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RESUMO

Este estudo tem como objetivo descrever e interpretar o fendbmeno da
dificuldade de estudar online em um curso de formagdo continuada para
professores de Inglés denominado Teachers’ Links, do ponto de vista de quem
0 vivenciou, que no caso desta pesquisa sou eu, a prépria pesquisadora. O
interesse por esta investigacédo partiu da necessidade de compreender como,

do ponto de vista do professor-aluno, se da essa experiéncia.

A pesquisa apoia-se na visao socio-historico cultural e na concepgao de
linguagem como pratica social pela qual os seres humanos se desenvolvem e
se constituem (VYGOTSKY, 1934; 1991) e nos construtos sobre os processos
reflexivos e seu potencial para o desenvolvimento profissional (SCHON, 1983,
1987/2000).

A investigacdo foi conduzida apoiando-se na Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica (VAN MANEN,1990; FREIRE, 2007, 2008; RICOEUR,2002),
que visa a descricdo e interpretacdo do fendmeno em foco, utilizando o
processo de tematizagcado proposto por VAN MANEN (1990) e a sistematizagao
delineada por FREIRE (2007; 2008). Os textos da experiéncia foram gerados
durante minha participagdo como professora-aluna no médulo | do curso que

foi oferecido no primeiro semestre do ano de 2007.

O processo interpretativo revelou que o fendmeno da dificuldade de estudar
online em um curso de formagdo continuada para professores de Inglés se
estrutura em torno de 6 temas: ansiedade em relacdo a expectativas,
inseguranca em relagdo ao novo contexto, medo em relagdo a ndo conseguir
atender aos objetivos propostos, desespero ao constatar caréncias,
questionamento de inconsisténcias, indecisdes para realizar escolhas e busca

constante de estratégias para solucionar dificuldade.

Palavras-chave: Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica - formacgao

continuada a distancia — reflexdo sobre a agao



ABSTRACT

This study aims to describe and to interpret the phenomenon of the difficulty of
studying online in a continuing education course for teacher of English as a
foreign language called Teachers’ Links, from the perspective of the teacher-

student.

The interest on the study came from the need to understand from the point of

view of the teacher-student, how the experience is given.

The research is grounded on the social-historical-cultural view and on the
concept of language as a social practice through which human beings develop
and constitute themselves (VYGOTSKY, 1934; 1991) and on the power of the
reflexive process for professional development (SCHON 1983, 1987/2000).

The investigation was based on the Hermeneutic-Phenomenological Paradigm
(VAN MANEN,1990; FREIRE, 2007, 2008; RICOUER,2002), which aimed to
describe and to interpret the phenomenon under study, conducting the
thematic analysis proposed by van Manen (1990) and adopting the
systematization elaborated by Freire (2007; 2008). The texts derived from the
experience were generated during my experience as a teacher-student during

module | in the course, which was offered in the first semester of 2007.

The Hermeneutic-Phenomenological reflection on the phenomenon of the
difficulty on studying online in a continuing educational course for teachers of
English as a foreign language reveled that it is structured around 6 basic
themes: anxiety in relation to expectancies, insurance in relation to the new
context, fear in relation to not being able to accomplish the proposed goals,
despair in relation to the lack of development, questioning in relation to
inconsistencies, indecision to make choices, and the search for strategies to

solve problems as a continuing process.

Keywords: Hermeneutic-Phenomenological Reflection — online continuing

education — reflection on action
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INTRODUCAO

A urgéncia de um investimento sério na formagdo continuada de
professores no Brasil, principalmente em relagdo a do professor de lingua
estrangeira € inquestionavel. A precariedade dos cursos de formagéo basica do
professor, em especial do professor de lingua estrangeira, vem resultando no
consequente despreparo dos mesmos para lidar com as questdes especificas
do ensino de linguas em geral e particularmente do ensino de lingua
estrangeira, o que se reflete na qualidade do aprendizado dos alunos ao longo

de sua vida escolar.

Ja em 1994, no artigo As linguas estrangeiras e a ideologia subjacente a
organizagdo dos curriculos da escola publica, Celani, descrevendo o panorama
do ensino de linguas no Brasil, constatava que “geragbes de brasileiros tém
passado de dois a sete anos em aulas de lingua estrangeira na escola para, ao
final de uma experiéncia frustrante, sairem funcionalmente monolingues” (p.

12).

Diante desse quadro, é impossivel ndo concordar com a pesquisadora

quando afirma, praticamente vinte anos depois, que um investimento nos



projetos e programas de formagdo continuada de professores se faz ndo so6

necessario, mas também tem carater de urgéncia (CELANI, 2003).

Celani (2003) lembra que, s6 muito recentemente, alguns programas de
educacado continuada em servigo e pos-graduagcao passaram a dar atencéo
privilegiada ao enfoque de “formacgéo” de docentes, em detrimento do “repasse
puro e simples de técnicas de ensino” (p. 20). A autora defende a necessidade
de mudanga desses programas no sentido da priorizagdo de um processo
continuo envolvendo "reflexdo e critica sobre e de sua propria pratica", em
substituicdo aos "cursos de reciclagem" ou "treinamento" do professor, que
deixam subentendida uma mera transmisséo e atualizacdo de conhecimentos
e/ou técnicas, criando o que chama de “bolsdes” que primam pela falta de

comunicagéo e integracdo com a pratica cotidiana.

Como um argumento que confirma essa desarticulagédo, Sprenger (2004)
ressalta que prevalecem nos planos de curso das escolas regulares o método
da gramatica e tradugdo e o papel do professor como transmissor de
informacdes. Na comunidade escolar publica impera a crenga de que, para
aprenderem Inglés, os alunos precisam recorrer aos institutos de idiomas.
Baseada na minha experiéncia como professora de Inglés como lingua
estrangeira no ensino regular da rede publica e na rede privada de ensino por
aproximadamente 20 anos, acrescentaria apenas que, em varias comunidades
da rede particular, essa necessidade de cursos em institutos de idiomas, em
paralelo ao ensino regular, ja passou a ser um pressuposto. Ali, a crenga é de

que, para adquirir fluéncia em Inglés, os alunos precisam viajar para o exterior.



Moita Lopes (1996) ja apontava para o fato de que o que é consenso é a
crenga de que nao se aprende Inglés na escola regular e, principalmente, na

rede publica.

Presenciei, durante esses anos de trabalho em varias escolas, a
chegada dos alunos nas antigas 5.2° séries do ensino fundamental,
entusiasmadissimos com a oportunidade de aprender Inglés. Presenciei
também, a chegada desses alunos nas 1.2° séries no Ensino Médio, entediados

e desiludidos apds esses anos de experiéncias desastrosas e malsucedidas.

Para Celani (2003), essa situagdo sé podera ser revertida com a
mudanca de enfoque nos cursos de formacdo basica e continuada dos
docentes de lingua estrangeira. Isso implicaria um processo de formagéao do
professor como um profissional autocritico e consciente das praticas
discursivas da sala de aula, capaz de analisa-la a luz dos objetivos a serem
alcangados e dos conhecimentos que de fato sdo construidos por ele e pelos
alunos. Em outras palavras, esta por tras dessa mudanga um conceito de
formacdo que ndo pode ser visto apenas em termos de produto, mas em
termos de um processo que possibilita ao professor educar-se a si mesmo, a
medida que caminha em sua tarefa de educador, sem data fixa para terminar,
permeando toda a vida do individuo. A autora salienta, ainda, que os
programas pontuais de reciclagem pouco contribuem para o desenvolvimento
profissional dos docentes e argumenta que a concepgéo tedrica que subjaz a
organizacdo desse tipo de curso esta focalizada na transmissdo de

conhecimento, sinalizando que a concepc¢édo de desenvolvimento profissional



que se tem é a de que este depende apenas de atualizagdo de conhecimento.
Celani (2003) afirma que, apesar de os conteudos desses cursos serem
relevantes e até mesmo necessarios, eles nao sao suficientes, pois na maioria

das vezes ndo sio calcados nas necessidades dos professores.

Voltando-me especificamente para a formacéo continuada do professor,
considero relevante, neste momento, retomar as bases legais que tém
orientado a promogéo e oferta de programas e cursos. Em seu Artigo 43 do
Capitulo IV — Da Educacgao Superior -, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo

de 20 de dezembro de 1996 (LDB/1996)' regulamenta:

Art. 43. A educacgéo superior tem por finalidade:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento,
aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e
colaborar na sua formagao continua; [...]

Percebe-se ja na legislagdo uma preocupagcdo com o desenvolvimento
do pensamento reflexivo. Além disso, a educagao superior € atribuida ndo so6 a
responsabilidade da formagdo basica nas diferentes areas do conhecimento,

mas também a formacgéo continua.

No Artigo 63 do Titulo VI — Dos profissionais da Educacgao -, a referida lei

estipula:

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢cao manterao:

[]

1 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art39>. Acesso em: 16 maio 2009.



Il - programas de educagéo continuada para os profissionais
de educacgédo dos diversos niveis.

Ou seja, é previsto que haja continuidade na formagao do professor ao

longo de sua vida profissional.

Nao é de surpreender, portanto, que diferentes modelos de curso de
formacgao e formacgao continuada de professores de linguas vém despertando o
interesse de pesquisadores. Na formacao continuada de professores, estudos
tém sido conduzidos com o objetivo de avaliar projetos e programas, sendo

varios deles embasados nos estudos sobre a reflexao.

Celani (2003), que atualmente coordena o Programa de Formagéo
Continua do Professor de Inglés, numa parceria entre a Associagao Cultura
Inglesa de Sao Paulo, a Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo e a
Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo, partindo de uma abordagem
tedrica que prioriza a reflexdo a partir da pratica como local de construcido de
conhecimento relativo a teoria de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira,
acredita que s6 esse tipo de intervengdo poderia levar a almejada
transformacdo do professor e a reflexdo critica propriamente. A autora
comenta, porém, que esse processo de reflexdo critica ndo é frequente nas
escolas, pois a propria situagao de isolamento dos professores dificulta uma

acao reflexiva, que demanda momentos sistematicos de trocas com pares.

O que tem orientado grande parte dos cursos de formagado continuada
de professores de linguas é a abordagem da reflexdo sobre e na agdo. Os
estudos de Schon (1983, 1987/2000) oferecem um arcaboucgo util para se

explorarem as possibilidades de transformagdes nas representacbes dos



professores relativas a ensinar e aprender Inglés, pois esta orientado para a
solugdo de problemas e a criagdo de hipdéteses. Ramos (2003) chama a
atencao, porém, para o fato de que a tomada de consciéncia de que é possivel
desconstruir crencas e representacdes dos alunos-professores sobre o ensino-
aprendizagem € importante, porém nao suficiente para que a reconstrugéao
ocorra. Collins (2003), por sua vez, questiona se os docentes seriam realmente
capazes de transformar o seu cotidiano em instituicbes que n&o tém recursos

nem reconhecem os esforcos de desenvolvimento do professor.

Além disso, Romero (2003), voltando-se para questdes de cunho
metodologico, descreve como alguns instrumentos extremamente uteis para a
avaliagcado das ag¢des docentes, tais como gravagdes em audio e video, podem
constranger os professores no processo de refletirem e discutirem suas agoes,
uma vez que fazem com que se sintam expostos a criticas e assumam uma

postura de resisténcia.

Em outras palavras, o processo de formagao continuada do professor de
linguas voltado para a reflexdo critica na e sobre a agdo nao é facil, pois
demanda que ele enfrente desafios das mais diversas ordens. Pesquisas sobre
iniciativas publicas tém mostrado como essas dificuldades efetivamente
existem e s&o dificeis de serem solucionadas, embora muitas delas tenham
obtido resultados bastante positivos. Ha casos de sucesso, que merecem ser
mencionados. Um deles, A formagdo continua do professor de Inglés: um
contexto para a reconstru¢do da pratica, teve inicio em 1995, e constituiu um

programa de desenvolvimento profissional voltado para o professor de Inglés



da rede publica do estado de S&do Paulo, promovido pela Associagao Brasileira
Cultura Inglesa - Sdo Paulo e o Programa de Pdés-Graduagdo em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC-SP. Esse programa,
coordenado pela Profa. Dra. Antonieta Celani, visava oferecer ao professor de
Inglés ferramentas para que ele desenvolvesse suas habilidades linguisticas
nessa lingua e até 2004 ja havia formado gratuitamente cerca de 3,8 mil
docentes e de 380 mil alunos em todo Estado de S&do Paulo - o equivalente a
5% da rede publica da regiéoz. Um dos cursos oferecidos por esse programa
foi o Reflexdo sobre a agdo: o professor de Inglés ensinando e aprendendo,
cujo objetivo era o de propiciar a reflexdo a partir da pratica desencadeando a
transformacao do professor. Dentro desse mesmo programa, desenvolveu-se 0
curso Teachers’ links, totalmente a distancia, atualmente oferecido também
para professores da rede particular de ensino, no contexto do qual desenvolvi

este estudo e sobre o qual tratarei com mais detalhes a frente.

Um outro caso de sucesso & o de Vieira-Abrahdo (2007) que
desenvolveu e comparou dois projetos presenciais de educagédo continuada
para professores de Inglés em uma iniciativa de colaboragcdo entre a
Universidade Estadual de S&o Paulo de Sdo José do Rio Preto (Unesp) e a
escola publica da mesma cidade. A autora ressaltou a complexidade do
processo de mudancas suscitado por uma proposta de formacdo em servico,
que, segundo ela, foi repleto de “conflitos e incertezas” por parte dos

professores frente ao préprio trabalho e a uma nova abordagem de ensino.

2 Informagao disponivel em:;
<http://www2.uol.com.br/aprendiz/guiadeempregos/educadores/noticias/ge151004.htm#2>. Acesso em: 29 jun.
2009.
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Reportando-se ao curso A reflexdo sobre a agdo: o professor de Inglés
aprendendo e ensinando igualmente como um exemplo de sucesso, Castro
(2003) discutiu os resultados de aprendizagem de professores de Inglés da
rede publica estadual de Sao Paulo e identificou as transformacgdes observadas
nas concepg¢des de linguagem desses professores, por meio das escolhas
instrucionais que faziam durante o planejamento de aulas, o que mostra que
mesmo enfrentando dificuldades, professores que se envolvem em processos

de educacéao continuada tendem a alcancgar sucesso em suas empreitadas.

Corroborando essa afirmacgao, encontra-se também o trabalho de Dutra,
Mello, Oliveira-e-Paiva e Araujo (2004). Ao relatarem a experiéncia do
programa Interfaces da formagdo em linguas estrangeiras, mostraram
resultados muito alentadores. Esse programa tinha como objetivo atender
professores de linguas estrangeiras da rede publica (municipal e estadual) de
Belo Horizonte (MG), oferecendo-lhes modulos linguisticos, metodologicos e
sobre a vida escolar, além de oportunizar-lhes o envolvimento em pesquisa-
acao para solucionar problemas em suas salas de aula. Como resultados,
apresentaram professores mais reflexivos, autbnomos e preocupados com as
necessidades de seus alunos, cientes da importancia da educag¢ao continuada

e satisfeitos com mudancas que puderam implantar em sala de aula.

Além da abordagem da reflexdo na e sobre a agdo em processos de
formagdo continuada de professores de linguas, também a Abordagem
Hermenéutico-Fenomenolodgica tem favorecido pesquisas nessa diregao. Telles

(1996) investigou a educac&o continuada de professores de lingua portuguesa
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(como lingua materna) a partir dessa abordagem, usando um instrumental de
pesquisa constituido por autorreflexbées do pesquisador e conversas reflexivas
sobre a pratica de ensino com trés professores da rede publica do Estado de
Sao Paulo. Concluiu que aspectos das experiéncias pessoais e profissionais
dos participantes encontram-se numa relacdo dialética com seus
entendimentos de linguagem, alunos e ensino, o que equivale a afirmar que a
maneira como esses profissionais construiram suas experiéncias afetou o que

e como eles ensinavam.

