o conhecimento a partir da experiéncia.

Maturana (Ibid.) se refere a constituicio do ser humano como um processo,
afirmando que o ser humano “acontece na linguagem” (p. 43) em decorréncia
do tipo de sistema vivo que somos. Isso porque s6 temos uma forma de nos
referir a n6s mesmos ou a qualquer outra coisa — através da linguagem. No
processo de fluir dinamicamente através de interacdes recursivas com o
meio, o observador ‘acontece na linguagem’, pois pelo linguajar ele passa
a fazer distincoes entre distincdes em um processo de coordenaciao de acoes
consensuais com outros. Isso leva a que ele faca uma distincao de si mesmo
no meio em que se encontra, tendo assim autoconsciéncia, o que so € possivel
através da linguagem. Assim, a linguagem pertence ao dominio das interacoes.
Esse processo, bem como o conhecimento e as emogcoes, sao sintetizados no
aforismo: “viveré conbecer, conheceré viver”.

O mais atraente na teoria da Biologia do Conbeceré o papel atribuido
ainteraclo e, consequentemente, as emocgoes, que deixam de ser depreciadas,

# Traducao livre de “I express this, our situation as observers, by saying: a) the
observer finds itself in the praxis of living (or the happening of living or the
experience) in language, in an experience which as such just happens to him or
her out of nowhere; b) any explanation or description of how the praxis of living in
language comes to be is operationally secondary to the praxis of living in language,
even though the explanation and the description also take place in it; and ©)
explanations and descriptions do not replace what they explain or describe. Finally,
it is apparent that if explanations and descriptions are secondary to the praxis of
living of the observer (our human praxis of living), they are strictly unnecessary for
it, even if the praxis of living of the observer changes after his or her listening to
them. [...] Indeed, everything said is said by an observer to another observer that could
be him or herself [...], and the observer is a human being.”
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para serem o fundamento da racionalidade. Maturana (2001) afirma que
ndo € a razao que nos leva a acao, e sim a emogao, movendo seres humanos
de um dominio explicativo para outro:

[n]6s seres humanos temos um dominio de plasticidade muito maior do que
acreditamos, mas entrarmos ou nao depende da emogo. O discurso racional
que nio seduz emocionalmente nao muda o espaco do outro (p. 124).

Assim, para Maturana (2001) e Nuniez (1997) a experiéncia constitui-
se como a base do conhecimento, sendo resultado de interacoes de
comunidades de corpos e cérebros (organismos em coexisténcia na qual
se especificam mutuamente), moldando-se de tal forma que as experiéncias,
de base organica, definem espacos de convivéncia — o terreno da
intersubjetividade. Assim, as experiéncias individuais decorrem do processo
de distinguir entre os eventos no meio onde o individuo se encontra. Essa
forma de conceber a experiéncia nas ciéncias cognitivas tem estreita ligacao
com as concepedes de Hegel (1991) e Dewey (1916, 1920, 1938), mas avanca
no sentido em que situa a experiéncia em contextos de inter-relacdes nos
quais a linguagem e as emocoes estao estreitamente imbricadas, haja vista
que uma experiéncia como uma praxe do viver so se constitui a partir de
um observador que, como diria Maturana, acontece no linguajar. Assim,
a experiéncia € um processo.

Neste breve passeio pela filosofia e ciéncia para compreender o
conceito de experiéncia, fica evidente que, em ambas as dreas, a experiéncia
¢ um fendmeno que nao pode ser considerado como apenas um evento
superficial. A evolucdao do pensamento ocidental sobre a experiéncia faz
com que ela deixe de ser concebida como fendémeno interno (Platao) para
passar a ser considerada como um fendmeno vivo, préprio de nossa heranca
biologica e de nossa existéncia em comunidades, em um processo no qual,
dialeticamente, modificamos e somos modificados (DEWEY, 1938; HEGEL,
1991; MATURANA, 2001; NUNEZ, 1997). Essa evolucio leva a uma
experiéncia que nao pode mais ser considerada como fendmeno pessoal
e individual, mas, sim, como uma manifestacao pessoal de um processo
continuo e em constante desenvolvimento no qual os individuos sao
historicamente constituidos a partir das experiéncias de outros individuos.
A implicacao desse desenvolvimento no pensamento quanto a experiéncia
€ que a pesquisa passa a ter um objetivo diferente do tradicional. Enquanto
na pesquisa tradicional busca-se a verdade em que predomina a relacao
de causa e efeito, a pesquisa que tenha como foco a experiéncia, na
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perspectiva que aqui apresentamos, passa a ter como objetivo a busca de
um significado que seja aceitavel para uma comunidade de pessoas em
um determinado momento (NUNEZ, 1997). Talvez seja essa a compreensio
que une o significativo grupo de pesquisadores em LA ao ensino de linguas
estrangeiras (LAELE) que direta ou indiretamente se detém sobre a
experiéncia de professores e alunos em salas de aula.

Pesquisas que revelam experiéncias de ensino e de aprendizagem

O levantamento do uso da palavra experiéncia em titulos de
comunicacoes nos anais dos grandes eventos da LAELE no Brasil revelou
poucas referéncias a essa palavra. Entretanto, as experiéncias estao
contempladas em uma analise de artigos publicados em revistas nacionais
de renome e em volumes que tratam de questoes afins ao ensino e a
aprendizagem entre 2000 e 2005. Dessa forma, posso afirmar que hd um grupo
de pesquisadores cujas investigacoes se referem as experiéncias tanto de
professores quanto de alunos, embora em poucos as experiéncias sejam o
foco da investigacao. Refiro-me especificamente as pesquisas de Abrahao
(2002, 2004), Aragao (2005, 2007), Barcelos (2000, 2001, et al. 2004), Buschle;
Prawucky (2001) Celani (2002), Conceicao (2004), Cunha (2005), Dutra; Mello
(2004), Figueiredo (2001), Freitas (2002, 2004), Gimenez et al. (2001, 2004),
Liberali (2002), Mattos (2000), Medrado (2001), Miccoli (2000, 2001, 2003,
2004, 2006), Oliveira (2004), Ortenzi et al. (2001, 2002, 2002b) Paiva (2001;
2005), Porto (2003), Soares (2003), Souza (2003), Telles (1995, 2002, 2004a,
2004b) que, em suas pesquisas tém compreendido a experiéncia como um
aspecto importante na compreensao do processo de formacao de
professores, ensino e aprendizagem de LE no Brasil. Sao essas as pesquisas
que apresento a Seguir.

Abrahao (2002) parte de sua experiéncia como professora das disciplinas
de Lingtistica Aplicada ao Ensino de Linguas Estrangeiras e Pratica de Ensino
de LE para buscar modificar a atuagdo profissional de formandos que, apos
ingressarem no mercado de trabalho, mantém priticas tradicionais. Para
tal, uma série de procedimentos sao utilizados, cujo foco € a experiéncia.
As autobiografias junto aos didrios reflexivos e fitas de video registram
experiéncias, permitindo o questionamento de priticas e teorias, bem como
as discussoes sobre a pratica pedagdgica, com o objetivo de iluminar com
possibilidades o futuro profissional dos professores em formacao.
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Em Abrahao (2004), a autora retorna a sua preocupacao com o papel
de “crencas, pressupostos, valores, conhecimentos e experiéncias” (p.131)
no processo de formagao do futuro professor, propondo que se dé oportunidade
a esse aluno-professor de refletir sobre seus “sistemas apreciativos” (SCHON,
1983, Ibid., p. 131). Com esse objetivo, as experiéncias afloram no uso de
autobiografias, historias de vida, questiondrio, inventario de crencas e um
relatorio elaborado pelo préprio aluno-professor, apresentando uma
apreciacao sobre sua participacao nesse processo de formacao. O resultado
¢ que os alunos participantes revéem crengas e concepcoes do que seja
ensinar e aprender com transformacodes relatadas em sua pratica.

Com Maturana em seu marco teorico, Aragao (2005) acompanha por
um semestre o processo de aprendizagem de uma aluna ao longo de sua
trajetéria como repetente em uma sala de aula de lingua inglesa em uma
universidade publica, com a mesma professora do semestre anterior. Nas
conversas formais e informais sobre os desafios do processo de aprendizagem,
essa estudante revela suas emocoes e seus conflitos sobre sua experiéncia
como aluna na universidade. Nesse processo, ela se descobre sujeito nessa
trajetoria, transformando sua trajetoria como aprendiz e como pessoa. O
impacto desse processo para o pesquisador € também registrado.

Aragao (2007), ao investigar as experiéncias de sete estudantes em
uma sala de aula de lingua inglesa em nivel universitario através de
conversas, entrevistas, diarios e o uso de representacoes visuais dos
processos vivenciados por eles, descobre uma imensidao de memorias,
relacoes, crencgas, conflitos, ideologias e preferéncias quanto ao processo
de aprendizagem de uma lingua estrangeira em sala de aula, que modulam
as acoes desses estudantes enquanto aprendizes. O processo reflexivo sobre
as experiéncias que vivenciam lhes permite tomar consciéncia de questoes
que restringem seu desenvolvimento, o que, por sua vez, lhes permite assumir
sua responsabilidade pelo curso de suas trajetérias como aprendizes.

Barcelos (2001), ao fazer uma revisao sobre a metodologia de pesquisa
aplicada ao estudo de crencas, revela que crengas sao “opinioes e idéias”
(p. 72) que tém “influéncia no comportamento” (p. 73), mas “depende de
varios fatores como experiéncia anterior de aprendizagem, (...), motivacao
e contexto” (p. 74). Essa caracterizacao faz a autora se referir a filosofia de
Dewey (1933) sobre o papel da experiéncia na compreensao de crencas.

Em Barcelos et al. (2004), encontramos como motivacao as experiéncias
de duvida quanto ao futuro profissional de duas alunas em processo de
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formacao. O estudo, que investigou as crengas, as expectativas e as
dificuldades do oficio de ser professor de linguas teve por objetivo a proposta
de “mudancas na formacao pré-servico dos professores de inglés” (p. 11).
Apesar de nao haver referéncia explicita a experiéncias de aprendizagem
e ensino, elas sao apresentadas nas entrelinhas. Ao se tratar da realidade
da aprendizagem, as experiéncias se remetem a “dificuldades de
desempenho e competéncia lingtiisticas” (p. 21), além de lacunas na
composicao do curriculo do curso. Ao se tratar da realidade de ensino como
estagidrios, as experiéncias se referem ao “mercado de trabalho e as
condicoes de ensino na escola publica” (p. 21).

Buschle e Prawucky (2001), ao apresentarem sua experiéncia como
professores da disciplina Linglistica da Lingua Inglesa, se referem a importancia
de terem dado oportunidade aos alunos de refletir sobre suas crencas e
experiéncias como alunos. Essa orientacao permitiu que as relacoes entre
teoria e pratica fossem mais bem compreendidas pelos seus alunos.

Celani (2002) apresenta uma coletanea de artigos que relatam a
experiéncia de professores da rede publica de ensino do Estado de Sao
Paulo e dos professores da PUC-SP, professores desses professores ao longo
dos trés anos de duracao do curso “Reflexdo sobre a acio: o professor de
inglés aprendendo e ensinando”. Nessa coletanea, encontramos
experiéncias que vao desde as emocoes suscitadas por memorias de
infancia, passando por reflexdes pessoais e profissionais, transformacoes
de conteldos e perspectivas até auto-avaliacdes sobre priticas,
representacoes, identidades e conscientizacao. Todos os artigos, de uma
forma ou de outra, tratam da experiéncia de ser professor, apesar de haver
algumas poucas referéncias a experiéncia de ser estudante. O objetivo do
volume ¢ contribuir para transformar a experiéncia de outros professores.

Conceicao (2004), interessada na compreensao da manutencao da
estratégia do uso de diciondrio por estudantes universitarios, que ja deveriam
ter desenvolvido estratégias de leitura mais independentes, investigou a
relacdo entre os relatos de estratégias aplicadas a uma tarefa de leitura e as
crengas e as experiéncias desses alunos no ensino médio. Essa relacao
explica o porqué da manutencao da consulta ao diciondrio e aponta para
a importancia de crengas e experiéncias em sala de aula na compreensao
do processo de leitura em nivel universitario no Brasil.