Freire e Lessa (2003, p. 167) identificaram e interpretaram as
representacdes e parte do repertorio que os professores de Inglés da rede
publica do Estado de S&o Paulo revelaram sobre linguagem e pratica docente.
Esse estudo revelou quatro temas emergentes - metodologia, postura
profissional, formagédo continua e conhecimento linguistico -, que pareceram
indicar um consenso em relagdo a adog¢ao e a manutengado de uma abordagem
tradicional, subordinada a veiculagdo de regras gramaticais orientada por uma
visdo behaviorista de aprendizagem. Essas representagdes eram condizentes
com a perspectiva de aprendizagem que os docentes assumiam e delas
decorre a consciéncia de que € sempre preciso buscar atualizagdo, procurar

novos caminhos e investir em educagao continuada.

Pow (2003), por sua vez, também apoiando-se em uma Abordagem
Hermenéutico-Fenomenoldgica, investigou a contribuicdo do estudo da
fonologia e de uma postura reflexiva na formagado docente como ingredientes

construtores da identidade profissional, descrevendo as representagdes que
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professores de Inglés da rede publica do Estado de Sao Paulo possuem sobre
pronuncia e falante ideais. A autora percebeu que o estudo da fonologia sob a
perspectiva da reflexdo representa um caminho possivel para a superagao do
medo do fracasso, atuando como um ingrediente emancipador que transcende

a sala de aula.

Ainda dentro da abordagem Hermenéutico-Fenomenolodgica, um trabalho
que se aproxima do presente estudo do ponto de vista metodologico é o de
Fazio (2008), que utiliza narrativas de duas professoras sobre as experiéncias
que viveram no ensino superior € sobre como buscaram lidar com sua falta de
letramento digital para atender as demandas da tecnologia, da instituicdo e de
seus alunos. Tal estudo aponta a busca e reflexdo como os temas que

constituem a manifestagdo do fenébmeno investigado.

Outro trabalho que, por trabalhar também com narrativas, aproxima-se
deste € o de Camargo e Ramos (2006). As autoras analisaram oito narrativas
de professores de lingua inglesa na situacdo da formacdo continuada do
Programa de Pdés-Graduagdo em Estudos da Linguagem da Universidade
Estadual de Londrina, embasando-se nas ideias de Schon (1983, 1987/2000) e
associando-a a perspectiva apontada por Zeichner e Liston (1996). Tal estudo
ressaltou que o processo de analise de narrativas pode possibilitar a percepg¢ao
de que se tornar professor de lingua estrangeira € uma experiéncia
essencialmente humana constituida por diversos fatores (experiéncias prévias

como aluno, reproducao de alguns modelos de docéncia de lingua estrangeira
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vivenciados, dominio maior ou menor da lingua estrangeira, problemas

enfrentados no inicio da carreira, solugbes dadas para esses problemas, etc.).

Retomando a abordagem da reflexdo na e sobre a agéo, é possivel
afirmar que um caminho que tem se revelado muito produtivo para a formacgao
continuada de professores é o da Educacao a Distancia (EAD), pois favorece a
oportunidade de inser¢cdo num paradigma baseado na reflexdo conjunta e no
trabalho colaborativo por meio das diversas ferramentas de comunicacao, além
de permitir o acesso de pessoas de diferentes lugares e em diferentes horarios.
Considerando a delicada condigdo de disponibilidade de tempo irregular na
agenda dos professores em geral, a necessidade de desenvolvimento
profissional continuo, o acesso facilitado e a preméncia de atencdo para as
atuais demandas do mundo atual é que podemos entender a possibilidade de
formacgao continuada para professores, em especial professores de linguas, na

modalidade a distancia, como bastante promissora.

Entretanto, a formagao continuada a distancia, justamente por oferecer a
possibilidade de reflexdo conjunta e colaborativa por meio de ferramentas de
comunicagdo, representa também um desafio. Novas exigéncias sao
suscitadas a partir desse contexto na tentativa de aprender a ensinar em redes
de comunicagao e de aprender como lidar com as questdes oriundas dele. A
necessidade de potencializar o uso das ferramentas para atender a construgao
de conhecimento, além da necessidade de aprender como fazer a mediagao
nesse tipo de interagdo, bem como questdes de design de cursos online, tém

sido focos de alguns estudos na formagéo continuada de professor a distancia.
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Nesse sentido, o grupo Edulang3, coordenado por Collins, vem alcangando
resultados valiosos em relagdo a mediagao semidtica (GERVAI, 2007; PINEDA,
2007; COLLINS, [no prelo]); ao exercicio discursivo das presengas social,
cognitiva e de ensino desenvolvidos por meio da andlise de comunicagao
assincrona e sincrona (GERALDINI, 2003; MARTINS, 2004; SPRENGER,
2004; CELANI e COLLINS, 2005; VICTORIANO, 2005); as questdes de design
e da construcdo de hipertexto e hipermidia (WADT, 2002; vON STAA, 2003;
COLLINS, 2003; BRESSANE, 2006; ROJO, BARBOSA e COLLINS, 2005); a
desisténcia (CARELLI, 2003; COLLINS, 2004; COLLINS, MARTINS e

PEREIRA DA SILVA [no prelo]).

Todos esses estudos vém sendo conduzidos buscando maior
compreensao das dificuldades em lidar com as novas formas de aprender, de
conviver com as novas tecnologias e com a comunicagao online. No entanto,
tais estudos partiram do olhar do professor e/ou do designer como observador,

diferindo do presente estudo, que tem seu foco no aluno-professor.

Para conduzir este trabalho, adoto a Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica, que visa a descricdo e interpretacdo de fenémenos da
experiéncia Humana, buscando chegar a sua esséncia, aquilo que os estrutura,

aquilo que os constitui.

A Abordagem Hermenéutico-Fenomenologica (VAN MANEN,1990;

FREIRE, 2007, 2008) busca o entendimento de fenbmenos da experiéncia

3 Informagbes sobre o grupo Edulang encontram-se disponiveis em:
<http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=0071801JCD831U>. Acesso em: 01 jun. 2009.
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humana a partir da descricdo e interpretacdo da experiéncia. Tem como
objetivo revelar a constituicdo do fendmeno, sua identidade, por meio de
refinamentos e ressignificagcbes (FREIRE, 2007, 2008). O fendmeno da
experiéncia humana aqui em questao € a dificuldade de estudar online em um
curso de formagao continuada para professores de Inglés. A caracterizagéo
dos grandes temas das informagdes coletadas se mostra como reveladora da
estrutura de um fendmeno da experiéncia humana. De acordo com o que van
Manen (1990) postula, o modelo fundamental dessa abordagem seria a
reflexao textual sobre as experiéncias vividas e agdes e praticas diarias, com o
intuito de aumentar o poder de pensamento e recursos praticos ou taticos.
Adotar tal procedimento seria, entdo, procurar entender as pessoas, dar
ouvidos ao que elas tém a dizer, a contar. Seria voltar a ateng&o para contribuir
para um entendimento maior sobre como as pessoas sentem, pensam e vivem

aquela experiéncia conjuntamente.

De fato, Moita Lopes (2006, p. 23) enfatiza que “uma das questdes mais
cruciais da pesquisa em LA contemporénea é considerar a necessidade de ir
além da tradicdo de apresentar resultados da pesquisa para os pares como
forma de legitima-los”. Segundo o referido autor, “o grande desafio para a
epistemologia dos dias de hoje €& construir uma forma de produzir
conhecimento que, ao compreender as contingéncias do mundo em que
vivemos, possibilite criar alternativas sociais para aqueles que sofrem” (p. 30),
possibilitando uma forma de compreenséo do fenbmeno que caracteriza aquela

experiéncia.
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O presente estudo pretende inserir-se nesse paradigma no sentido de
sua preocupagao em dar voz ao participante, a professora-aluna-observadora,
contribuindo para transformagdo de sua realidade. E nesse sentido que este
trabalho pretende configurar-se como pesquisa em Linguistica Aplicada Critica.
Acredito que a perspectiva investigativa orientada pelos pressupostos teoricos
e metodolégicos da abordagem Hermenéutico- Fenomenoldgica possa

contribuir para a compreensao do fenbmeno em questao.

Mediante o exposto, adotando os procedimentos previstos nesse tipo de
investigacdo, fago uso dos diversos textos produzidos durante minha
experiéncia como professora-aluna do curso para entdo langar mao da
experiéncia, da reflexdo sobre a experiéncia e da interpretagdo da experiéncia
vivida, dando voz ao participante, que sou eu mesma, a propria pesquisadora,
professora de Inglés da Rede Publica Estadual de Ensino, com o propdsito de
fazer emergir o sentido que eu mesma encontro nessa teia de relagbes
complexas que constitui a experiéncia de ser professora-aluna de um curso de
formacédo continuada a distancia para professores de Inglés. E desse modo que
o presente estudo pretende desvelar o sentido que essa experiéncia teve para
mim, professora-aluna do curso. Pretendo mostrar como, ao longo da
experiéncia vivida e assumindo diferentes papeis - de professora de Inglés,
professora—aluna e pesquisadora participante -, que vao se transformando
também ao longo desse processo reflexivo desencadeado pelo
desenvolvimento, compreendo o processo de desenvolvimento profissional e

pessoal em um curso de formacgao continuada a distancia.
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Este estudo tem, portanto, carater inovador, tanto do ponto de vista
metodoldgico quanto do ponto de vista do foco. Como vimos anteriormente,
nesta Introdugcdo, ha muitos estudos embasados na reflexdo sobre a acéo
examinando o ponto de vista do professor, do ensino. Entretanto, nesta
pesquisa, como 0 observador é a professora-aluna do curso, o foco esta no
processo de aprendizagem, e ndo no de ensino®. Além disso, estudos sobre a
formagdo do professor na esfera da tecnologia utilizando narrativas de
aprendizagem ndo s&o comuns. Ha trabalhos que partem de narrativas de
aprendizagem, mas focados na visdo do professor, com o docente observando
o aluno. Da mesma forma, investigagdes utilizando a Abordagem

Hermenéutico-Fenomenolodgica nessa perspectiva s&o raras.

Assim, a Reflexdo Hermenéutico-Fenomenoloégica possibilita a
realizacao deste estudo, uma vez que oferece pressupostos tedricos e
metodoldgicos que permitem interpretar a descricdo da experiéncia humana de
ser professora - aluna de um curso a distancia no sentido de tentar construir os
temas que estruturam tal fenbmeno. Esta pesquisa ndo tem a pretensdo de
estabelecer categoricamente a estruturacdo do fendbmeno “dificuldades de se
estudar em curso de formagado continuada a distancia para professor”’, mas
pretende oferecer uma possibilidade de estruturacdo do fenébmeno. Tomo por
base para tal as diferentes interpretacbes motivadas pelas varias
transformagdes desencadeadas durante o processo reflexivo no decorrer do

curso.

4 O trabalho de Dickie (1999), da area da Educagdo a Disténcia, conduz um estudo semelhante investigando a
experiéncia de ser aluno a distancia de trés participantes, incluindo ela mesma. Nesse estudo, a pesquisadora
busca revelar como a aprendizagem a distancia € experienciada e qual é o significado dela para o aprendiz.
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Para iniciar o relato desse processo de transformacdo, € necessario
voltar as minhas origens profissionais. Ao ingressar na rede Estadual, em uma
escola da periferia de Guarulhos, observei varias questdes que nao favoreciam
a aprendizagem e o ensino de Inglés. Questbes que iam além de recursos
materiais, falta de preparo nas questdes especificas da lingua, questdes
tedricas acerca de aprendizagem em geral e aprendizagem e ensino de
linguas. Duvidas em relagdo ao motivo de terem que aprender Inglés e ndo
uma outra lingua eram frequentes entre os alunos, parecendo evidenciar uma
resposta ao colonialismo linguistico. Eram frequentes também comentarios
entre os professores, dizendo-se insatisfeitos com a falta de interesse dos

alunos pelas aulas de Inglés.

Nessa mesma época, realizei um curso de especializagdo em gramatica
da lingua inglesa oferecido pela universidade em que estudei, mas com
professores oriundos de diferentes universidades. Comecei a participar de
encontros promovidos por diversas editoras e escolas de idiomas, além de
abracar demais cursos que apareciam. Desde entdo, tenho refletido muito
sobre a minha formacgao, a formagédo do professor em geral, do professor de
linguas e, em especial, do professor de Inglés. A busca por conhecimento era
incansavel. Dentre algumas outras ocupagdes, pude atuar como professora
numa escola de idiomas e durante outro periodo em uma escola de ensino
regular, como professora de Inglés na Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio. Em busca de aproximar cada vez mais o ensino da lingua da vida dos
meus alunos, elaborei algumas atividades para eles, utilizando o courseware

Blackboard e o Hotpotatoes. Participei com eles de alguns projetos do Kidlinks
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e me encantei pela tecnologia mediada pelo computador e pela internet.
Quando surgiu a oportunidade de fazer o curso Teachers’ links, ela parecia ter

caido do céu.

O Teachers’ links € promovido pelo Programa de P6s-Graduagao em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (LAEL/PUC-SP) e implementado pela Coordenadoria de
Extensao, Aperfeigoamento e Especializagcdo (COGEAE) da mesma instituicao,
na modalidade aperfeicoamento. O design académico e instrucional é
elaborado por dois grupos de pesquisa: Edulang e Reflexdo sobre a Agéo: o
professor de |Inglés aprendendo e ensinando. O design web ¢é de
responsabilidade do Nucleo de Midias Digitais da PUC-SP. O curso € oferecido
a professores de Inglés de todos os segmentos e tem como meta oferecer
condigbes para o desenvolvimento de conscientizagdo desses professores
sobre as possibilidades de desenvolvimento profissional, académico e pessoal.
Os objetivos centrais do curso sao oferecer aos professores oportunidade para
o aperfeicoamento de seu desempenho em lingua inglesa, de sua capacidade
de reflexdo critica sobre o seu papel no ensino, de sua capacidade de planejar
e organizar sua agao docente e de sua habilidade para usar as tecnologias de
informagdo e comunicagdo. Isso vem exigindo um trabalho aprofundado em
torno de um grande leque de temas de pesquisa, que talvez possam ser
compreendidos em trés grandes areas: design de cursos online e de materiais
em hipermidia para o ensino; mediagdo em ambientes virtuais de

aprendizagem; interacdo sincrona e assincrona e suas fungdes na
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aprendizagem. Ao concluir o curso, o caminho para a pos-graduagao estava

aberto.

Assim, a presente pesquisa situa-se na interface das linhas de
pesquisas Linguagem, Educacdo e Tecnologia. Concentra-se na area de
formacdo continuada de professores mediada por tecnologia, mais
especificamente na formagao continuada online do professor de Inglés. O
estudo apoia-se na visdo de desenvolvimento como um processo socio-
historico cultural pelo qual os seres humanos se desenvolvem e se constituem
(VYGOTSKY, 1984/2003; 1987/2003). Fundamenta-se também na concepgéo
de desenvolvimento como processo social mediado por signos e instrumentos
que formam e integram sistemas psicoldgicos funcionais que mudam ao longo
do tempo (VYGOTSKY, 1984/2003, p. 71). Com relacao a reflexao critica, este
estudo se embasa na visao de reflexdo na acdo e sobre a agcao de Schon
(1983, 1987/2000), que favorece as possibilidades de mudangas nas
representacbes dos professores. Finalmente, apoia-se na concepcao de
linguagem como pratica social (HALLIDAY, 1978/1994). O conceito de
educacédo de professores adotado neste estudo é o postulado por Fullan (1991)
um processo continuo de aprendizagem e desenvolvimento que demandam

tempo e podem ser observados no mundo da agao.

O estudo buscou responder a seguinte pergunta de pesquisa: qual € a
natureza da dificuldade de se estudar online em um curso de formacéao

continuada para professores de Inglés?
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Feita essa introducgao, é necessario explicitar como esta dissertagao esta
construida. No Capitulo 1, aponto os aportes tedricos que dao conta das
questdes pertinentes a esta pesquisa: o conceito de desenvolvimento e de
aprendizagem subjacentes ao estudo de suporte nas ideias vygotskianas e
neovygotskianas sobre desenvolvimento e a nogao de reflexdo proposta por

Schon (1983, 1987/2000).

No Capitulo 2, fago a caracterizacdo da metodologia de pesquisa
adotada, incluindo assim a descricdo do contexto de pesquisa e dos

procedimentos e instrumentos utilizados que possibilitaram minha reflexao.