Cunha (2005) investigou as experiéncias de estudo fora da sala de
aula de 86 alunos de Letras. Através de um questiondrio foram elicitadas as
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dificuldades, as iniciativas em sala de aula e as experiéncias de estudo fora
da sala de aula. A andlise das respostas revelou que, além de muitos nao
terem consciéncia de suas dificuldades, o tempo dedicado ao estudo fora
da sala de aula € pouco em relacao as dificuldades relatadas. Os dados
revelaram também que os alunos tomam poucas iniciativas tanto em sala
de aula quanto fora dela para a superacao dessas dificuldades e o
consequiente aprimoramento do processo de aprendizagem.

Dutra e Mello (2004), ao defenderem a pratica reflexiva nas
formacoes pré-servico e continuada de professores, dao destaque ao papel
das “experiéncias passadas” (p. 32) enquanto professores ou alunos no
processo de reflexdo. E sobre essas experiéncias, bem como sobre a pratica
na sala de aula, que acontece a reflexao que garante uma acao pedagogica
mais adequada ao contexto onde futuros professores atuardo ou onde
professores em servico ja atuam.

Figueiredo (2001) investigou as correcoes de textos em inglés
realizadas em pares por dez formandos em inglés. O estudo que envolveu
a gravacgao das interacoes entre os pares no momento da correcao apresenta
as experiéncias dos alunos e do professor durante o processo que, apesar
de alguns aspectos negativos, foi extremamente positivo em seus resultados.
Dentre os varios, destacamos a melhora nos textos escritos, a motivacao e
a confianca do aluno em sua capacidade de poder contribuir com a
aprendizagem de seu colega e a experiéncia de uma aprendizagem
verdadeiramente colaborativa.

Freitas (2002) investiga a abordagem de ensino de um professor que
gravou sua “propria aula, caracterizando-se tal experiéncia como inicial e
solitaria” (p. 80). O que emerge dos excertos € a experiéncia de ensino
dessa professora com suas duvidas, acdes e avaliacoes de acoes pedagogicas
a partir de suas reflexdes. O processo reflexivo consciente, segundo a autora,
¢ importante em programas de formacao de professores, pois permite a
compreensao de diversos significados da pratica de ensino, sendo que esse
processo pode levar a mudancas na pritica em sala de aula.

Freitas (2004) investigou a experiéncia de trés colegas que decidiram
trabalhar em time na formacao de professores de inglés. As experiéncias
abordadas fenomenoldgica, heuristica e etnograficamente revelam que,
apesar de terem concluido o semestre sem a dissolucao do time, o ensino
em times € uma experiéncia ambiciosa, em que conflitos e responsabilidades
se misturam com as diferentes personalidades de cada um dos membros.



Rev. Brasileira de LingUiistica Aplicada, v. 6, n. 2, 2006 229

A experiéncia do time € extensa e profundamente analisada através dos
excertos que dao a dimensao da complexidade dessa modalidade de ensino
colaborativo.

Gimenez et al. (2001) investigou os conhecimentos dos alunos da UEL,
o processo de formacao ao iniciar e ao terminar a disciplina de Pritica de
Ensino, suas experiéncias como alunos de inglés antes e durante sua
trajetoria no curso de Letras. Além disso, estudou como eles articulavam
os conhecimentos vividos e recebidos durante o estagio. Os resultados
apontam para a influéncia de experiéncias anteriores e experiéncias afetivas
como explicacdo para a resisténcia a mudanca. Mais ainda, a reflexdo critica
que nao foi evidenciada nesses alunos se justifica pelo tipo de supervisao
que os alunos receberam durante o estigio, com implicacoes relevantes
para a area de formacao de professores.

Gimenez (2004) faz uma sintese de pesquisas que tém como foco o
processo de formacao de professores de inglés, apresentando a estrutura
do Curso de Letras na UEL e a abordagem reflexiva que norteia o trabalho
na pritica de ensino nessa instituicao. A experiéncia de professores e alunos
durante essa trajetoria revela haver uma ambiguiidade de papéis, tornando
a implantacdo de experiéncias reflexivas na formacao de futuros
professores um desafio que merece ser enfrentado.

Liberali (2002), ao relatar sobre 0s aspectos essenciais na conducao
de pesquisa colaborativa, apresenta os resultados de uma pesquisa com
alunos de um curso ministrado pela propria pesquisadora com vistas a
desenvolver nos participantes uma atitude reflexiva sobre sua pratica
através do uso de didrios. Os dados de uma dessas participantes revelam
que, ao examinar criticamente suas acoes, ela se torna pesquisadora de sua
propria acao.

Mattos (2000) acompanha o processo de reflexdo de uma professora
de inglés em formacao na busca de compreensao de sua pratica em sala
de aula com o objetivo de promover seu desenvolvimento profissional. Nesse
processo de auto-observacao de suas experiéncias em sala de aula, a
professora toma consciéncia de sua pratica e das teorias que a orientam,
evidenciando que a reflexao € ponto de partida para pequenas, porém
significativas mudancas. Os excertos das sessoes de retrospeccao revelam
esse processo e a importancia da relacao entre pesquisador e participante.

Medrado (2001) defende que a reflexao sobre experiéncias em sala
de aula é essencial para o desenvolvimento de professores. Com esse
objetivo, propds um projeto de pesquisa-acdo para professores em
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capacitacao, que os levou a analisar suas aulas, utilizando gravacdes em
video ou em dudio. A partir de suas percepcoes sobre a pritica, passando
por resisténcias até chegar as mudancas desejadas, os professores se
desenvolvem em conseqiiéncia desse olhar investigativo sobre suas
experiéncias cotidianas, passando de consumidores de pesquisas a
geradores de conhecimento para sua propria autopromog¢ao.

Minhas pesquisas (MICCOLI, 1997, 2000, 2001, 2003, 2004, 2000) voltam-
se para as experiéncias de estudantes e professores em sala de aula. Uma
das implicacoes informa o professor que no processo de aprendizagem em
sala de aula as experiéncias sociais e afetivas acompanham as cognitivas. Uma
outra implicacao indica ao professor que uma das explicagdes para desempenhos
muito distintos entre estudantes em sala podem ser as experiéncias anteriores
ou as crengas sobre o processo de aprendizagem. Essas implicacoes
contribuem para que o professor entenda o ensino em sala de aula como
mais amplo e para que os estudantes desenvolvam mais autonomia e
transformem sua percepcao do processo de aprendizagem, a partir de seu
melhor auto-conhecimento enquanto aprendizes. Ja as experiéncias de
professores revelam os desafios associados ao ensino de linguas.

Oliveira (2004) investigou a pratica de trés professoras de LE em
escolas publicas de Goiania com o objetivo de compreender: suas
concepeoes sobre ensino de linguas, sua pritica pedagogica e como a
educacao formal e a experiéncia de trabalho se relacionam na constru¢cao
desse conhecimento. A experiéncia da realidade da sala de aula € pano de
fundo para os depoimentos registrados nos didrios dessas professoras,
levando a constatacao de que “o ensino de LE na escola publica foi pouco
abordado durante o curso de graduacao” (p. 56). A autora sugere que futuros
professores tenham a oportunidade de conhecer mais essa realidade de
ensino para estarem mais bem preparados para atuar nesse contexto.

Ortenzi et al. (2001) se valeu das experiéncias relatadas por alunos-
professores em suas autobiografias para compreender como “essas
experiéncias contribuem para o desenvolvimento pratico desses professores”
(p. 115). Nos excertos que documentam essas experiéncias, o que chamou
a atencao das pesquisadoras foi aquilo que ndo foi abordado nos relatos —
estratégias, politica de ensino e formacao do professor. Entretanto, os
excertos estao repletos de referéncias a experiéncias que sao comuns a0s
alunos, por exemplo: a comparagao entre colegas (os que sabem mais ou
menos), as experiéncias anteriores (ter ou nao estudado inglés antes da
faculdade), a relacao professor/aluno, o papel do professor em sala de aula.
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Ortenzi et al. (2002a) apresentam a andlise de narrativas pessoais orais
sobre a historia de vida de cinco alunas, futuras professoras, gravadas
durante a disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino da Lingua Inglesa.
Nesse trabalho, emergem as experiéncias dessas alunas em reacdo a sua
trajetdria, cujo objetivo era incentivar a percepcao de uma relacao entre as
historias pessoais e as suas praticas pedagogicas. Apesar de os dados
revelarem que apenas uma das cinco alunas estabeleceu essa relacao, as
experiéncias levantadas tém implicacdes para a formacao de professores
em cursos de Letras.

Em sua investigacao sobre as concepcoes de pesquisa de futuros
professores de inglés, Ortenzi et al. (2002b) buscaram responder a cinco
perguntas. A quinta pergunta € a que nos interessa, pois € a que revela
experiéncias — qual a contribuicao da pesquisa (realizada antes da
graduacao) para a pratica de seis ex-alunos. Para responder a pergunta,
foram realizadas duas entrevistas com os ja professores. A resposta a essa
pergunta vem acompanhada de excertos que revelam como se constituiu
a experiéncia de escrever um ‘paper ao final do curso, bem como o
significado dessa experiéncia para esses alunos.

Paiva (2001), ao apresentar sua experiéncia como professora de uma
disciplina on-line de leitura e escrita em inglés, relata seus aspectos
positivos e negativos, apresenta ainda as experiéncias dos alunos
documentadas por algumas mensagens recebidas ao longo do curso. Suas
respostas e a discussao de uma proposta de ensino a distancia revelam que
a aprendizagem extrapola os muros da sala de aula, mas n2o a interacao.

Paiva (2005), ao discutir as relacoes entre autonomia e a complexidade
do processo de aprendizagem de linguas estrangeiras, apresenta os
resultados de sua investigacao de cem narrativas de aprendizagens de alunos
de inglés, francés, alemao, italiano e espanhol. A analise dessas narrativas
revela que nem sempre o que acontece em sala de aula vem ao encontro
daquilo que os alunos desejam. Entretanto, apesar das dificuldades relatadas
nas narrativas, encontra-se evidéncia de que os alunos tomam diferentes
iniciativas, demonstrando ter uns mais e outros menos autonomia na busca
de experiéncias mais significativas de aprendizagem.

Porto (2003), em uma investigacao sobre praticas avaliativas de trés
professoras universitdrias, revelou que as experiéncias anteriores dessas
professoras tém influéncia na constituicao de suas crencas e da maneira
como implementam a avaliacio em sala de aula. Além disso, evidenciou
que as professoras, em vista dessas experiéncias, podem ter uma atitude
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tradicional ou transicional, i.e., de transicao entre tradicional e progressista
em suas praticas de avaliacdo. Mais ainda, os excertos que documentam
seu estudo revelam os dilemas e as duvidas, bem como as contradi¢oes
entre o que dizem e o que efetivamente realizam em sala de aula.

Soares (2003) faz uma reflexao epistemoldgica sobre as diferentes
abordagens a questao da aprendizagem de uma lingua estrangeira nos
estudos lingtiisticos, na lingtiistica aplicada, na teoria sociocultural e pelas
ciéncias cognitivas. Sem ter qualquer dado coletado em sala de aula, a
experiéncia de quem esta em processo de aprendizagem estd presente a0
longo de todo o texto, pois todas as teorias informam a pratica através de
experiéncias. Sua relevancia e originalidade esta em sintetizar, através de
perguntas e respostas, as diferentes teorias do que seja aprender uma lingua
estrangeira, que, superadas ou nao, ainda predominam nas salas de aula.

Souza (2003) relata uma experiéncia de aprendizagem em tandem
entre alunos de inglés no Brasil e alunos de portugués na Australia durante
o segundo semestre de 2001. Nesse estudo, os desafios para aqueles que
fizeram parte da experiéncia de ensino tandem sao discutidos, mas, apesar
deles, as experiéncias de interacao e de comunica¢ao auténtica documentam
um processo de aprendizagem a distancia (telecolaboracao) e as
experiéncias dos nove alunos que participaram das atividades em duplas
ou triades.

Telles (1995) inicia sua tese com uma narrativa de sua trajetoria
educacional e profissional. Segundo o autor, sao as diferentes experiéncias
relatadas que o levaram a desenvolver seu interesse por lingua e o
influenciaram em suas concepc¢oes sobre educacio. Seu marco teérico
destaca o papel da experiéncia, pois para a compreensao de seu trabalho
€ necessario levar em consideracao as influéncias de pessoas e o contexto
na pratica profissional.