No Capitulo 3, apresento as interpretacbes da experiéncia e o0s
significados construidos a partir deste estudo, evidenciando as questdes

centrais apresentadas no material de pesquisa.

Nas Consideragbes finais, procuro tecer comentarios sobre os
significados construidos com o esclarecimento das perguntas de pesquisa e
aproveito para apontar as lacunas evidenciadas durante o estudo. Pretendo,
com essa reflexdo, oferecer subsidios para um possivel entendimento sobre as
questbes de ensino a distancia na formacado continuada de professores de
lingua estrangeira. Aproveito para esclarecer também, com isso, que possiveis
e diferentes interpretacbes podem ser assumidas de maneira distintas das por
mim apresentadas aqui, ja que presumo que pessoas com diferentes
experiéncias de vida possam ter entendimentos diferentes de um mesmo

fenbmeno.
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Capitulo 1

Fundamentacao teodrica

Neste capitulo apresento os conceitos tedricos que dao sustentacéo a
este estudo e que fundamentam a interpretacdo do material de pesquisa.
Inicialmente discorro sobre os conceitos de aprendizagem e de
desenvolvimento. Em seguida, trato da formag¢ao de professores, do conceito
de autonomia e, por fim, da concepg¢do de linguagem que norteia a

investigacao.

1.1 Aprendizagem e desenvolvimento

Antes de avancar nas questdes da formacao do professor, € necessario
esclarecer o que estou entendendo por desenvolvimento e por aprendizagem,

passos dessa formacgao.

Parto dos conceitos desenvolvidos por Vygotsky (1987/2003) e pelos
estudiosos vygotskianos, como Daniels (2002) e Oliveira (1993). Para
Vygotsky, a interagdo social tem fundamental importancia no desenvolvimento

do pensamento e no processo de aprendizagem. Afinal, a teoria de Vygotsky
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(1987/2003) € uma tentativa de explicar a conscientizagdo como produto final
da socializagdo. Outro conceito central na teoria de Vygotsky (1987/2003) que
orienta esta pesquisa é o conceito de media¢cdo. O autor desenvolveu uma
teoria em que forgas sociais, culturais e historicas desempenham um papel no
desenvolvimento. Segundo ele, existem mediadores que servem como meios
pelos quais o individuo age sobre fatores sociais, culturais e historicos, além de
sofrer a agéo deles. Para o autor, as relagdes entre sujeito e objeto acontecem
de maneira direta, natural ou mediada por artefatos culturalmente disponiveis.
Ele define ferramentas psicolégicas como dispositivos para dominar os
processos mentais. Dentre essas ferramentas psicoldgicas, Vygotsky

(1984/2003, p. 71-4) apresenta a linguagem.

Segundo Daniels (2002, p.36), para Vygotsky a explicagao para a origem
das fungdes mentais superiores incluia dois componentes: primeiramente ele
afirmava que as elas contavam com a mediagdo do comportamento por signos
e sistemas de signos, dos quais o mais importante € a linguagem. De acordo
com Daniels (2002, p. 36), os signos para Vygotsky eram como “um tipo
especial de estimulos usados como ferramentas psicoldgicas, ferramentas que
sdo dirigidas para o dominio ou controle de processos comportamentais, tanto
os de outrem quanto os da propria pessoa”, alterando o fluxo e a estrutura das
funcbes mentais “ao determinar a estrutura do novo ato instrumental, assim
como uma ferramenta tecnoldgica altera o processo de adaptacdo natural ao

determinar a forma das operagdes de trabalho”.



34

Os humanos, assim, dominam a si mesmos por sistemas culturais e
simbdlicos externos, ndo sendo subjugados por eles. Vygotsky (1987/2003)
enfatiza a autoconstrugdo do individuo como um agente ativo no
desenvolvimento. Ao considerar que o desenvolvimento ocorre pelo uso de
ferramentas culturalmente disponiveis, num tempo e num espaco particulares,

atribui grande importéncia aos efeitos contextuais.

A nocao de mediagdo pedagdgica e da relagado social entre individuos
presentes na interagdo social embasam este estudo no sentido de ajudar a
interpretar o fenbmeno em questdo. O conceito de desenvolvimento, entao, é
entendido como um processo social, mediado por signos e ferramentas® que
formam e integram o sistema de fungdes psicolégicas que mudam ao longo do

tempo.

Vygotsky (2003, p. 72) diferencia signo e instrumento. Para ele, ambos
tém funcdo mediadora. No entanto, a fung&o do instrumento € servir como um
condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade (orientado
externamente, provoca mudangas no objeto). Ja o signo ndo modifica em nada
o0 objeto da operacédo psicologica. Constitui um meio de atividade interna
dirigido para o controle do proprio individuo e deve levar a mudangas nos

objetos (orientado internamente).

Vygotsky (1987/2003, p.71) enfatizava a importédncia da mediagcéo de

processos psicologicos pela linguagem e a natureza soécio-historica de certos

5 Para Vygotsky, ha dois tipos de ferramentas: as técnicas e as psicoldgicas. As primeiras sdo direcionadas a
manipularem os objetos fisicos (por exemplo, um martelo) e as outras sdo usadas pelas pessoas para influenciar
outras pessoas ou a si mesmas (por exemplo, uma propaganda).
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processos psicolégicos em seres humanos. Segundo o autor, qualquer fungao
mental superior foi externa [e] social antes de ser interna, foi antes uma relacéo

social entre pessoas.

De acordo com Vygotsky (1984/2003, p. 117), um aspecto essencial do
aprendizado na lei geral do desenvolvimento das fungdes mentais superiores, é
o fato de ele criar a zona de desenvolvimento proximal, ou seja, o aprendizado
desperta varios processos internos, que sao capazes de operar pela interagdo
entre as pessoas num ambiente de cooperagdo. Assim sendo, segundo o
psicologo, aprendizado ndo é desenvolvimento, mas adequadamente
organizado pode resultar em desenvolvimento mental que, por sua vez,

mobilizara varios processos de desenvolvimento.

De acordo com Vygotsky (2003) a lei genética geral do desenvolvimento

cultural poderia ser formulada da seguinte maneira:

Todas as fungbes no desenvolvimento da crianga aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologica) e, depois,
no interior da crianga (intrapsicolégica). Isso se aplica
igualmente para a atengdo voluntaria, para a memoria logica e
para a formacéo de conceitos. (p. 75).

De acordo com Daniels (2002, p. 38), Vygotsky considerava as fungdes
mentais superiores como sociais no aspecto cultural, vendo esse processo
como parte de um desenvolvimento do sistema sociocultural e sua existéncia
como dependente da transmissao de uma geracao para a proxima. Segundo o
pesquisador, Vygotsky entendia esse processo como a organizagao € 0s meios
do comportamento social real que foram apropriados pelo individuo e

internalizados, vinculando o social ndo somente a mecanismos Unicos de
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desenvolvimento psicolégico como a interagao social e a internalizagao, mas
também a tipos de processos mentais inerentemente sociais, especificamente
as fungdes psicoldgicas superiores. Daniels (2002, p. 39) enfatiza, ainda, que
essa perspectiva possibilita um elo conceitual entre um importante aspecto da
consciéncia humana e um importante aspecto do comportamento social
humano. Essas fungbes mentais eram vistas como desenvolvendo-se né&o
apenas pela experiéncia individual em interacdo social, mas pela
transformagao do comportamento social no plano interpsicolégico para o plano

intrapsicologico.

Aprendizagem e desenvolvimento nao sao processos entendidos
separadamente (VYGOTSKY, 2003, p. 109), pois procedem das tensdes
dialéticas e transformagdes de processos sociais. Um argumento central na
teoria de Vygostky é o de que todas as fungbes mentais sdo primeiramente

experienciadas socialmente (MORAN e STEINER, 2003, p. 62).

Segundo Moran e Steiner (2003, p. 63), Vygotsky entendia
internalizaggdo nao como simplesmente uma cbpia, mas como uma
transformacao e reorganizagéo das informacgdes recebidas e estruturas mentais
baseadas nas caracteristicas individuais € no conhecimento prévio. Em outras
palavras, como um processo de reconstrucdo interna de uma operacgao

externa.

Moran e Steiner (2003, p. 63) acrescentam ainda que, de acordo com
Vygotsky, a forma dindmica que resulta desse processo é a personalidade

individual, como mente social incorporada composta por sistemas de funcdes
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psicoldgicas. Salientam ainda que a personalidade € o modo caracteristico de

se comportar que pressiona a atividade futura.

Os autores explicam que, para Vygotsky, o desenvolvimento como um
processo social de internalizacdo consiste numa série de transformacoes:
primeiramente uma operagdao que representa uma atividade externa é
reconstruida e comecga a ocorrer internamente. A transformacao da atividade
que utiliza signos, cuja historia e caracteristicas sdo ilustradas pela inteligéncia
pratica, pela atengcao voluntaria e pela memdria € de fundamental importancia
para o desenvolvimento dos processos mentais superiores. Além disso, um
processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Essa
transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal € o
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do

desenvolvimento.

1.2 Desenvolvimento como um processo de mudancga

Como evidenciado anteriormente, um outro conceito relevante para

fundamentar este estudo é o de mudanca.

Para Fullan (1993), os programas de educagao continuada do professor
devem ajudar os candidatos a relacionar o propdsito moral que os influencia
com as ferramentas que irdo prepara-los para se engajarem numa mudanga
produtiva. Afinal, para o autor, ensinar € uma profissdo moral, em que

dificuldades, vulnerabilidades e pressdes podem engendrar um certo fundo de
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frustragdo, fazendo do magistério uma profissdo nobre e efetiva, porém as
vezes pouco compativel com uma agenda de mudangas. Ambos, porém - o
propésito moral e essa agenda de mudangas - devem caminhar juntos, no
sentido de se alcangarem cada vez mais estratégias melhores para a

consecugao dos objetivos morais.

O autor considera quatro grandes capacidades de mudangas:

1. visao de construgao pessoal — o questionamento sobre a diferenca que
se quer fazer pessoalmente, que emerge da atividade de examinar e
reexaminar os motivos pelos quais se optou por entrar para o ensino; essa
construgdo pessoal vem de dentro, dando significado ao trabalho e
existindo independentemente da organizagao ou do grupo em que se esteja
inserido. E o caminho para a mudanga organizacional ndo pode prescindir

dos propésitos pessoais.

2. investigagao — indica que formagéo e atuacao de propdsitos pessoais nao
sao questdes estaticas, pois o que vale é persistir questionando ou, em
outras palavras, investigando. Para o autor, a investigacdo é uma maquina
de autorrenovagado, pois alimenta com ideias do meio os propdésitos
pessoais. Investigar, para Fullan (1993), significa internalizar normas,
habitos e técnicas para a aprendizagem continua. Assim, quando um
professor assume seu papel como agente de mudangas, reconhece que

sera aprendiz ao longo de toda a sua carreira.

3. dominio — a apropriagcdo de novas visdes e ideias deve vir acompanhada

do dominio necessario para a eficacia e a eficiéncia de suas aplicagdes.
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Esse dominio implica uma compreensao profunda, da qual novas
configuragbes mentais surgem. Novas ideias trazem novos
questionamentos, que precisam ser respondidos; e isso sO se da a partir da
compreensao e do dominio do que sao essas novas ideias e do que as

envolve. Na verdade, esse € um processo continuo.

4. colaboragio — o aprendizado individual tem um limite até o qual se pode
chegar; a habilidade de colaborar esta se tornando, por isso, um dos
requisitos mais importantes para a sociedade pds-moderna. A crenca atual
€ a de que pares ajudando-se mutuamente, trabalhando cooperativamente,
podem alcangar resultados, em qualquer contexto, melhores do que os

obtidos individualmente.

Em resumo, o propdsito moral do ensino deve ser reconceitualizado
como um tema de mudanga. O proposito moral sem agenda de mudanga néo
avancga, e a agenda de mudanga sem proposito moral ndo passa de mudanga

pela propria mudanca.

As implicacbes dessa diade para a educacdo do professor e para o
redesenho de escolas sdo profundas. Nao existe atualmente, para o autor, uma
crenga real de que o investimento na formagao continua de professores trara
resultados, ela n&o é guiada para uma aprendizagem continua. A crenga atual
postula que “tudo o que uma pessoa precisa saber sobre como ensinar pode
ser aprendido por pessoas inteligentes em um unico verédo de instru¢cdes bem

planejadas” (p. 24). Entretanto, o que a realidade mostra é que nem todos
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conseguem aprender um minimo mesmo em programas anuais intensivos. Ou

seja, sem um proposito moral, ndo ha crescimento intelectual ou mudancga.

Para que um formador de professor seja efetivamente um agente de
mudanca, com um proposito moral forte e definido, sdo necessarios, para

Fullan (1991), alguns requisitos:

5. comprometer-se com formagdo de professores como agentes de

melhorias/desenvolvimento educacionais e sociais;

6. empenhar-se por melhorias continuas por meio de programas de inovagéo

e avaliagao;

7. valorizar e praticar um ensino exemplar;

8. engajar-se em constante investigacéo;

9. modelar e desenvolver aprendizagem ao longo da vida e entre os membros

do trabalho e alunos;

10.ser respeitado e engajado como parte vital do ambiente escolar como um

todo;

11.formar parcerias com escolas e outras institui¢cdes;

12.ser visivel e valorizado internacionalmente de maneira a contribuir local e

globalmente;

13.trabalhar colaborativamente para construir uma rede de trabalho regional,

nacional e internacional.
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Quando ha um propdsito moral, uma agenda de mudangas e um agente
facilitador dessas mudangas, geralmente chega-se a necessidades de
reestruturagdo. Entretanto, Fullan (1993) chama a atenc¢ao para o fato de que
‘reestruturar ndo é reculturar’. Em trabalho de 2001, Fullan explica que
reculturar significa criar uma cultura de mudanga, ndo s6 propor uma nova
estrutura. Nao significa adotar inovagdes ininterruptamente, mas promover a
capacidade de investigar, avaliar critica e seletivamente, incorporar novas
ideias e praticas, de modo intensivo e continuo. E, para o autor, s6 ha

efetivamente avanco, se ha reculturagao.

Fullan (2006) discute as razdes pelas quais muitas propostas de
reestruturacdo nado dao certo. Para ele, a principal delas reside no fato de que
nao € possivel propor mudancga, se ndo se partir de contextos particulares
reais. As propostas muitas vezes sao tdo genéricas e parecem tao apropriadas,
que se esquece de pensar que cada contexto educacional € um e por isso
qualquer mudanca deve levar em consideracdo questdes contextuais e

culturais de cada grupo ou instituicdo escolar separadamente.

O autor salienta que geralmente modelos, avaliagdes, curriculo e
desenvolvimento profissional partem de teorias de acbes seriamente
incompletas, pois ndo se aproximam do que acontece nas salas de aulas e das
culturas escolares. Ele reforga que culturas escolares ndo sao faceis de mudar
e aponta algumas estratégias que dificultam ainda mais essa mudanca: a
aproximacao de padrdes académicos e modelos instrucionais; os sistemas de

avaliacdo e responsabilidade; o desenvolvimento profissional por modelos
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instrucionais padronizados ou por comunidades profissionais de aprendizagem
ou por qualificagdes que focam no desenvolvimento e reteng¢do da qualidade de

lideres.

O importante e adequado, segundo o autor, € promover um modelo de
desenvolvimento profissional baseado em comunidades de aprendizes nas
quais os professores, escolas e lideres trabalham juntos para melhorar as

condigdes e os resultados de aprendizagem.