Telles (2002) destaca a narrativa como “estrutura fundamental da
experiéncia humana” (p. 17). Segundo o autor, € através da narrativa que
os professores vao materializar seu conhecimento pessoal pratico como o
conhecimento que se origina nas experiéncias de vida e nas vivéncias em
salas de aulas ou fora dela no ambiente de trabalho. Seu objetivo € defender
e apresentar as varias etapas e procedimentos para o uso de narrativas em
pesquisas, pois seu uso propicia a reconstituicao e o significado das
experiéncias narradas.

Em Telles (2004a), o foco € a apresentacao de um espeticulo teatral
que serve de ponto de partida para reflexodes criticas compartilhadas entre
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alunos-atores e professores apds a apresentacao do espetaculo. Tendo a
peca sido inspirada em experiéncias de professores, apresenta-se através
do espetaculo a oportunidade de reinterpretar e compartilhar experiéncias
e historias que evidenciam os conflitos e dilemas no exercicio da profissao
de professor. Esse processo contribui para a diminuicao do hiato entre a
teoria e a pratica, bem como o estreitamento entre universidade e escola e
a possibilidade de transformacao da pratica.

Em Telles (2004b) sao as metaforas, as regras da pratica e os principios
identificados por um grupo de alunas de Letras durante reflexdes sobre
sua formacao profissional que constituem um “conjunto de histérias (fontes
de experiéncias)” (p.57). E através dessas histérias pessoais, coletadas por
meio de narrativas orais, que sao revelados os processos de construcao das
identidades profissionais das alunas.

Concluo esta revisao de pesquisas que tém por foco a experiéncia
com uma reflexdo: tenho certeza de que esta revisao € apenas um retrato
parcial, mas acredito que fiel as pesquisas que vém sendo divulgadas na
area de LAELE no Brasil. A quantidade de estudos revisados que tem como
foco a experiéncia € evidéncia da importancia desse conceito na
compreensao dos processos que acontecem dentro da sala de aula. No
entanto, salta aos olhos a predominancia de pesquisas cujo foco €, em
primeiro lugar, as experiéncias do futuro professor; as experiéncias do
professor em servico vém em segundo lugar e, por tltimo, encontra-se o
foco nas experiéncias dos estudantes. Essa constatacio, a meu ver,
compromete o entendimento dos processos que ocorrem na sala de aula
de linguas, pois a sala de aula € um ambiente coletivo, onde as mais variadas
experiéncias se encontram para que aconte¢a uma outra experiéncia —a
do ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira. Dessa forma, uma
distribuicao do foco das pesquisas mais uniforme entre as diferentes
experiéncias de ensino e aprendizagem levaria a uma melhor compreensao
desse processo. Uma outra observacao a partir dessa revisao € que as
experiéncias documentadas contém uma riqueza de informacdes que
merecem uma exploraciao mais ampla e profunda, exigindo a utilizacao
de uma metodologia que va além do registro de falas em um gravador e da
citacao de excertos de falas que revelam experiéncias em artigos. No entanto,
a discussao dessa metodologia exige um tratamento que esta fora do escopo
deste trabalho. Mesmo assim, essas constatacoes tém implicacdes que
demandam atencao e discussao.
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Implicacoes

Com base nas concepcoes filosoficas e cientificas sobre como pode
a experiéncia expandir a compreensao daquilo que acontece diariamente
na sala de aula de lingua estrangeira e a partir da leitura de pesquisas que
se referiram a experiéncias de ensino e de aprendizagem no Brasil ao longo
dos ltimos cincoanos,* ha algumas implicacdes importantes que merecem
ser discutidas. Todas refletem uma preocupacao com a agenda de pesquisas
em LAELE. Primeiramente, apresento as implicacoes de natureza
epistemologica e depois as de cunho mais pratico.

As contribui¢coes da filosofia e das ciéncias cognitivas sobre a
conceituacao do que vem a ser experiéncia demonstra sua relevancia para
a pesquisa em sala de aula, embora, por serem de facil acesso, sejam pouco
valorizadas. Por se caracterizarem como a base do conhecimento, todas as
experiéncias vivenciadas estao associadas a processos que um observador
pode distinguir como apenas mental, mas que envolvem dinamicas que
ocorrem nas suas relacoes e interacdes, ou seja, no espago psiquico das
dimensoes reflexivas conscientes ou inconscientes, no caso de ele nao
atentar para o sentido das vivéncias do cotidiano. Essa € a sua relevancia —
o processo que representam. Dessa forma, uma experiéncia revela algo
que é importante para aquele que a relata. E esse o contetido que precisa
ser mais bem explorado através de perguntas simples, como as que seguem.
Como ¢ que essa experiéncia acontece? Ha ligacdo com outras? Em caso
afirmativo, com quais? Ha similaridade entre experiéncias relatadas por
pessoas diferentes? Se explorarmos melhor o contetdo das experiéncias
reportadas por professores, conheceremos mais sobre o processo que € o
ensinar, o facilitar ou o orientar. Se explorarmos melhor as experiéncias
reportadas por estudantes, saberemos mais sobre o processo que € o estudar
e o aprender. Nesse curso, os papéis do social e das emoc¢oes deixarao de
ficar a margem do processo de ensino e aprendizagem e virdo a tona. Nao
ha davida de que as experiéncias tém um carater pessoal, mas o pessoal
nao € particular; assim, nao hd contra-indicacdes a sua investigacao, pois
¢ através da pesquisa que se abrird o espago para a validacao interpessoal
de quem tiver acesso a elas. No entanto, se a objecao for que, por se referir
ao pessoal, a pesquisa voltada para a experiéncia deixara de ser

# Ver nota de rodapé n° 1.



Rev. Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 6, n. 2, 2006 235

verdadeiramente cientifica, € importante lembrar que essa dimensao sempre
esteve presente na ciéncia, embora tenha sido mantida escondida.

Ademais, segundo Maturana (2001) hd uma clara distin¢ao entre a
experiéncia e a explicacdo da experiéncia, que € similar a distincao entre
emocao —aquilo que um ser vivo vivéncia — e o sentimento —aquilo que €
diferenciado na linguagem a partir de uma emocao. Assim, experiéncia e
emocao sao fendmenos vivenciados cuja origem emana da estrutura
biologica ao longo de interacdes com outros seres € com nds mesmos. A
experiéncia € um processo por ter vinculacio com relagoes, dindmicas e
circunstancias vividas em um meio particular de interacdes que nao
necessariamente precisam de reflexividade linglistica, i.e., as experiéncias
podem ser apenas vividas. No entanto, a explicacido da experiéncia gera
uma reformulacao de si propria a partir da operacao da linguagem que da
origem a essa experiéncia que € aceita por aquele que a vivéncia e por
outros. Portanto, a explicacio esta na observacao da experiéncia, € nao na
experiéncia propriamente dita. A explicacao da experiéncia € sempre uma
proposicao que reformula o fendmeno ou acontecimento vivenciado através
da linguagem pela utilizacao de conceitos e critérios de validacao
compartilhados por um grupo de pessoas que, em Ultima instincia, a
aceitam. Em outras palavras, a explicacao constitui a reformulacao da
experiéncia de acordo com um critério de aceitabilidade.

Em vista dessas consideracoes, os resultados de pesquisas que tém
nas experiéncias uma fonte de dados para exploracao dos processos e
dinamicas a elas associadas revelam a recorréncia de questdoes que afetam
professores e alunos (FREITAS, 2004; MATTOS, 2000; MICCOLI, 2000, 2001,
2003, 2004, 2006; TELLES, 1995; 2004a; ARAGAO, 2005, 2007). Essa
recorréncia sustenta a concepcao de que as experiéncias nao sao apenas
vivéncias pessoais, individuais e solitarias. Ao contrario, percebe-se que
sao historicamente situadas e se entrelacam com as experiéncias pessoais
de outros individuos. As experiéncias formam uma teia cuja compreensao
exige a consideracao de muito mais do que o contetido de depoimentos
ou das interpretacoes dos pesquisadores sobre os dados que elas constituem.
Dessa forma, através do foco na experiéncia seguido da sua explicacao
vai-se além da superficialidade do acontecimento ou fendmeno, pois se
apreende a importancia das relacoes, interacoes e das emogodes no meio
em que as experiéncias acontecem. Entretanto, talvez o resultado mais
importante das pesquisas que tém a experiéncia como um construto seja a
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mudanga e a transformacao (FREITAS, 2004; TELLES, 2004a; SOARES, 2007).
Assim, as experiéncias sio uma porta de entrada para a mudanca, pois a
medida que aquele que vivencia algo e tem a oportunidade de explorar
sua experiéncia seja pessoalmente ou através da mediacao de um
pesquisador, abre-se o espaco para uma investigacao de eventos de alguma
forma relacionados com a experiéncia que pode ter implicacdes para uma
outra compreensao da experiéncia ou para uma revisao de atitudes. Desse
ponto para uma acao transformadora, a distancia € pouca. Para tal, € preciso
usar procedimentos que viabilizem a reflexo.

O poder da transformacao, a partir da reflexao sobre a experiéncia,
pode ser constatado nas pesquisas que investigam a drea de formacao de
professores. Além disso, a fim de promover a reflexao, ha um consenso
com relacao aos procedimentos adotados para investigar as experiéncias
ao longo do processo de formacao. Neles encontram-se a recorréncia do
uso de autobiografias, didrios, espetaculos teatrais, sessoes de visionamento
e narrativas, respostas a questionarios ou ainda, uma abordagem a pesquisa
através de projetos de pesquisa-acao. Esses instrumentos e metodologia
abrem a porta para os processos e dinamicas que subjazem as experiéncias.
Uma agenda de investigacoes futuras com a experiéncia como construto sinaliza
para um outro futuro de vivéncias em salas de aula bem diferente daquelas
que tém prevalecido nos relatos de professores em servico hoje em dia,
pois, como ja evidenciado nas pesquisas que revisamos, (ABRAHAO, 2004;
CELANI, 2002; LIBERALLI, 2002; MATTOS, 2000; MEDRADO, 2001;
MICCOLI, 2000, 2001, 2003, 2004, 2006; TELLES, 2004a; ARAGAO, 2005,
2007), professores e alunos que refletem sobre suas experiéncias se
transformam e transformam suas experiéncias como professores e
estudantes em decorréncia da oportunidade de refletir sobre o que
vivenciam.

Consequientemente, a transformag¢ao como decorréncia de pesquisas
tendo a experiéncia como construto e objeto de investigacao € uma meta
que pode vir a viabilizar que os resultados das pesquisas em LAELE tenham
uma relacao mais clara com a sala de aula e uma aplicabilidade mais clara
para professores e estudantes como participantes diretamente interessados
no que as pesquisas podem oferecer. Essa meta deve ser perseguida, haja
vista que, apesar dos avancos nas pesquisas da LAELE, a sala de aula ainda
vive uma realidade de ensino que esta longe de refletir o conhecimento
por elas até hoje gerado. Talvez o foco nas experiéncias seja uma forma



Rev. Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 6, n. 2, 2006 237

de aproximar a realidade de uma sala de aula ao ideal de uma aprendizagem
de linguas em um que espaco propicie mais interatividade entre os
participantes, atividades mais significativas e um processo de ensino e
aprendizagem menos frustrante para professores e estudantes.

Como a mudanga das politicas educacionais ainda esta fora da agenda
governamental, que hoje privilegia o assistencialismo, uma forma de acao
para a mudanga passa pela discussao das experiéncias. Por essas discussoes,
surge a possibilidade de transformacao a partir da acao de professores e
estudantes, que mesmo estando restrita a apenas uma sala de aula, nao é
de menor importancia. No zen-budismo, ha um ditado que orienta a pratica
do cotidiano: vocé faz o pequeno e o grande acontece. A pesquisa sobre a
experiéncia e sobre o0s processos e dindmicas que a subjazem pode ser uma
forma muito zen de buscar a tao urgente transformacao da pratica de ensino
e aprendizagem em escolas publicas e particulares.