A partir dessas nogdes, Fullan (2006, p. 8) propde uma Teoria da
Mudanca como uma teoria de acdo, baseada em sete premissas centrais,
descobertas reflexivamente, durante pesquisas sua e de seu grupo na década

passada:
1.2 Premissa: foco na motivagao

E imprescindivel aplicar esforgos individual e coletivamente, necessarios
para se conseguir resultados. Fullan lembra, porém, que motivagdo ndo pode
ser alcangada a curto prazo. O propdsito moral € um grande potencial
motivador, mas por si s6 ndo vai a lugar algum a menos que outras condigdes
conspirem para mobilizar outros aspectos-chave da motivagdo, como
capacidade, suporte entre pares e lideres, identidade e assim por diante. E a

combinagao que faz a diferenca motivacional.
2.2 Premissa: construgcao de capacidade com foco nos resultados

A construcdo de capacidade é definida como qualquer estratégia que

aumenta a efetividade coletiva do grupo. Para Fullan, ela envolve ajudar a
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desenvolver conhecimento individual e coletivo, competéncias, recursos e
motivacdo. Essas sao capacidades necessarias para alcancgar resultados. Um
aspecto que mostra como a Teoria proposta por Fullan vai se revendo com o
tempo é descrito a seguir. Por volta de 1995, ele cunhou a frase “para uma
reforma em larga escala € preciso uma combinagdo de pressédo e suporte”
(FULLAN, 2006, p. 8). Agora, a frase que integra essa premissa € “para
desenvolver capacidades com foco nos resultados, € necessario incorporar
ambos os aspectos” (p. 9). A Teoria de Ag¢ao, atualmente, considera que nada
ira contar a menos que pessoas desenvolvam novas capacidades; e que novas

capacidades sao a rota para motivagao

3.2 Premissa: aprendizagem no contexto

Estratégias para reforma devem construir muitas oportunidades para
aprendizagem em contexto. Criar culturas nas quais a aprendizagem em
contexto seja endémica € primordial. Fullan (2006, p. 9) aponta Elmore (2004)
quando ele enfatiza que “melhoramento € mais uma funcéo de aprender a fazer

as coisas certas no contexto no qual vocé trabalha”.

Fullan afirma que o problema é que quase nédo ha oportunidade para os
professores se engajarem em aprendizagem continua e sustentavel sobre sua
pratica no contexto no qual eles verdadeiramente trabalham, observando e
sendo observados pelos seus colegas em suas préprias salas de aula e das
salas de aula de seus professores em outras escolas confrontando problemas

semelhantes.
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Para o autor, culturas ndo mudam por mandato; mudam pelas
substituicbes especificas das normas existentes, estruturas e processos por
outros. O processo de mudancga cultural depende fundamentalmente da
modelagem de novos valores e comportamentos que vocé espera substituir

pelos existentes

4.2 Premissa: mudanca no contexto

Teorias de agao devem também ter a capacidade de mudar o contexto
maior/ mais amplo. Fullan acrescenta que a infraestrutura maior deve mudar
também. Portanto, o contexto maior no qual alguém trabalha deve incorporar
outras premissas, tais como promover construcdo de capacidade e ser
motivacional também. Isso leva a estabelecer construgao lateral de capacidade

no qual as escolas e distritos aprendem uns com os outros.

5.2 Premissa: uma predisposi¢cdo para a agao reflexiva

Até agora, as quatro premissas demonstraram que precisam ser
abastecidas por uma predisposicao para refletir na agdo: a visdo compartilhada
€ mais um resultado da qualidade do processo do que uma pré-condigao;

comportamento muda, até certo ponto, antes das crencgas.

Mintzberg (2004, p. 200) também salienta o mesmo ponto quando afirma
que €& preciso delinear programas para educar “gerenciadores praticantes
reflexivos no contexto”. As pessoas aprendem melhor fazendo, refletindo,

investigando, evidenciando, e fazendo novamente.

6.2 Premissa: trés niveis de engajamento
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Trés niveis de engajamento sdo essenciais para um sistema de reforma:
escola e comunidade, municipio e estado. Nao € imprescindivel, segundo
Fullan, alinhar esses trés niveis, pois isso representaria um objetivo estatico e
inatingivel;, o que é necessario é favorecer uma conexao permeavel, que

possibilite interacdo mutua e influéncia interna entre os trés niveis.

7.2 Premissa: rigida persisténcia e flexibilidade em continuar na

mudancga

Finalmente, dada a complexidade em gerenciar as seis primeiras
premissas e dada a necessidade de serem todas cultivadas durante um longo
periodo de tempo, € preciso ter-se uma forte resolugcdao para “manter-se

mudando’. E necessario resiliéncia (persisténcia mais flexibilidade).

1. 3 Reflexao

Schoén (1983), partindo da nogao de continuo experiencial de Dewey
(1938, p. 40), que sugere uma relacao de interagcdo entre as experiéncias
passadas e as mais recentes e a interferéncia dessa relacdo nas experiéncias
futuras, em relacao ao desenvolvimento profissional, defende que € por meio
da reflexdo sobre a pratica que o profissional se motiva a resgatar e interpretar

suas experiéncias vividas.

Segundo Schon (1983), os profissionais praticantes competentes

geralmente sabem mais do que podem dizer, revelam uma capacidade para
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reflexdo baseada no seu conhecimento intuitivo durante a agdo e usam essa

capacidade para lidar com as situagdes novas, unicas, incertas e conflitantes.

van Manen (1990, p. 35) traz Dilthey (1985), sugerindo que as
experiéncias vividas podem determinar nossa visdo de mundo. Segundo o
filésofo, as experiéncias passadas e recentes se interligam, estabelecendo uma

relagao qualitativa.

Schon (1983), saindo da nogdo de conhecimento tacito proposto por
Polanyi (1966/67), a partir da qual se acredita que profissionais competentes
conhecem implicitamente as atividades que desempenham, embora nao
consigam verbaliza-las espontdnea e detalhadamente, propbe que a
investigacdo sobre a pratica embasada na reflexdo em turnos promove

momentos de percepgao e de descoberta.

Segundo Schoén, turnos reflexivos sao momentos nos quais um
profissional percebe o que ja sabia tacitamente e conclui que, através da
reflexdo sobre suas rotinas profissionais, seu conhecimento implicito pode ser
acessado (SCHON, 1983). Segundo o autor, quando o profissional se
conscientiza de seus proprios padroes, ele também se conscientiza da
possibilidade de moldar sua pratica por meio de padrdes alternativos (SCHON,
1983). Dessa forma, ao identificar o processo tacitamente utilizado para
desenvolver determinada tarefa, o individuo tem a oportunidade de entrar em
contato com sua pratica e repensar essa pratica de uma outra perspectiva,
desenvolvendo uma habilidade reflexiva que pode conduzi-lo a percepgao de

procedimentos alternativos e, talvez, mais eficazes para atuagdes futuras.
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De acordo com Schon (1992, p. 122), essa pratica reflexiva, apesar de
apresentar componentes complexos, como o saber-na-agdo, a reflexdo-na-
acdo, a conversa com a situagéo, a reflexdo sobre o saber-na-agdo e reflexao-
na-acdo e a conversa reflexiva com a situagdo pode ser reduzida a reflexdo-na-

acéo e reflexdo-sobre-a-agéao.

Neste estudo, enquanto gerava os dados, fazia minhas anotagdes sobre
as acdes e reflexdes realizadas durante a experiéncia. Essas anotagdes
inicialmente se assemelhavam a notas de campo. Com o tempo, elas foram
adquirindo um formato mais reflexivo e se aproximando muito de um diario
reflexivo, que foi utilizado por mim como instrumento de reflexdo e de
investigacdo. Para Schon (1992), reflexdo-na-agdo € a investigacao
momentanea no decorrer de uma agao que desaparece rapidamente, dando
lugar a um outro evento. O praticante da reflexdo se permite experienciar
surpresas (duvidas) ou confusdo na situagédo na qual ele encontra incerteza ou
singularidade. Ele reflete sobre o fenbmeno anterior a ele e sobre o seu
primeiro entendimento que estava implicito em seu comportamento,
conduzindo um experimento que serve para gerar tanto novo entendimento do

fendmeno como uma mudangca na situagdo (SCHON, 1983) .

Para Schon (1983), a reflexdo-sobre-a-agcdo discute a reflexao
consciente que sucede a conclusdo de uma acdo. Enquanto na reflexdo-na-
acdo, o individuo desenvolve seu pensar reflexivo no curso da agao, na
reflexdo-sobre-a-acdo, ha a possibilidade de aprofundar sua interagdo com a

mesma, gerando novas percepgdes e interpretagdes que podem proporciona
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ao individuo a percepgao de sua pratica, possibilitando a concretizagdo de um

momento de descoberta.

Schoén traz a reflexdo para o centro da compreensdao do que os
profissionais fazem. Ele apresenta a nocao de reflexdo na acao e sobre a agao
€ 0 conhecer na agao e os tipos de conhecimento que os profissionais revelam
em suas agdes. Segundo o autor, por meio da observagao e reflexdo sobre
nossas acgdes, fazemos uma descricdo do saber tacito que esta implicito nela.
Conhecer-na-agdo, para Schon, é um processo tacito que se coloca
espontaneamente sem deliberacdo consciente e que funciona proporcionando
os resultados pretendidos, enquanto a situagao estiver dentro dos limites do
que aprendemos a tratar como normal. Ao surgir um evento inesperado, pelo
processo de conhecer-na-agcdo, podemos pensar criticamente sobre o
pensamento que nos levou a esta situagao dificil ou oportunidade e podemos
reestruturar as estratégias de acéo, as compreensdes do fendbmeno ou as

formas de conceber os problemas.

1.4 Autonomia

Benson (2006), em um artigo que estabelece o estado da arte dos
estudos sobre autonomia, considera que, desde a virada do século, interesses
em autonomia vém crescendo consideravelmente: inumeras conferéncias estéo
acontecendo na Europa, Asia, Austrdlia e América Latina. No Congresso
Mundial AILA 2005, ndo menos que 36 contribuicbes dos 18 paises foram

listadas sob o titulo autonomia. Em termos de quantidade, a literatura sobre
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esse tema desde 2000 excede a publicada nos ultimos 25 anos. A reviséo do
autor focaliza a literatura recente e explora como esse interesse crescente esta
influenciando a teoria e pratica, conduzindo para a emergéncia de novas

direcdes nas pesquisas.

Resumidamente, Benson (2006) comeg¢a com o Concil Projecto Europeu
de Linguas Modernas, que levou a publicacdo de Holec (1981), o primeiro
relatério sobre esse tema, no qual a autonomia foi definida como “habilidade de

gerenciar sua propria aprendizagem (p. 3)” (BENSON, 2006, p. 22).

Os primeiros experimentos relacionados a autonomia foram inspirados
por expectativas humanisticas, fruto de uma desordem politica e da
contracultura das ultimas décadas na Europa (HOLEC, 1981). Aplicagdes
praticas focadas na aprendizagem autodirigida foram conduzidas ao
desenvolvimento do centro de auto-acesso e treinamento de aprendiz como

ponto focal para experimentacéao.

Apesar de Holec (1981) tratar autonomia como um atributo do aprendiz,

o termo também foi usado para descrever situagdes de aprendizagem.

Em seu livro sobre autoinstrugdo, Dickinson (1987, p. 11), por exemplo,
descreve autonomia como “a situacdo na qual o aprendiz é totalmente
responsavel por todas as decisbes relacionadas com sua aprendizagem e
implementacgéo destas decisdes”. Como Allwright (1988, p. 35) comenta, a ideia
do aprendiz autbnomo foi por muito tempo associada com uma radical
reestruturagcdo da linguagem pedagogica que envolve a rejeicdo da sala de

aula tradicional e a introducao de novas formas de trabalhar.
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Para colocar esse comentario em contexto, muitos dos primeiros
experimentos foram delineados para adultos que ndo necessariamente tinham
tempo, inclinagdo ou oportunidade para fazer cursos baseados em sala de

aula.

Autonomia no aprendiz, para Little (1991), pode assumir inumeras
formas diferentes, dependendo de sua idade, o quao longe tenha progredido
com sua aprendizagem, o que ele percebe que suas aprendizagens imediatas

precisam ser, e assim por diante.

Para Benson (2001, p. 47), autonomia é uma “capacidade
multidimensional que assumira formas diferentes para diferentes individuos, e
até mesmo para o mesmo individuo em contextos diferentes ou em diferentes

momentos”.

O aprendiz tem que ser visto como muito mais do que maquinas de
processador que convertem input linguistico em informacao de output bem
formado (ou ndo tdo bem formado). Ele precisa ser compreendido como
pessoa, como agente, aprendiz ativo que se engaja na construgado dos termos
e condicbes de sua aprendizagem, conforme apontam Lantolf e Pavlenko

(2001, p. 145).

De acordo com Sprenger (2004), o movimento referente a promogéo da
autonomia no ensino e aprendizagem de linguas originou-se de uma corrente,
na area de Educacdo de adultos na interface com a area de ensino e
aprendizagem de linguas. Entretanto, os ideais originais de agao social e

participagdo democratica da corrente sociopolitica que originou o movimento
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perderam a sua forga. Passaram a receber atengao os aspectos cognitivos da
aprendizagem, as diferengas individuais e a responsabilidade do aluno na
administragcao de sua propria aprendizagem. Apesar disso, atualmente, alguns

autores argumentam que as dimensdes social e politica devem ser resgatadas.

A autora aponta, ainda, que alguns pesquisadores envolvidos com
treinamento do aprendiz comecaram a observar a importancia das crengas e
atitudes dos alunos no desenvolvimento das mencionadas estratégias e da

autonomia.

Sprenger (2004, p. 69) define a autonomia do aluno como a capacidade
e a disposicao para tomar decisdes conscientes a respeito do processo de
aprendizagem, tanto em sala de aula quanto em outros contextos. A
pesquisadora esclarece que estar consciente, nessa situacdo, envolve ter
conhecimento a respeito de como se da a aprendizagem, dos diferentes
elementos envolvidos nesse processo e dos papéis exercidos pelo aprendiz e

pelo professor.

Essa capacidade envolve também uma postura critica em relacéo a esse
processo, suas finalidades e implicagdes. Entende-se que a aprendizagem é
construida socialmente e que esta intimamente relacionada a vida do aluno.
Dessa forma, estar consciente sobre a aprendizagem envolve a consideragao
critica de aspectos interacionais, sociais e politicos, além dos aspectos

cognitivos.
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A aprendizagem autodirigida ou autbnoma € entendida no trabalho como
0 processo de aprendizagem no qual os aprendizes podem exercer o direito de

pdr em pratica e desenvolver a autonomia.

A autonomia do professor, por sua vez, refere-se a capacidade e a
disposicido dele para tomar decisdes conscientes a respeito de tarefas
didaticas. Estar consciente requer situar a tarefa num contexto maior,
percebendo, de forma critica, os diferentes aspectos que estdo envolvidos em
seu planejamento, elaboragdo e implementagdo. Dentre esses diversos
aspectos, estdo a perspectiva sobre linguagem adotada, a perspectiva sobre
aprendizagem, o significado da autonomia na aprendizagem, o papel dos
alunos e dos professores, entre outros. Estar consciente envolve também que o
professor perceba sua possibilidade de intervencdo no contexto cultural, social
e politico, bem como a possibilidade de intervencdo de seus alunos. Sprenger
(2004) acrescenta que, conforme a literatura revista por ela, o desenvolvimento
dessa conscientizagdo requer envolvimento pratico e reflexivo, além do dialogo

em clima de colaboracéo.

A pesquisadora complementa que naturalmente a definicdo de
autonomia por ela adotada refere-se a uma meta ideal, conforme apontada por
Sinclair (2000). Diferentes individuos encontram-se em diferentes pontos em
uma rota direcionada a tal autonomia. E importante lembrar, no entanto, que,
diferentemente de uma rota convencional, esta ndo segue um direcionamento
linear e organizado. Conforme apontaram Breen e Mann (1997), no processo

de desenvolvimento da autonomia em uma comunidade de aprendizagem,
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ocorrem momentos de interdependéncia e colaboragao intercaladas por
momentos de dependéncia, individualismo, desordem e fragmentagdo. Além
disso, como autonomia se refere a uma capacidade, ela pode ndo se
manifestar em um determinado contexto. Dessa forma, Sprenger acredita que €
dificil de se identificar o nivel de autonomia de um individuo ou grupo, mas é
possivel de se identificarem evidéncias de um comportamento autbnomo em

um ambiente especifico de aprendizagem.

Collins (2008), ao se propor a “examinar possiveis relagdes entre
autonomia e aprendizagem a distancia, examinar diferentes conceitos de
autonomia e mapear a linguagem da autonomia na comunicagdo assincrona”
(p- 529), confirmou que autonomia e atividades mediadas por tecnologia
efetivamente = promovem  aprendizagem, cuja qualidade depende
primordialmente da qualidade das interagdes durante o curso online. Além
disso, a autora conclui considerando que as conexdes entre autonomia e
aprendizagem a distancia parecem mais complexas do que se pensava e
merecem estudos mais aprofundados, sugerindo uma abordagem desse

processo sob a dtica da Teoria da Atividade (ENGESTROM, 1999).

Sprenger (2008), analisando contradicdes em um curso online de
formagdo de professores, justamente sob a otica da Teoria da Atividade
(ENGESTROM, 1999) concluiu que o processo de conscientizagdo do
professor sobre inconsisténcias entre teoria e pratica caminha paralelamente
ao do desenvolvimento de sua autonomia, numa dindmica que vai do

questionamento a analise, a op¢ado por uma proposta, ao exame dessa nova
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proposta, a sua implementacao, a reflexdo sobre esse processo todo e a

consolidagao de uma nova pratica.

Sprenger e Wadt (2008), por sua vez, analisando esse mesmo curso sob
0 questionamento proposto aos alunos-professores a respeito de reflexdo e
revisdo de programas de cursos, identificaram uma reacgéo positiva a atividades
reflexivas, trocas de ideias, essenciais para o0 desenvolvimento de
conscientizagao (FREIRE, 1970, 1973, 1980, 1996) e autonomia (LITTLE,

2000; BENSON, 2001; LAMB, 2000).

1.5 A Linguistica Sistémico-Funcional

Como apresentado na Introdugédo, o conceito de linguagem que embasa
o presente estudo parte dos conceitos da Linguistica Sistémico-Funcional de
Halliday (1978/1994), que entende a linguagem como pratica social, baseada
em sistemas de escolhas socialmente motivadas e o texto como linguagem que
€ funcional (HALLIDAY e HASAN, 1985/1989), ou ainda qualquer exemplo de
linguagem, em qualquer meio que faga sentido para alguém (HALLIDAY e

MATTHIESSEN, 1978/2004, p. 3).

Halliday e Hasan (1985/1989) enfatizam que fungéo, nesse sentido, nao
€ entendida apenas como uso, mas como propriedade fundamental da
linguagem. Sendo assim, toda linguagem pode ser entendida em termos de

uma teoria funcional.
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Para Halliday e Hasan (1985/1989, p. 44), uma teoria funcional da
linguagem tem o objetivo de entender a linguagem, compreender como ela
funciona e o que as pessoas fazem com ela. Segundo o autor, utilizamos a
linguagem para construir um modelo de nossa experiéncia no mundo
(ideacional), para interagir com outras pessoas (interpessoal) e para organizar
0 que dizemos (textual). Dessa forma, de acordo com Halliday, a linguagem
estd estruturada para uso para construir trés tipos de significados
simultaneamente: significados ideacionais, interpessoais e textuais. Halliday
(1978/1994) refere-se a essas trés categorias como metafungdo textual,

metafuncgao interpessoal e metafungéo ideacional. x

A metafungdo textual refere-se a como organizamos e ordenamos a
informag&do numa oragédo e como fazemos conexdes num texto e é realizada na

linguagem por escolhas na estrutura tematica (estrutura de Tema e Rema).

A metafungcédo interpessoal refere-se aos diferentes modos de
estabelecer relacionamentos com outros (como as pessoas se posicionam no

argumento ou modo que avaliam o fenébmeno).

E a metafuncgéo ideacional, como ja explicitado anteriormente, expressa
os significados experienciais, relacionados com o que acontece no mundo, as

pessoas ou coisas envolvidas e as circunstancias ao redor dos eventos.

Apresento, a seguir, um detalhamento da metafuncéo interpessoal, por

julgar oferecer conceitos de interesse para este estudo.
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Segundo Halliday e Matthiessen (1978/2004), o sistema principal da
metafuncgéo interpessoal € o de Modo, e se organiza como evento interativo
envolvendo falante ou escritor e audiéncia, no qual o falante/ escritor adota
para si mesmo um papel e projeta um papel para o leitor ou ouvinte
(HALLIDAY, 2004, p. 106). Conforme Halliday (2004, p. 107), os tipos de
papéis de fala sdo dois: dar e pedir. Conforme o autor, ou estamos dando algo
ao leitor ou estamos pedindo algo para ele. Entretanto, Halliday e Matthiessen
(1978/2004) salientam que, ao dar algo a alguém, também o estamos
convidando para receber. E, ao pedir algo a alguém, também estamos
convidando alguém a dar. Sendo assim, o ato de falar/escrever é algo que

poderia de acordo com o autor, ser entendido como negociagéo, troca.

Halliday e Matthiessen (1978/2004, p. 107) enfatizam ainda que, além
dessa distingdo, existe também uma distingdo relacionada a natureza do que
estd sendo negociado: se bens e servicos (Modulagdo) ou informagéo
(Modalizagdo), compondo, assim, conjuntamente, o sistema de Modalidade
(HALLIDAY e MATTHIESSEN, 1978/2004). Tal sistema possibilita acessar as

atitudes do escritor ou do falante.

A partir de Halliday, Martin e Rose (2003/2007) expande a rede do
sistema interpessoal e desenvolve o sistema de avaliatividade. Este é usado
pelo falante ou escritor para avaliar fenbmenos e assumir outras posicoes,
construindo relagdes com os seus leitores ou ouvintes. Segundo os autores, 0
sistema de avaliatividade esta relacionado a avaliagdo, aos julgamentos, aos

tipos de atitudes que sdo negociados em um texto.
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Atitudes tém a ver com avaliar coisas, pessoas e seus sentimentos. E
tais avaliagbes podem ser mais ou menos amplificadas, além de também

serem atribuidas a diversas fontes.

As atitudes relacionam-se aos recursos usados para fazer avaliacdes

positivas ou negativas do fendmeno e podem ser divididas em trés categorias:

e afeto: expressdes de sentimentos, positivos ou negativos;
e julgamento: expressodes de julgamento moral do comportamento das pessoas;
e apreciagdo: expressoes de avaliagdes de coisas (objetos).

De acordo com os autores Martin e Rose (2003/2007, p. 29-43), o afeto

pode ser positivo ou negativo, e pode ser realizado:

e por epitetos, ou coisas nominalizadas, atributos em oragao relacional,
circunstancia de modo;

e como processo comportamental; ou ainda

e como adjunto de comentario.

O afeto pode ser dividido em trés categorias: felicidade, seguranga e
satisfacdo. Com relagao ao julgamento, pode ser positivo ou negativo, explicito

ou implicito.

Mas ainda podem ser pessoais e expressar algum tipo de avaliagao
critica ou de admiragdo ou valorizando ou condenando alguma agdo com um

embasamento moral.

A Gradagéo é um sistema que distingue a atitude. Constitui um conjunto
de recursos usados para graduar sentimentos, julgamentos e avaliagées.

Esses recursos podem ser caracterizados em termos de forga e foco.
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O Engajamento inclui um tipo de recurso que os falantes ou escritores
usam para negociar posi¢cdes e entrar num didlogo com ouvintes ou leitores.

Tais recursos incluem atribui¢do, modalidade e reclamador e proclamador.

Atribuicdo ocorre quando o escritor ou falante refere-se a palavras ou
pensamentos de fonte externa. A modalidade no sistema de Engajamento
funciona para indicar que falantes ou escritores estao cientes que o que eles
estao propondo pode ser visto como controvérsia ou pode ser questionado por

um leitor/ouvinte potencial.

Atenho-me a metafuncgéo interpessoal: por possibilitar evidenciar como a

configuragéo tematica se manifestou, se materializou na linguagem.

Especificamente, trato do sistema de Avaliatividade e do subsistema de

Atitude.

Posta a fundamentagdo tedrica desta pesquisa, passarei, no capitulo

seguinte, a elucidar o instrumental metodolégico que guiou o estudo.
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Capitulo 2

Abordagem metodologica

Como especificado na Introdugéo, neste capitulo faco a apresentacao da
metodologia adotada para desenvolver o estudo, além da descricdo do
contexto de pesquisa e do perfil da participante em seus diferentes papéis:
como aluna, como professora e como pesquisadora. Apresento, ainda, os
instrumentos utilizados para abordar o fenbmeno, desenvolvo um relato dos
procedimentos de geragdo dos textos de pesquisa e dos procedimentos de

interpretacéo adotados.

2.1 A Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldégica

A metodologia selecionada para atender aos interesses desta pesquisa
é a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica® (VAN MANEN, 1990; FREIRE,

2007; RICOUER, 1986, 2002), que tem como objetivo estudar fenébmenos da

6 Adotei a expressdo Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica (e o hifen) conforme orientagdo de FREIRE
(2008), em seu Seminario de pesquisa (informagao verbal), que justifica essa opgao por defender um equilibrio entre
as duas vertentes filosdficas.
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experiéncia humana. van Manen (1990, p. 14) entende que o ser humano é

aquele que significa, atribui sentido as coisas no mundo.

A Fenomenologia tem como preocupagao a descricao da experiéncia.
Preocupa-se com o como alguém se orienta numa experiéncia e, a partir de
uma descricdo despretensiosa, ingénua’ do participante, volta-se para
desvendar o que € viver essa experiéncia, revelar a esséncia desse fenbmeno.
Ja o estudo Hermenéutico se ocupa em entender como alguém interpreta o
texto de vida. A Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica (doravante AHF),
por sua vez, busca investigar o modo como nds experienciamos e atribuimos
sentido ao mundo. Foi essa abordagem que péde fornecer o instrumental
metodoldgico necessario para eu compreender o modo como vivi a experiéncia
de ser professora-aluna em um curso de formacao continuada para professores
de Inglés a distancia e identificar a constituicdo do fenbmeno da dificuldade de

estudar nesse curso.

Na vertente Fenomenoldgica, segundo Sokolowski (2004), existem trés
estruturas em uma analise: a estrutura de partes e todo(s); a da presencga e
auséncia; a de identidade na multiplicidade. Em relacdo a primeira estrutura,
pode-se afirmar que, nessa vertente, todas as informagdes, todos os textos que
os participantes compartilham com o pesquisador sao a interpretacéo que eles
dao para aquilo que se esta pesquisando. O pesquisador, entdo, coleta essa
interpretacdo e procura interpreta-la. O leitor, por sua vez, vai interpretar a

interpretacdo do pesquisador sobre a interpretagdo do outro (participante).

7 Percepgdo ingénua € aquilo que eu acho sem me embasar em teorias. Parto da percepgao ingénua e chego a
temas por meio de redugdes, conforme sera explicitado e detalhado adiante.
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Portanto, fazer pesquisa € interpretar e reinterpretar as interpretagées. Para
que isso seja possivel, 0 pesquisador precisa atentar para ndo focar naquilo
que quer encontrar olhando apenas as partes em detrimento de olhar outros
aspectos que se manifestam compondo o todo ou todos. Nesse sentido, faz-se
pesquisa cientifica langando-se méao da objetividade, dosando-se a objetividade
e a subjetividade e chegando-se a resultados validos (ndo generalizaveis)

dentro dos parametros do contexto.

Em relagdo a estrutura de presengca e auséncia, Sokolowski (2004)
explica que a atitude fenomenoldgica parte da aparéncia para a esséncia,
procurando indagar por que dado fendmeno se apresenta de uma determinada
maneira. Por exemplo: o registro textual de uma experiéncia — como “E dificil
estudar online.” - € o que esta aparente, visivel e se manifesta como
consequéncia. Ha, porém, varias auséncias nele — os motivos dessa
dificuldade. A atitude natural constata — X é Y (“E dificil estudar online.”). A
atitude fenomenoldgica busca responder - X esta assim por qué? (“Esta dificil
estudar online por qué?”) -, porque considera que algo estar de um modo ou de
outro resulta de uma série de outras facetas do todo que se esta investigando

que nao esta aparente.

Para tratar da terceira estrutura de uma analise na vertente
Fenomenologica — a da identidade na multiplicidade —, Sokolowski (2004)
recorre a nogao de totalidade, que pode ser analisada em diferentes partes:

pedacos e momentos. Os pedagos podem ser independentes, constituindo ou
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nao, em si, outros pedacos. Ja os momentos estdo associados a um aspecto

temporal, ndo sdo independentes e ndo existem por si sé.

A identidade é um todo e representa aquilo que diferencia as pessoas.
Nao existe, entdo, uma unica identidade, mas multiplicidades, embora ao
mesmo tempo em que ha multiplicidades, ha unidade. Por exemplo, uma
mesma turma pode vivenciar a mesma aula. Entretanto, cada relato dessa aula
pode refletir diferentes identidades ao mesmo tempo em que representam, no

conjunto, uma unidade: a de alunos daquela turma.

Quando Sokolowski (2004) afirma que a identidade é um todo, porém,
nao se refere a soma das varias identidades, mas um todo que pode revelar
diferentes facetas em diferentes contextos (eu, por exemplo, fui professora em
formacgao/aluna do curso de formacgéo, era professora de lingua estrangeira de
escola publica dentro de um grupo de professores de lingua estrangeira de
rede publica, particular e institutos de idiomas, e sou a pesquisadora deste
estudo). Em outras palavras, ha uma identidade na multiplicidade. No momento
em que se procura entender a totalidade de um fenébmeno e véem-se pedacos
e momentos, portanto, foca-se a sua identidade na multiplicidade. Nao é

possivel identificar todas as partes, mas algo permanece igual — a esséncia.

A esséncia de um fendbmeno é o que da identidade a ele (VAN MANEN,
1990, p. 36). Quando se faz pesquisa na AHF, o objeto de estudo, como ja
afirmado, € um fendmeno da experiéncia humana. O pesquisador vai investiga-
lo com pessoas que o vivenciam, buscando o todo pela identificagdo de suas

partes (pedagos e momentos). Assim, procuram-se partes que formam um todo
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em si mesmo e estdo arranjadas de modo que constituem esse fendbmeno

(todo).

Freire (2007), fundamentada em van Manen (1990), afirma que a
investigacao fenomenoldgica estd fundamentada basicamente na experiéncia

humana que busca descrever, em sua esséncia, sua natureza mais intrinseca.

Para van Manen (1990, p. 5), em uma perspectiva Fenomenoldgica,

fazer pesquisa é:

[...] sempre questionar a forma como experienciamos 0 mundo;
€ querer conhecer o mundo em que vivemos como seres
humanos.

Por sua vez, a vertente da Hermenéutica volta-se para a relagdo entre o

intérprete (pesquisador e/ou participante) e os textos de pesquisa.

Freire (2007), amparada por Gadamer (1975/1996), Dilthey (1985), van
Manen (1990), enfatiza que uma pesquisa hermenéutica lida com descri¢cdes e
interpretacdes de experiéncias através de textos. A pesquisadora lembra ainda,
que segundo Moustakas (1994, p. 9), a pesquisa hermenéutica envolve uma
forma de leitura que possibilita que “a intengéo e o significado implicitos sejam

entendidos”.

Segundo van Manen (1990, p. 97), € nas conversas hermenéuticas que
participante(s) e pesquisador negociam significados dos temas identificados
para se chegar a uma interpretacédo que tenha sido construida por ambos, a
partir das interpretagdes de cada um. Existe um conhecimento prévio que

compde a bagagem que pesquisador e participante(s) tém implicitamente.
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Gadamer (2007, p. 473-93) afirma que n&o interpretamos um texto sem nossos

pré-conceitos e nossa subjetividade, inerentes ao ser humano.

Embora reconheca que quaisquer formas de descricdes de uma
experiéncia ja sao transformacgdes dessa experiéncia, van Manen (1990)
considera que é preciso um esfor¢co no sentido de tentar entender e questionar
o significado de viver uma experiéncia sem nenhuma pressuposi¢ao, partindo
de uma descricdo ingénua dessa experiéncia. Por isso, € necessario dispor da
atencao reflexiva fenomenoldgica para se encontrar acesso as dimensodes
vivas da vida enquanto ha a conscientizagdo de que os significados que sao
trazidos para a superficie ja se apresentam camuflando a natureza de esséncia
do fenbmeno. Além disso, o objetivo da Fenomenologia, como ja registrado, é
descrever um fenbmeno para entendé-lo. Nesse processo, langca-se mao da
intuicdo, que parte de alguma referéncia concreta (intencao cheia) ou de uma

suposicao (intengao vazia).