No entanto, a meta nao pode ficar restrita apenas a transformacao
da sala de aula de lingua estrangeira. A transformacao de quem faz a pesquisa
¢ importante, pois o pesquisador tece as teorias que explicam, elucidam,
interpretam ou unificam um dado dominio de fendmenos ou acontecimentos
com impacto na pratica. Quanto mais o pesquisador conhecer a pratica,
através da experiéncia de quem a vivencia, também ele se transformara e,
a0 mesmo tempo, transformara sua concep¢ao sobre aquilo que investiga.
A importancia dessa meta em relacao a pesquisa da LAELE justifica-se,
principalmente, no que diz respeito as certezas que as teorias implicam.
No caso, a pesquisa que tem a experiéncia como construto e como foco
revela uma sala de aula onde inexiste qualquer certeza a priori, a nao ser
a de que os participantes e suas historias terao impacto sobre o que nela
acontecer. Para pesquisadores que buscam respostas precisas sobre as
questoes que afligem as dinamicas em salas de aula de lingua estrangeira,
essa meta possibilitara a revisao das maneiras de conceber nlo s6 a
motivacao para a pesquisa como também o proprio fazer pesquisa.

Deixando as implicacdes sobre o aspecto epistemoélogico que a
pesquisa com foco na experiéncia abre para LAELE em salas de aula, passo
as implicagcdes que decorrem da analise de como as experiéncias vém sendo
tratadas na literatura.

Em primeiro lugar, a evidéncia de que as experiéncias dos professores
estao mais bem documentadas na pesquisa em sala de aula seria uma
indicacao de que os pesquisadores ainda véem a sala de aula como um
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local onde a acao do professor predomina. A consequiéncia dessa hipétese
seria de que o ensino teria mais relevancia do que a aprendizagem na sala
de aula. De fato, a acdo do professor, por mais colaborativa e democratica
que seja, ainda define o tipo de ensino e de interacio que acontece em sala.
O papel do professor € central na dinamica da aula. Além disso, passa mais
por ele do que pelos alunos a responsabilidade sobre as iniciativas do que
se experiencia nesse contexto. Se o papel do professor se mantém central
e se as pesquisas o reforcam e investigam somente o lado do professor,
reforca-se a metafora da transmissao de conhecimento, mesmo que nao
intencionalmente. No entanto, ha alguns anos a metifora da transmissao
de conhecimento tem sido questionada e a a¢io na sala de aula tem exigido
do professor uma acao menos diretiva e mais orientadora e facilitadora,
permitindo ao estudante o desenvolvimento de competéncias e habilidades.
Busca-se um estudante mais ativo e reflexivo que, mais que conhecimento,
dé evidéncias de colocar esse conhecimento a seu servico em diferentes
situacoes. Dessa forma, a agenda de pesquisa sobre experiéncias deve
almejar uma visao mais holistica da sala de aula. Nao apenas através de
mais pesquisas sobre o estudante na sala de aula, mas sobre as questoes
institucionais que perpassam a sala de aula de lingua estrangeira.

Uma outra implicacao decorre do fato de haver mais pesquisas sobre
as experiéncias na formacao do professor do que na pritica do professor
em servico e menos pesquisas ainda, como ja mencionado, sobre a
experiéncia do estudante. Isso cria distor¢oes. Por um lado, a medida que
ha menos pesquisas que discutam as experiéncias do professor que ja esta
na sala de aula e de seus estudantes, o professor nao encontra nas pesquisas
um retrato fiel do que acontece em salas de aulas que se assemelhem a
sala de aula onde ele atua. Dessa forma, nao surpreende a sensacao desse
professor que considera a pesquisa distante da sua realidade. Além disso,
sem um foco na experiéncia do aluno, como podem o professor e o futuro
professor vir a conhecer quais sao os desafios inerentes a aprendizagem
de uma lingua estrangeira? Sem esse conhecimento, documentado em
pesquisas que discutam e oferecam orientacao para os desafios que se
vivenciam, como podem os professores trabalhar para sua superacao? A
pesquisa com o foco no aluno, por outro lado, pode vir a revelar os desafios
inerentes ao processo de aprendizagem (porém invisiveis aos olhos do
professor), bem como até que ponto as suas acoes estao respondendo a
esses desafios. Dessa forma, ambos os focos de pesquisa, no professor e
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no estudante, asseguram o melhor conhecimento do que acontece em sala
da aula, servindo, portanto, como insumo para a discussao sobre a pratica
durante o processo de formacao de futuros professores em um ciclo de
retroalimentac¢io continua.

Além dessas, uma outra implicacao decorre da distor¢ao da auséncia
de foco nas experiéncias do estudante —isso faz com que se ele se mantenha
no papel de aluno, palavra que vem do Latim cujo sentido € aquele que
precisa ser ‘alimentado’.** Esse papel passivo é reforcado quando o foco
das pesquisas recai s6 sobre o professor ou futuro professor. Assim, com
o foco nas experiéncias do estudante, inicia-se um ciclo em que ele se sente
valorizado em seu espaco na sala de aula, essa valorizacio faz com que
ele passe a refletir sobre a sua pritica de aprendizagem e, com isso, passe
a se sentir sujeito desse processo (SOARES, 2007), descobrindo-se como
estudante, e nao mais aquele que depende do “alimento” do professor para
aprender.

Mais ainda, a partir da constatacao de que as pesquisas que tém como
foco as experiéncias do professor reflexivo apresentam resultados
significativos sobre a pritica desse professor, pois nesse processo ele reve,
discute sua pritica e, consequientemente, a transforma e a aprimora
(MATTOS, 2000; FREITAS 2004), seria importante, com o foco na reflexao,
nao so investigar mais as salas de aulas de professores na ativa como também
promover acoes pedagogicas que levassem alunos a refletir sobre suas
experiéncias de aprendizagem em sala de aula. Essa reflexao levaria a que
se falasse com mais propriedade sobre o que € aprender, que nlo € apenas
um processo que acontece na cabeca, como a maioria dos professores ainda
acredita (LAVE, 1991; MATURANA, 1997; MICCOLI, 1997; BLOCK, 2003).
O processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, na fala dos
estudantes, passa por relacoes, emogoes e conflitos que dao um sentido
mais amplo as suas experiéncias (MICCOLI, 2000, 2001, 2003, 2004, 2000;
ARAGAO, 2005 2007). Quem sabe ndo poderiamos falar em uma pratica
da aprendizagem? Uma pratica da aprendizagem seria resultado de um