Freire (2007) argumenta, entretanto, que a articulagdo entre
Fenomenologia e Hermenéutica ja havia sido discutida antes de van Manen

(1990) por Ricoeur (1986/2002, p. 53-4) e por Heidegger.

Hermann, (2002, p. 32) que, em sua Fenomenologia Hermenéutica,
Ricoeur (1986/2002, p. 53-4) pretende indicar que a Fenomenologia continua
sendo o pressuposto da Hermenéutica. De acordo com a autora, 2002, p. 32),
Heidegger procurava uma hermenéutica que possibilitasse uma investigacao
sistematica da questdo do ser que permitisse dar conta da singularidade da

vida humana.
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Freire (1998, 2007), ressaltando o carater indissociavel na intencao de

descrever e interpretar fendmenos da experiéncia humana, propde como

alternativa metodoldgica uma associagao entre as duas orientagdes filosdficas,

adotando a hifenizagdo em Hermenéutico-Fenomenoldgica. A pesquisadora

conclui que:

[..] uma investigagdo de natureza  hermenéutico-
fenomenolégica busca elaborar uma descricdo detalhada de
um fenbmeno, sem perder de vista que esse fenbmeno é, em
si, muito mais intrincado do que qualquer interpretacéo textual
possivel (VAN MANEN, 1990, p. 18). Essa postura, associada
ao fato de que a abordagem hermenéutico-fenomenolbgica
investiga o mundo “como ele é” (ibid.), permite que se defina
como objetivo de pesquisa a descri¢édo e interpretagdo de uma
ou mais manifestacées de um dado fenébmeno, procurando, por
meio da textualizagdo de experiéncias de quem o vivencia,
identificar os temas que o estruturam, que compbéem sua
esséncia e que, portanto, Ihe conferem identidade.

Freire (2007) com relagcdo a identificagdo dos temas (VAN MANEN,

1990) que estruturam o fendbmeno, aborda o processo de tematizagao,

esclarecendo que

[...] tal etapa compreende as varias leituras dos textos
resultantes da textualizagdo das experiéncias vividas e a
identificacdo de unidades menores - unidades de significado —
destacadas, primeiramente, em virtude dos sentidos que
contém e revelam, em relagdo ao fenémeno investigado.

van Manen (1990) afirma que a interpretagdo a que se pode chegar de

um certo fendmeno é somente uma possibilidade entre tantas outras, pois os

diferentes olhares que se dirigem a um mesmo fendmeno e as diferentes

bagagens experienciais revelam formas variadas de compreender o mundo e,

consequentemente, de compreender um mesmo fendbmeno. E que o caminho
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interpretativo das experiéncias humanas, é a identificacdo e articulagcdo dos
temas que emergem da descricdo dessas experiéncias. O autor ressalta que os
temas revelam a estrutura de um fenémeno, possibilitando a compreensao do

que permeia a manifestacao e a natureza da experiéncia vivida.

Para van Manen (1990, p. 90), os temas “ndo sdo objetos ou
generalizagdes, eles sdo como nds nas teias das nossas experiéncias no
mundo, ao redor das quais certas experiéncias vividas sao tecidas e vivificadas

"8 A descricdo do fendmeno vai levar o pesquisador a

como todos significativos
entender o que esta contido na experiéncia e a chegar a temas que levem a

esséncia desse fendbmeno.

Quando esses temas sao identificados, € possivel distingui-los, mas n&o
separa-los. Para entender melhor um fenbmeno, € preciso separar e distinguir

os temas, mas existe sempre uma relacao entre eles — ndo é possivel isola-los.

Nesse sentido, para buscar uma compreensdo da experiéncia vivida e
entender o fendbmeno da dificuldade de estudar online num curso de formacgao
continuada para professores de Inglés, seria necessario conduzir uma

investigacao para identificar os femas estruturantes de tal fenémeno.

E para tal parti da textualizagdo da experiéncia, ao qual segue-se o
processo de tematizagdo. O processo de tematizagdo, segundo a proposta de

van Manen (1990, p. 151), pode ser conduzido por meio de diferentes

8 Tradug&o da pesquisadora.
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abordagens de leitura dos textos de pesquisa. A primeira leitura, de acordo

com o autor, pode ser conduzida numa abordagem:

e holistica, procurando considerar o texto como um todo e buscando
identificar uma frase que sintetize o significado principal do texto como

um todo; na sequéncia, por uma abordagem

o seletiva, que pode ser realizada adotando varias leituras para
identificacdo das afirmagdes significativas, buscando identificar as frases
ou afirmacdes que parecem reveladoras do fenbmeno em questéo, e o

que elas revelam sobre o fendbmeno. E, finalmente, uma abordagem

e detalhada, dirigindo a atencdo para as sentengas em busca de
compreender o que cada uma delas ou o0 conjunto dessas sentencgas

revelam sobre o fendbmeno.

Por sua vez, Freire (2006)° sugere outra sistematizacéo para conduzir o
processo de tematizagao,partindo da identificacdo de unidades de significado
abstraidas dos textos originais que, aos poucos, passam por um processo de
refinamento e, posteriormente, sao reduzidas a unidades maiores e associadas
e articuladas de acordo com seus significados em um processo de ida e volta

aos textos.

Minha busca pelos temas deu-se ao refletir sobre os textos que

materializavam a experiéncia por mim vivida como aluna do curso, adotando as

9 Essa sugest&o (informagao verbal) foi dada nas aulas de Seminério de pesquisa da autora e foram registradas por
Mayrink (2007).
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propostas mencionadas. Tal procedimento visava estabelecer o ciclo de
validagdo proposto por van Manen (1990), fundamentado no circulo

hermenéutico, de acordo com Ricoeur (1986/2002).

O ciclo de validagao, segundo van Manen (1990), procura estabelecer
sentido e coeréncia entre os temas identificados e o fendmeno, visando
garantir a validade das interpretagcdes. Assim, o processo de ida e volta aos
textos possibilita a confirmacdo de recorréncias encontradas e/ou reformulagao
de sentidos, consolidando assim, a validade das interpretacdes e a legitimagao

dos temas.

Durante o processo de tematizacdo, busquei estabelecer o ciclo de
validacdo (VAN MANEN, 1990, p. 27), tendo por base a pergunta de pesquisa e
os textos de pesquisa produzidos por mim como pesquisadora e como
professora-aluna durante o curso, seguindo o processo de ida e volta aos

textos e considerando a visao de parte e todo nas minhas interpretacdes.

A medida que refletia (e ainda reflito) sobre a descricdo de minha prépria
experiéncia como professora-aluna de um curso a distancia e tentava detectar
a qualidade tematica dessa descrigdo, conscientizava-me da importancia de
entender o significado que tem para um professor ser aluno de um curso dessa
natureza, e da importancia de se ter consciéncia disso. Ganhar consciéncia
sobre a estrutura da experiéncia de ser professor-aluno de um curso a
distdncia pode promover dicas para me orientar com relagdo ao fenbmeno e
também nos diferentes estagios de um estudo fenomenoldgico. Além disso,

entender que as experiéncias individuais de alguém podem ser possiveis
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experiéncias de outras pessoas, e também que experiéncias de outras pessoas
podem ser possiveis experiéncias de alguém, possibilitou compreender a
contribuicdo que a conscientizacdo sobre a estrutura da experiéncia por mim

vivida como professora-participante de um curso a distancia pode oferecer.

Para concluir este item, é preciso retomar a justificativa pela escolha da
Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica por entender “a dificuldade de
estudar em um curso de formagédo continuada para professores de Inglés a
distdncia como um fendbmeno da experiéncia humana”. Como especificado
anteriormente, a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica (VAN MANEN,
1990; FREIRE, 2007, 2008) busca o entendimento de fendbmenos da
experiéncia humana a partir da descricdo e interpretacdo da experiéncia
materializada em registro textuais (RICOEUR, 2002) e tem como objetivo
revelar a constituicdo do fenébmeno e sua identidade por meio de refinamentos
e ressignificacées (FREIRE, 2007, 2008). Neste estudo, procuro identificar,
entdo, como se constitui, como se estrutura o fendbmeno da dificuldade de
estudar em um curso de formagédo continuada para professores de Inglés a

distancia. E, para tal, procuro responder a seguinte pergunta de pesquisa:

e Qual a natureza da dificuldade de se estudar em um curso de

formacao continuada para professores de Inglés a distancia?

Apresentei até aqui os fundamentos da abordagem metodoldgica
adotada. A seguir, procuro tragar o perfil do contexto em que esse estudo esta

inserido.
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2.2 O contexto da pesquisa

Este estudo se desenvolveu no contexto do curso online de
aperfeicoamento para professores de Inglés, Teachers’ Links, promovido pelo
Programa de Pés-Graduagéao em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (LAEL/PUC-SP) e
implementado pela Coordenadoria de Extensdo, Aperfeicoamento e

Especializacdo (COGEAE) da mesma instituigao.

Esse curso foi concebido originalmente em 1997 com uma modelagem
semipresencial e dirigido a professores da rede publica e, sempre em processo
de reestruturagao e atualizagdo, vem sendo oferecido, desde 2007, em uma
modelagem totalmente a distancia. O design académico e instrucional foi
elaborado por dois grupos de pesquisa - Edulang e Reflexdo sobre a Agdo: o
professor de Inglés aprendendo e ensinando -, com design web de
responsabilidade do Nucleo de Midias Digitais da PUC-SP. O conteudo,
dividido em dois grandes componentes (Reflexdo e Desenvolvimento), é
disponibilizado aos alunos em um ambiente de aprendizagem via internet
(TelEduc), apresentado em forma de hipertexto, de aulas transmitidas em
video, atividades altamente interativas e mediadas por dois professores (um
responsavel pela parte Reflexdo e outro pela de Desenvolvimento). Os alunos
sao orientados a acessar 0 curso no minimo trés vezes por semana e sao

monitorados em relagao a essas entradas.
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Conforme Collins (no prelo), o curso Teachers’ Links, atualmente, atinge

professores de Inglés de todos os segmentos e redes (inclusive de escolas de

idiomas) e tem como obijetivo:

[...] oferecer oportunidade para o aperfeicoamento de seu
desempenho em lingua inglesa, de sua capacidade de reflexdo
critica sobre o seu papel no ensino, de sua capacidade de
planejar e organizar sua agdo docente e de sua habilidade para
usar as tecnologias de informagao e comunicacggo. [s.p.]

Com previsdo de conclusdo em trés semestres, sua carga horaria € de

270 horas-aula, divididas em trés modulos ndo-sequenciais de 90 horas cada:

Maédulo | — O desenvolvimento profissional e a sala de aula: reflexao
sobre novos caminhos, cuja proposta € auxiliar o professor a fazer
uma reflexdo sobre sua trajetéria e a se conscientizar de outras
possibilidades em sua vida profissional;

Moédulo Il — O desenvolvimento da autonomia e a sala de aula:
reflexdo sobre planejamento e materiais de ensino, cujos focos s&o a
avaliacdo de materiais didaticos e a elaboracdo de critérios para
selecdo dos mais adequados para cada contexto de aprendizagem,
a utilizagdo da Internet nas aulas e como ferramenta para
comunicagcdo com pares e pesquisa, bem como o desenvolvimento
da autonomia do professor;

Moédulo Il — O desenvolvimento académico e a sala de aula:
reflexdo sobre o ensino-aprendizagem de linguas como um objeto de
pesquisa, cuja meta € o avango do desenvolvimento académico do
professor, no sentido de orienta-lo a transformar seu contexto

profissional em um contexto de pesquisa.

Para a obtencdo do certificado de Aperfeicoamento, € necessaria

aprovacao em todos os modulos e desenvolvimento de um trabalho de

conclusao de curso.
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Esta pesquisa teve como contexto mais especifico o Médulo | - O
desenvolvimento profissional e a sala de aula: reflexdo sobre novos caminhos,

feito por mim no 1.° semestre de 2007. Esse médulo

[...] pretende trazer aos professores oportunidades de
discutirem suas proprias ideias sobre desenvolvimento
profissional e de usarem a Internet para entrar em contato com
mdultiplas esferas do desenvolvimento profissional, nao
somente em relagdo a docéncia nas escolas, mas tambéem em
relacdo ao desenvolvimento profissional e pessoal em um
sentido mais amplo.

O componente reflexivo do Teachers’ Links: Reflexdo e
Desenvolvimento para Professores de Inglés pretende
estabelecer junto ao professor as bases teoricas da reflexao
como instrumento de possivel transformagédo.™

Partindo dessa proposta, o conteudo do modulo foi dividido, para cada
componente, em trés grandes unidades, cada qual subdividida em cinco blocos
de atividades. Na pagina seguinte, encontra-se, sistematizada, a sequéncia de

aprendizagem desenvolvida durante o médulo em questao.

10 Disponivel em: <http://www.teleduc.pucsp.br/cursos/apliciindex.php?cod_curso=749>. Acesso em: 12 jun. 2009.
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Reflexao

Desenvolvimento

Titulo Getting ready for reflection (1)

Getting ready for professional development

o Reflect and discuss about professional development and related issues.
§ e  Be aware of strategic reading and listening comprehension.
s e Develop reading comprehension strategies for a better comprehension of texts written in English.
g o  Develop listening comprehension strategies for a better comprehension of texts spoken in English.
e Produce an individual plan for one's own professional development.
) ) ) o Reflective brainstorm about professional carreer using pictures
1.How and what for do we read Forum discussion: How do we read? 1.Looking and thinking Individual report about professional carreer in the Portfolio
, . , Individual report in the Portfolio , , isiting classmates reports
2. Let's read a text in Spanish Forum discussion: How do we read? 2. Sharing brainstorms Rewriting individual report in the Portfolio
. . . - .. |External site about Paulo Freire
@ . , [Individual report in the Portfolio 3. Contributions on reflection in |~ . e .
.uc.; 3. Shall we read a text in French now? Forum discussion: How do we read? teaching ::ndlwdua}I repo!‘t cgncermng Pa‘ulo Erellre s idea related to teaching
2 orum discussion: Paulo Freire’s principles
£ Forum discussion: Why look for professional Reding Paulo Freire’s letter to teachers
-.3 4. Discussing the meaning and the need  |development? 4. Relating critical thinking to Ind|V|dugI report concerning (eﬂ‘exwg tgachmg
8 for professional development Forum discussion: How do we listen? teaching Forum discussion: Paulo Freire’s principles
§ Individual report in the Portfolio
5.Paulo Freire and reflective\Watching an interview with Antonieta Celani about Paulo Freire’s
; - - Forum discussion: Turning points teaching ideas
. Talking about changes in our lives Individual professional development plan in the Individual report about reflexive teaching in the Portfolio
Portfolio

Quadro 1- Programa da Unidade 1 do Médulo | do Teachers’ Links
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Reflexao

Desenvolvimento

Getting ready for reflection (Il)

Titulo Searching and evaluating information

o Reflect on specific aspects of professional development.
o  Establish criteria for evaluating sites on the Internet.
e  Search for and to evaluate information related to specific aspects of professional development.
§ e Develop the ability of looking for specific information in a spoken text (scanning).
:i e  Develop the ability of reading for details.
3 e Develop language awareness through systematic observation of written and spoken texts, individual and group productions.
e Search for and to use resources to improve the use of language structures and lexical items.
e Build a bank of texts on different aspects of professional development.
e  Start putting the professional plan into practice.
L , Reading a test to link reflection to practical work
1.Previous knowledge, new information Eé?ur?rﬁ;'s tﬁ;gg:g;ﬁg:ir:xggg ow nformation |1-Reading, thinking Watching a video with English teachers talking about their practice
and professional development ; ’ andreflecting Individual report on aspects on reflection in the Portfolio

and professional development

) ) ) Watching a video on types of reflection

External sites about search for information Individual report on each type of reflection in the Portfolio

2. How can we search for and evatuate  |External sites on evaluating information ) . .
2. Time for theoretical basis

information on the internet? Group report about criteria for seeking information
and evaluating information in the Portfolio

External sites about the thre types of reflection

8 Forum discussion: Searching for and evaluating individual o ina Paulo Freire’s princioals in th
& 3. Shall we go out and search for information 3. Contributions on reflecting in FT rlt\lil l.ua report concerning Faulo Freire's principals in the
E information? Group report concerning criteria for evaluating sites teaching Fo 0 '8. on: T ¢ reflecti
E, and building a bank of sites related to a theme orum discussion: Types of refiection
Identifying principals of critical reflection
4. Evaluating your friends’ Visiting groups reports in the Portfolio 4. Relating critical thinking to \ndividual report about critical reflection example
recommendations Individual evaluation on sites considering the criteria teaching Forum discussion: Professional development issues that require
lestabilished beforehand in the Portfolio critical reflection
o o  5.Sharing conclusions Watching a video and think about the Linguistics characteristics of
5.Going further with a plain for professionall V'S't"?g mdmduql dgyelopment plain in the P qrtfoho reflection
development Rewriting of the individual development plain in the Forum discussion: Professional development issues that require
Portfolio critical reflection

Rewriting individual profile

Quadro 2- Programa da Unidade 2 do Mddulo | do Teachers’ Links
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Desenvolvimento G EYED

Making contacts Action and reflection

To reflect on professional development and on how making contacts may help in that respect.