# De acordo com o Dicionario Morfologico da Lingua Portuguesa (HECKLER et al.
1984), a palavra aluno, deriva das familias de palavras cuja raiz alvem de alibel,
relativo a alimento e nutri¢cio, que por sua vez tem origem na palavra alére, que
significa fazer aumentar, crescer, desenvolver, nutrir, alimentar, criar. Segundo o
Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa (HOUAISS; VILLAR, 2001), a palavra
alumnus foi usada pela primeira vez no século XVI, precisamente, em 1572.
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conhecimento amplo do que seja aprender uma lingua estrangeira e esse
conhecimento viria das experiéncias reportadas por estudantes em processo
de aprendizagem. Uma agenda de pesquisas com esse direcionamento teria
como objetivo levar estudantes a se assumirem como sujeitos de seus
processos de aprendizagem, sendo mais autdbnomos e buscando o melhor
para eles. Mais ainda, proporcionaria o conhecimento do aprender uma
lingua estrangeira que serviria como orientacao para professores no exercicio
de sua profissdo. Dessa forma, é preciso envidar esforcos para que os
pesquisadores déem aos estudantes a mesma atencao que dao aos
professores, incluindo-os em suas agendas de pesquisa.

Finalmente, a riqueza de contetudos revelados através das experiéncias
nas pesquisas revisadas indica serem merecedoras de uma investigacao
aprofundada dos processos a elas associados. Os excertos de experiéncias,
da maneira como sao apresentados, ilustram as analises realizadas,
permitindo apenas uma espiadinba nos dados. Dessa forma, evidencia-se
a auséncia de uma compreensao de qual o sentido que essas experiéncias
reportadas tém para aqueles que as vivenciaram. A revelacao dos processos,
relacoes e dinamicas que subjazem as experiéncias permite o conhecimento
de fendmenos e relacoes que podem vir a auxiliar instituicoes, professores
e 0s proprios estudantes a encontrar formas de contribuir para a superacao
de obstaculos sobre os quais talvez, até o momento da pesquisa nao tenham
consciéncia, a qual pode emergir através da mediacao do pesquisador ou de
um instrumento que propicie a reflexao. Essa consciéncia que a explicacao da
experiéncia propicia pode dar a quem a experiencia o poder de transformar-
se ou de transformar (MICCOLI, 1997; FREITAS, 2004; ARAGAO, 2007) através
de iniciativas que, em ultima instancia, beneficiam o coletivo da sala de aula.

Conclusao

Neste artigo, parti de duas perguntas. A primeira buscava as respostas
da filosofia e das ciéncias cognitivas sobre a conceituacao do que seja
experiéncia. A segunda tinha por objetivo conhecer o tratamento dado as
experiéncias nas pesquisas em LAELE no Brasil.

Em relacio a primeira pergunta, € inegdvel haver muito mais em uma
experiéncia do que apenas o seu conteudo, pois, tanto na filosofia quanto
nas ciéncias cognitivas, a experiéncia € concebida como um processo complexo
de relacoes e inter-relacdes. Além disso, por seu cardter organico e coletivo,
apesar de individual, a experiéncia tem no seu conteido uma porta para
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os processos e dindmicas que a realizam e a explicam. Dessa forma, nao ha
nada de trivial em uma experiéncia, pois o conhecimento, como uma rede de
relagoes e interacoes, tem na experiéncia sua base. Portanto, uma experiéncia
€ um processo que merece um tratamento a altura de sua complexidade.

Em relacdo a segunda pergunta, ha duas respostas. A primeira
resposta origina-se da expectativa de encontrar muitas referéncias a
experiéncia por ser a LA uma disciplina voltada para as questdes que
decorrem do uso da linguagem, e da LAELE ser uma subdrea, voltada para
a investigacao dos processos afins ao ensino e a aprendizagem de linguas,
que no Brasil ¢ marcado por problemas complexos que afligem professores
e estudantes. Apesar dessa expectativa, ha poucas referéncias a palavra
experiéncia tanto em titulos e resumos de artigos em anais dos maiores
eventos nacionais que congregam professores quanto nos periodicos de
renome publicados no Brasil. A segunda resposta deriva de uma revisao
de pesquisas publicadas em volumes recentes, sejam periodicos ou livros,
bem como dissertacdes e teses em que os autores apresentam e discutem
experiéncias. Nessas pesquisas encontramos relatos de experiéncias cujo
objetivo de sua incluso ¢ ilustrar as andlises realizadas pelos pesquisadores
que assinam os artigos revisados. Dessa forma, a experiéncia € tratada com
destaque, porém ainda, na maioria dos casos, superficialmente. Apesar da
riqueza dos relatos que se encontram documentados, muito poucos autores
exploram os processos e dindmicas que subjazem a essas experiéncias e
os seus significados, explorando a possibilidade de transformacao que
decorre de um foco nesses processos e dindmicas. Isso remete a uma
metodologia de pesquisa que explore esses processos, cuja apresentacao
esta fora do escopo deste trabalho.

Em vista dessas respostas, ha que se manter o foco nas experiéncias
de professores e estudantes. Para tal, a experiéncia tem de ser compreendida
como um processo, nao podendo ser tratada como um fato superficial e
isolado. E preciso estar atento para os processos e dinimicas através dos
quais se revela o significado da experiéncia, bem como o seu cariter
historicamente situado e coletivo, buscando compreender sua relacio com
as experiéncias de outros e com o meio em que elas acontecem. Essa agenda
deve ser seguida com um objetivo: as acdes e transformacdes que decorrem
de experiéncias refletidas, como ja evidenciado em algumas das pesquisas
aqui revisadas. Em longo prazo, esta € a contribuicio que nés pesquisadores
podemos oferecer: continuar a documentar experiéncias e, nesse processo,
explora-las e compreendé-las, pois € através delas que apreciaremos melhor
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o processo de ensino e aprendizagem de LE em sala de aula e contribuiremos
nao so para o desenvolvimento de uma epistemologia para o ensino e a
aprendizagem de lingua estrangeira nesse contexto como também para a
transformacao das experiéncias que predominam no contexto de ensino
de linguas no Brasil. Dessa forma, a pesquisa na LAELE tera uma maior
relevancia para professores e a teoria nao parecera tao distante da realidade.
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