To develop the skills of listening for the gist.

To develop the strategy of drawing inferences.

To get to know different online communities and to find out how positive an interaction with them may be for teachers of English.
To get familiar with different technical resources and contexts which allow us to make contacts through the internet

To make contacts with teachers of English and other people from different parts of the world, to exchange experiences and ideas.
To develop language awareness through systematic observation of written and spoken texts, individual and group productions.
To go further with their plans for professional development and to help each other in that respect

Objetivos
e o o o o o o o

Reading a test to link reflection to practical work

Watching a video with English teachers talking about the relation of
teaching learning theory to their practice

Reflective brainstorm about professional carreer using pictures
Individual report concerning this brainstorm about teaching-

Exercise: Listening comprehension
Forum discussion: Interaction, collaboration and 1.Images and teaching focus
professional development

1.Interaction, collaboration and
professional development

learning
) ) . » External sites on teaching-learning theories
2. Gett/ng_to know some online G'rqu report apout online cgmmunltles 2. Visiting theories Individual summary on teaching-learing theories
communities Visiting one online community Forum discussion: Discussing learning theories
Individual updating of the development plain in the Watching a video on views of language
Portfolio Individual report about the video in the Portfolio
4 Participating in an online community
< 3. Participating in an online community Individual report about participating in an online 3. Views of language as support
E I community in the Portfolio for teaching learning
= Forum discussion: Online communities
(1

Using Skype to communicate with foreign people
Forum discussion: Online communities

External site on how PCN talks about the social function of
4. A social view of language  |language
Individual report about the view of language presented in the PCN

External sites on participating in a living chat

4 Participating in a chat interview Forum discussion: Characteristics of a good chat

interview Forum discussion: Views of language and the PCN
Preparing the interview in the Group Portfolio 5.Sharing conclusions External site on a teacher’s reflection
Chat interview Individual report about the teacher’s reflection
5. Interviewing a special guest Rewriting the individual development plain in the Forum discussion: Talking about critical reflection
Portfolio
isiting individual development plains in the Portfolio
Updating profile

Quadro 3- Programa da Unidade 3 do Mddulo | do Teachers’ Links
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O curso Teachers’ Links esta sediado na plataforma TelEduc, “um ambiente
para a criacdo, participacdo e administragdo de cursos na Web” ', desenvolvido e
atualizado desde 1998 conjuntamente pelo Nucleo de Informatica Aplicada a
Educacgéo (Nied) e pelo Instituto de Computagédo (IC) da Universidade Estadual de

Campinas (Unicamp). Trata-se de um software livre, cujo foco inicial foi

[...] o processo de formagdo de professores para informatica
educativa, baseado na metodologia de formagao contextualizada
desenvolvida por pesquisadores do Nied (Nucleo de Informatica
Aplicada a Educagdo) da Unicamp. O TelEduc foi desenvolvido de
forma participativa, ou seja, todas as suas ferramentas foram
idealizadas, projetadas e depuradas segundo necessidades
relatadas por seus usuarios. Com isso, ele apresenta caracteristicas
que o diferenciam dos demais ambientes para educacgao a distancia
disponiveis no mercado, como a facilidade de uso por pessoas nao
especialistas em computacao, a flexibilidade quanto a como usa-lo, e
um conjunto enxuto de funcionalidades."?

Dentre as funcionalidades e ferramentas que esse software oferece, o0 curso

Teachers’ Links fez uso de:

e Estrutura do Ambiente — pagina que traz informagdes sobre o ambiente
TelEduc, elaborada pela propria equipe do Nied. Explica a funcdo e o

funcionamento do software e de cada uma das ferramentas que ele oferece.

e Dinamica do Curso — é a ferramenta que abriga hipertextos no formato .html,
imagens, links (inclusive para o ambiente externo ao curso), etc. elaborados fora
do software, de acordo com o lay-out e as necessidades de cada curso. No
Teachers’ Links, essa ferramenta traz informacdes, orientagdes para o aluno e

links para cada uma das unidades.

11 Maiores informagdes sobre esse software estdo disponiveis em: <http://www.teleduc.org.br/>. Acesso em: 13 jun. 2009. E
necessario registrar que o ambiente Teleduc é parte integrante da dissertagdo de mestrado Formacédo a Disténcia de
Recursos Humanos para Informética Educativa, de autoria de Alessandra de Dutra e Cerceau, na qual se encontram
também as informagdes referentes as origens desse software.

12 Disponivel em: <http://www.teleduc.org.br/>. Acesso em: 13 jun. 2009.
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Figura 1 — Homepage do curso Teachers’ Links no Médulo | - O desenvolvimento profissional e a sala de aula:
reflexdo sobre novos caminhos (1.° semestre/2007), disponibilizada na ferramenta Dinamica do
Curso

e Agenda - ¢ a ferramenta que apresenta a programacao de cada periodo do curso
(diaria, semanal, etc.). No Teachers’ Links, essa programagéao € apresentada por
grupos de semanas em que cada unidade sera desenvolvida e divide-se em duas
partes: a referente ao componente de Desenvolvimento (metade esquerda da

pagina) e a referente ao componente de Reflexdo (metade direita da pagina),
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como se pode observar na Figura 2. E importante observar que havia recados de
orientagcdes na base das paginas (na selecionada a seguir, havia um sobre a
impossibilidade de uso de apdstrofe no software e outro sobre a necessidade de

acompanhamento das Agendas propriamente).
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Figura 2 - Exemplo de Agenda do curso Teachers’ Links no Médulo | - O desenvolvimento profissional e a sala de

aula: reflexao sobre novos caminhos (1.° semestre/2007)
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e Avaliagées — € a ferramenta que permite que cada aluno identifique claramente o
valor, o objetivo e os critérios de avaliagdo de cada atividade, bem como que
visualize suas notas e acompanhe os comentarios feitos pelo professor a respeito

de seus trabalhos, conforme mostra a proxima composicao da Figura 3.

©Q Desanvelvimento Profissional @ a Sala de Aula: reflexdo sobre noves caminhos - 2007 -T
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Figura 3 - Exemplo da ferramenta de Avaliagao e da visualiza¢&o, pelo aluno, de suas notas no curso Teachers’ Links no
Médulo | - O desenvolvimento profissional e a sala de aula: reflexdo sobre novos caminhos (1.° semestre/2007)

7

o Atividades — é a ferramenta que apresenta as atividades a serem realizadas
durante o curso. No Teachers’ Links, essa parte se desdobra em uma pagina de
indice para as unidades de cada componente, cujos links levam aos mapas de

propostas que, por sua vez, conduzem a cada uma das atividades.
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Figura 4 — Exemplo da ferramenta Atividades e da visualizagéo, pelo aluno, do indice, da pagina com as atividades de uma
unidade de um dos componentes e a legenda explicativa sobre as formas geométricas usadas para representar
cada uma das ferramentas usadas para propostas de trabalhos no Teachers’ Links no Modulo | - O
desenvolvimento profissional e a sala de aula: reflex&o sobre novos caminhos (1.° semestre/2007)
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o Material de Apoio — € a ferramenta que permite a publicacdo, apenas por parte
do professor, de materiais complementares. No caso do Teachers’ Links, sao
postados nessa ferramenta, ao longo do curso, tutoriais, textos tedricos para
leitura (sobre os temas tratados no curso), videos (que sao disponibilizados

também nas Afividades), etc.

e Exercicios — € a ferramenta que possibilita a criacdo/edicdo e gerenciamento
pelo professor de questdes dissertativas, de multipla-escolha, de associar colunas
e de verdadeiro ou falso. No Teachers’ Links, sao utilizados os exercicios de

associacao de colunas e de atribuicdo de verdadeiro ou falso a frases dadas.

e Mural — é a ferramenta reservada para que todos os participantes possam
disponibilizar informagdes consideradas relevantes para o contexto do curso. O
Teachers’ Links conta com essa ferramenta, porém, € pouco usada pelos alunos -
de 31 postagens durante o moédulo, 29 foram dos professores, que deixam ali

recados e mensagens gerais de orientagdes diversas.

e Foéruns de Discussao — € a ferramenta que perrmite comunicagcdo assincrona,
dando acesso a uma pagina que contém tdpicos que estdo em discussao ou ja
foram discutidos. O acompanhamento da discussdo se da por meio da
visualizacdo das mensagens ja enviadas de modo estruturado. A participagao
acontece por meio do envio de mensagens - originais ou replies. Essa é a
ferramenta de comunicagdo privilegiada por esse moédulo no Teachers’ Links,
dada a sua proposta de interagdo com o(s) outro(s) no processo de construgao de

conhecimentos.
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Figura 5 - Exemplo da ferramenta de Féruns de Discussao, com indice de topicos, pagina de mensagens do Coffee
Break e a mensagem inicial postada pelos professores no Teachers’ Links no Médulo | - O
desenvolvimento profissional e a sala de aula: reflexdo sobre novos caminhos (1.° semestre/2007)
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e Bate-papo — é a ferramenta que perrmite comunicagdo sincrona, ou seja,
conversa em tempo real entre os alunos do curso e os professores. As sessdes
ficam registradas para consultas dos alunos. No Teachers’ Links, é utilizada em
uma atividade de entrevista, no final do mddulo I. O horario é previamente
definido, assim como o roteiro, elaborado e discutido pelos alunos e os

professores.
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Figura 6 - Exemplo da ferramenta de Bate-papo, com janela de interagao do Teachers’ Links no Médulo | - O
desenvolvimento profissional e a sala de aula: reflexdo sobre novos caminhos (1.° semestre/2007)

e Correio — é a ferramenta que constitui um sistema de correio eletrénico interno ao
ambiente, permitindo outra forma de comunicagao assincrona. No Teachers’ Links
nao se incentiva o uso dessa ferramenta, dado que se privilegia a comunicagao

de todos para todos.
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o Portfélio — € a ferramenta na qual os alunos podem publicar textos e arquivos
utilizados e/ou desenvolvidos durante o curso. Esses dados podem ser
particulares, compartilhados apenas com os professores ou compartilhados com
todos. Neste caso, € possivel a cada aluno visitar os portfélios dos colegas e
comenta-los. No Teachers’ Links, essa ferramenta € usada para a publicacdo das
atividades discursivas desenvolvidas pelos alunos (que podem ser registradas no

préprio espaco disponibilizado no sistema ou postadas como arquivos anexos).
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Figura 7 - Exemplo da ferramenta de Portfélio, com indice dos portfélios individuais, relagéo de atividades da
Aluna X e um exemplo de atividade publicada e comentada por um dos professores, um colega e 0
préprio aluno-autor da atividade no Teachers’ Links no Modulo | - O desenvolvimento profissional e a
sala de aula: reflexdo sobre novos caminhos (1.° semestre/2007)
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7

e Grupos — € a ferramenta que permite a criagdo de grupos (tanto por alunos
quanto por professores), para facilitar a distribuicdo e/ou desenvolvimento de
tarefas colaborativas. No Teachers’ Links, € usada em duas atividades propostas

nesse modulo, com definicdo dos grupos pelos professores.
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Figura 8 - Exemplo da ferramenta de Grupos, com indice dos formados pelo professor e a composi¢éo de um
deles no Teachers’ Links no Médulo | - O desenvolvimento profissional e a sala de aula: reflexdo sobre
novos caminhos (1.° semestre/2007)

o Perfil — é a ferramenta que reserva um espacgo para cada aluno se apresentar aos
colegas informalmente, com o objetivo de se conhecerem a distancia. Essa
ferramenta favorece a escolha de parceiros para o desenvolvimento de atividades
colaborativas, quando a formacdo dos grupos fica a critério dos alunos. E

utilizada, nesse maédulo do Teachers’ Links, no inicio e no final, quando os alunos
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sdo convidados a modificar o que tinham registrado antes de passar pelo

processo reflexivo proposto.
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Figura 9 - Exemplo da ferramenta Perfil no Teachers’ Links no Modulo | - O desenvolvimento
profissional e a sala de aula: reflexdo sobre novos caminhos (1.° semestre/2007)

e Acessos — ¢ a ferramenta que permite a cada participante (aluno ou professor)

acompanhar a frequéncia de acesso ao curso.

e Intermap — é a ferramenta que permite a professores e alunos visualizarem a
interacdo dos participantes do curso nas ferramentas Correio, Foéruns de

Discusséo e Bate-Papo.

Do contexto de pesquisa descrito, participaram professores-mediadores e

professores-alunos, que apresento a seguir.

2.2.2 Participantes do Mdédulo | do Teachers’ Links no 1.0
semestre/2007
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2.2.2.1 Aturma C

A turma C do 1.° semestre de 2007 do Médulo | do curso Teachers’ Links (da
qual fiz parte) iniciou com 26 alunos inscritos, dos quais 18 eram bolsistas'® do
Estado de Séo Paulo e 8, pagantes. Desse total, dois deles nunca frequentaram o
curso. Dos 24 alunos que efetivamente iniciaram, 13 desistiram'™, 10 foram
aprovados e 3 foram reprovados por baixo aproveitamento. Essa turma teve seu
inicio no més de margo de 2007 e seu término em julho do mesmo ano. Havia dois

professores-mediadores, cada qual responsavel por um componente especifico.

2.2.2.2 A participante focal

O participante focal da minha pesquisa, como ja mencionei anteriormente, sou
eu mesma, professora de Inglés da rede publica do estado de S&o Paulo, a prépria

pesquisadora no papel de aluna do Médulo | do curso Teachers’ Links.

Tenho atuado como professora de Inglés desde 1987 e venho buscando,
desde o inicio de minha carreira, desenvolver-me como professora de Inglés como
lingua estrangeira e como educadora. Durante todos esses anos, observei varias
questdes que nao favoreciam a aprendizagem e o ensino de Inglés, que iam além de
recursos materiais, falta de preparo nas questdes especificas da lingua, questbes
tedricas acerca de aprendizagem em geral e aprendizagem e ensino de linguas. E

percebia nos alunos o questionamento em relacdo ao motivo de terem que aprender

13 Eu era uma dessas bolsistas do Estado.
14 Desses 13 alunos, 2 desistiram na 1.2 semana, 1 na 2.2 semana, 2 na 4.2 semana, 2 na 5% semana, 2 na 6.2 semana, 1 na
9.2semana, 1 na 10.2 semana, 1 na 11.2 semana, 1 na 12.2 semana.
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Inglés e ndo uma outra lingua e ouvia os comentarios frequentes entre os
professores, dizendo-se insatisfeitos com a falta de interesse dos alunos pelas aulas

de Inglés.

Nessa mesma época, realizei um curso de especializagdo em gramatica da
lingua inglesa oferecido pela universidade em que estudei, mas com professores
oriundos de diferentes universidades. Comecei a participar de encontros promovidos
por diversas editoras e escolas de idiomas, além de abragar os demais cursos que
apareciam. Desde entao, tenho refletido muito sobre a minha formacao, a formagao
do professor em geral, do professor de linguas e, em especial, do professor de
Inglés. A busca por conhecimento era incansavel. Atuei, também, como professora
numa escola de idiomas durante um periodo aproximado de 6 anos (4 na Yazigi e 2
na Seven) e durante 5 anos em uma escola de ensino regular, como professora de
Inglés da Educacao Infantil até o Ensino Médio em diferentes momentos. Nessa
ocasiao, desenvolvi algumas atividades utilizando o courseware Blackboard e o
Hotpotatoes e também alguns projetos do Kidlinks e me encantei pela tecnologia

mediada pelo computador e, em especial, pela Internet.

Entendo a Internet como a quebra de barreiras de distédncia e tempo entre
diferentes culturas e a possibilidade de tornar real e viva a motivacido para a
aprendizagem de idiomas. Por isso, quando surgiu a oportunidade de fazer o curso

Teachers’ Links, eu ndo titubeei.

Apesar de ter vivido experiéncias anteriores com o computador, ndo tinha
familiaridade com tecnologia da informagdo e muito menos com cursos online. O
ensino na modalidade a distancia, apesar de ter iniciado ja ha um bom tempo, n&o

fazia parte do cotidiano da vida dos professores, em especial os da rede publica.
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Tive a oportunidade de participar de um unico curso a distancia, denominado
Interaction Teachers, que foi oferecido pela Secretaria Estadual de Educagdo no
segundo semestre de 2006. Entretanto, as formas de interagao previstas no curso
eram basicamente entre o aluno e o material em CD-Rom, apesar de poder contar
com um professor online para solucionar possiveis duvidas. As avaliagbes finais
eram realizadas pela Internet, mas na prépria Diretoria de Ensino. Considero
relevante oferecer uma breve descricdo desse curso ao qual me referi, no intuito de

possibilitar ao leitor dimensionar a minha experiéncia prévia em cursos a distancia.

2.3 Instrumentos e procedimentos de geracao de textos

Segundo van Manen (1990, p. 53) o mundo da experiéncia é tanto o recurso
como o objeto da pesquisa fenomenolégica. Para fazer uma investigacéo
fenomenoldgica é preciso se orientar no sentido de questionar o significado da
experiéncia em questdo, e € necessario buscar em todo lugar por material de
experiéncia vivida. van Manen (1990) salienta ainda a importancia de considerar a
ambiguidade da nocédo de dados e do entendimento dessa nogédo nas ciéncias

humanas, como experiéncia vivida.

2.3.1 Historias vividas

2.3.1.1 Contato informal com lingua estrangeira

O meu primeiro contato com lingua estrangeira foi por meio das musicas que

ouvia no radio e nas novelas. Recordo de algumas delas, Rock and Roll Lullaby,
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Like a locomotion e Je t'aime. Nessa época, estava cursando o antigo primario e
posso dizer que aqueles sons diferentes me encantavam. Eu nem mesmo tinha
consciéncia de que as musicas eram cantadas em linguas distintas, Francés e
Inglés, no caso. Para mim, elas se diferenciavam apenas das musicas em
Portugués. Tudo o que era diferente do Portugués para mim era “Estrangeirés”. Eu
cantava essas musicas tentando aproximar as letras ao maximo da forma que ouvia.
Nao tinha ideia do que as letras falavam. Mas desde entdo, comecei a prestar
atencdo nas demais musicas que tocavam no radio, naquele tempo. Like a
locomotion tornou-se tao importante para mim que meu pai decidiu comprar o disco
compacto com a musica. Ele precisou comprar também uma vitrola para que o disco
pudesse ser ouvido. Ouvi tanto esse disco nessa vitrolinha que até quebrei a agulha.
O que eu mais gostava era de reproduzir os sons. Nao tinha ideia do seu significado
€ nem me preocupava com isso naquele tempo. O que importava para mim era
pronunciar da maneira mais fluente possivel as letras das musicas. Para mim

pronunciar “ Laikalokomoution” era o que pensava ser importante.

2.3.1.2 Contato formal com lingua estrangeira

O meu contato formal com uma lingua estrangeira teve inicio na 52 série.
Estudei Francés durante a 5.2 e 6.2 séries do antigo Primeiro Grau. Estava fascinada
pelo livro de Francés, pois ele tinha muitas paginas e muitas figuras. A minha
professora nos cumprimentava em Francés e conduzia as aulas alternando entre
Portugués e Francés. Eu ainda me lembro de algumas coisas que ela nos ensinava,

apesar de ndo lembrar da grafia.
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Na 7.2 série, entrou o Inglés no lugar do Francés. Nao me lembro de muitas
coisas dessa época, mas me lembro dos livros didaticos que usamos: o Dynamic
English e o English Point. Preenchiamos o livro de atividades todo, durante o ano, e
o professor colocava seu visto em todas as paginas do livro de atividades. Durante
minha adolescéncia, tentei fazer alguns cursos de Inglés, mas eles eram muito caros
para a minha familia financiar. Entdo, eu estudava as musicas, ouvia e tentava

memoriza-las, mas ja procurando entender seus significados.

Quando entrei na universidade para estudar Letras, estava muito empolgada,
mas percebi que precisaria fazer um curso de Inglés paralelo para poder
acompanhar a graduagdo. Alguns professores s6 falavam em Inglés e eu até
conseguia entender, mas nao conseguia conversar com eles. Impossivel era pagar
os dois. Entao decidi estudar sozinha. E para isso eu iniciava um curso de idiomas e
durante o primeiro més tentava gravar fitas e materiais para exercicios. Depois,
estudava em casa mesmo. Ouvia as fitas muitas e muitas vezes. Adotei essa

postura durante todo o curso de Letras.

Apos conclui-lo, a faculdade em que estudava ofereceu um curso de
especializagcdo em Gramatica da Lingua Inglesa. Iniciei no segundo médulo do
curso, e logo percebi que teria que me dedicar muito mais se pretendesse
acompanhar as aulas. Marina Macrae, John Robert Schmitz, Claudio Piccolo e Maria
Clara Bonetti Paro foram alguns dos primeiros professores dos moédulos do curso.
Isso aconteceu de meados de 1986 até 1988. Como trabalho final, foi proposta a
produgcdo de um ensaio. O tema desse ensaio era livre; entretanto, para mim a
escolha ja havia sido feita. Tinha que descobrir o motivo das queixas dos alunos e

professores com relagdo ao ensino e aprendizagem de Inglés.
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2.3.1.3 A profissional aprendiz

Em 1986, iniciei minha trajetdria profissional como professora em uma escola
de idiomas, onde pude ter o meu primeiro contato com a abordagem comunicativa.
Ao ingressar na Rede Estadual no mesmo ano, numa escola da periferia de
Guarulhos, observei varias questdes que nao favoreciam a aprendizagem e o ensino

de Inglés.

Essas questbes iam, como ja registrei, muito além da falta de recursos
materiais: pouco preparo nas questdes especificas da lingua, questbes tedricas
acerca de aprendizagem em geral e aprendizagem e ensino de linguas. O que me
importava eram aqueles alunos que diziam ter dificuldades para aprender Inglés,
aqueles que pareciam apresentar alguma resisténcia. Duvidas em relagdo ao motivo
de se ter que aprender Inglés e ndo uma outra lingua pareciam frequentes entre os
alunos. Pareciam evidenciar uma resposta ao colonialismo linguistico. Ficava
evidente a falta conscientizacdo sobre o papel da lingua em suas vidas. Sentia
necessidade de mudancas, mas ndo sabia como fazé-las de maneira efetiva e

sistematica.

Meus colegas professores de Inglés se queixavam de que seus alunos nao
queriam saber de fazer nada durante as aulas e nem fora delas. Muitos diziam
adotar o procedimento de tirar pontos na média para os alunos que nao trouxessem
o material, mas que nem assim estava funcionando. Era frequente o comentario
entre os professores dizendo-se insatisfeitos com a falta de interesse dos alunos

pelas aulas de Inglés. Percebi, entdo, que eu tinha que aprender mais.
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Participava dos encontros promovidos pelas varias editoras e escolas de
idioma e demais cursos que apareciam. Mas a sensac¢ao de impoténcia continuava.
Percebia em meus alunos o interesse em estudar o idioma, mas percebia também
que o que eles queriam aprender ndo estava nos livros. Entdo, eu adaptava os
materiais que encontrava, tentando sempre entrelagar com algo do interesse deles,
em geral musicas, jogos, etc. Eles pareciam gostar das atividades propostas e as
realizavam com entusiasmo, mas eu ainda tinha muitas duvidas. Perguntava-me de

que maneira a minha atuagao como professora poderia ser util na vida deles.

Percebia que com meus colegas, também professores de Inglés, as coisas
eram ainda mais dificeis, pois os alunos ndo queriam nem realizar as atividades
propostas. Poucos faziam alguma coisa e muitos nem adquiriam o livro adotado.
Preocupava-me observar que, na 5.2 série, os alunos estavam ansiosos para

aprender o idioma e que, ao iniciar a 6.2 e 7.2 séries, eles ja o estavam odiando.

Vi que a situagdo ainda era pior quando eles chegavam ao Ensino Médio,
antigo colegial. Os alunos pareciam apavorados, com tantos traumas sofridos
durante as séries anteriores e descrentes de qualquer tipo de mudanca. Apés ler
Carl Rogers durante a especializagdo, confirmando minhas tendéncias
humanisticas, pude reforgar o modo de ver as coisas pelo lado humano e segui em
busca por socorro na tentativa de propor alternativas para as aflicdes dos alunos e
dos meus colegas professores. Desde entdo, tenho refletido muito sobre a minha
formacgao, a formag&o do professor em geral, do professor de linguas e em especial
do professor de Inglés. Essa reflexdo culminou numa busca constante de caminhos

e propostas que pudessem aliviar ou ainda melhorar esses problemas ou pelo
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menos ajudar a compreendé-los. Mas como conciliar uma jornada de trabalho na

escola com o tempo necessario para estudos?

Até o momento, havia participado de diversos cursos oferecidos por editoras,
workshops, seminarios, conferéncias, de tudo o que aparecia. Reivindicava em todo
momento, nas escolas publicas onde trabalhava, oportunidades de aperfeicoamento
para os professores de Inglés. Tenho orgulho de ter participado desde o primeiro
encontro de professores de Inglés das escolas municipais, e das poucas oficinas de

Inglés oferecidas nas antigas delegacias de ensino da rede estadual na época.

As propostas curriculares para o Ensino de Lingua Estrangeira no Estado de
Sdo Paulo ndao contavam com muitos adeptos entre os professores. Eu,
particularmente, sentia a necessidade de aprofundamento de algumas questodes,
mas afinal ja era uma perspectiva de mudanga. No entanto, essa perspectiva pouco
impactava a escola. Por motivos familiares, fiquei longe do ensino publico por algum
tempo e retornei em 2005. Mesmo assim, durante esse periodo, ndo fiquei distante
das salas de aula. Dentre algumas outras ocupagdes, pude atuar como professora
numa escola de idiomas e durante outro periodo em uma escola de ensino regular,
como professora de Inglés na Educagado Infantil, Ensino Fundamental e Médio.
Durante esse periodo, participei de alguns cursos oferecidos pelas instituigdes onde

atuava.

2.3.1.4 A aproximacdo com o Grupo Edulang

Foi em 2002, participando como aluna ouvinte da disciplina Ensino e

Aprendizagem de Linguas no LAEL, que pude assistir a uma apresentacdo de
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resultados de uma pesquisa realizada por um grupo chamado Edulang, que tinha
sido realizada com dados oriundos do curso Teachers’ Links. Encantei-me pelo
curso. Vislumbrei nele uma oportunidade de busca para esclarecer minhas duvidas.
Um curso de aperfeicoamento online! N&o pensei no curso como uma oportunidade

de pesquisa, mas sim como oportunidade de aperfeicoamento.

Somente no final de 2006, a convite de uma professora do programa (LAEL) é
que se tornou concreta a possibilidade de realizagao concomitante dos meus trés
desejos. O primeiro deles era o de ser aluna do curso Teachers’ Links. E coloco-o
em primeiro lugar porque ser aluna desse curso possibilitou a realizagdo do
segundo: ter a oportunidade de compreender o que acontece com o aluno enquanto
ele aprende. Em outras palavras, tinha em minhas maos a possibilidade de conduzir
uma pesquisa, investigando, na posi¢cao de aluna, como e o que significa ser aluno
em um curso online. E, mais ainda, como e o que significa para mim, professora de
Inglés, participar de um curso online de formagao continuada para professores de
Inglés, no papel de aluna. E o terceiro, era o desejo de investigar as questdes que
emperram, dificultam ou até mesmo impedem a aprendizagem e o desenvolvimento

do estudante, que no caso desta investigagao, sou eu, a propria pesquisadora.

Rever minha histéria como aluna e como professora possibilitou a constituicao
de um perfil de mim mesma como um ser aprendiz no mundo. Um ser curioso e
critico que, por meio da reflexdo sobre suas experiéncias vividas (SCHON, 1983,
1987, 1992) investiga suas dificuldades e seu desenvolvimento pessoal e

profissional.

Procuro por meio desta narrativa compartilhar com os possiveis leitores, as

minhas experiéncias como aprendiz no mundo e as reflexdes e questionamentos
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que me levaram a um autoconhecimento e maior consciéncia acerca de minhas
dificuldades, limitacdes e expectativas com relagdo ao meu desenvolvimento

pessoal e profissional.

2.3.2 O didrio reflexivo

Segundo Machado (1998), apoiada em Porter et ali (1990), o
desenvolvimento de estudos com base nos diarios reflexivos esta ligado tanto a
pressupostos vygotskianos quanto a pressupostos de modelos recentes de
producao de textos. Esses pressupostos podem ser resumidos na importancia da
conexao entre escrita e aprendizado, enquanto considerada como um processo de
descoberta, forma de gerar ideias e estabelecer conexdes entre elas, bem como de
transformar nocdes preconcebidas na escrita como pratica social. Tal movimento me
remete a Moustakas (1990), quando afirma que os momentos de investigagao
heuristica nos recolocam frente a frente com as representagbes das paisagens que
temos visto, visbes adormecidas pelo tempo e, portanto, temporariamente

esquecidas.

Nesse sentido, acredito que a realizacido deste estudo tenha possibilitado
para mim momentos de descoberta, semelhantes as descobertas iluminadas por

meio do desenvolvimento de uma investigacao heuristica.

Eu utilizo neste estudo o diario reflexivo como principal fonte de investigagao
e como instrumento de emancipagdo (MASON,1996, p. 35-6). Essa escolha deu-se
a partir do pressuposto de que o diario pode ser visto como instrumento com fungao
no nivel intrapessoal, permitindo o reconhecimento das noc¢des pré-tedricas que

influenciam a pesquisa, levando a autocritica e ao autocontrole do proprio
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pesquisador, € no nivel interpessoal, permitindo a expressdo da subjetividade do

pesquisador de forma explicita, permitindo a discusséo critica (MACHADO,1998).

Machado (1998), apoiada em Bailey (1990), aponta que, no campo da
pesquisa educacional, os chamados ‘diary studies’ aparecem primeiramente como
pesquisas em aquisicao de segunda lingua, nas quais os adultos registravam os
produtos linguisticos das criangas, ndo havendo, portanto, énfase na questdo da
autoria, da subjetividade. Entretanto, atualmente, conforme aponta a autora, novas
formas de estudos de diarios tém-se desenvolvido num corpo crescente de
pesquisas sobre ensino, encontrando-se entre elas trés tipos basicos: as que
focalizam experiéncias de ensino, as que focalizam experiéncias de aprendizagem
de linguagem e as que focalizam reagbes dos alunos em face de cursos

académicos.

Neste estudo, em que procuro registrar minhas reflexdes sobre a minha
experiéncia de ser aluna de um curso de formagao continuada online, o diario
adquiriu, no inicio, um formato distinto, muito semelhante a notas de campo. No
entanto, com o tempo, ele foi ganhando forma e tornou-se um lugar de dialogo com
a experiéncia e alicerce para planejamento de futuras agbes. Concordo com
Machado (1998) em relagdo ao diario ter se tornado um exercicio de e para a

autonomia do professor.

Os registros de minhas observagdes, percepcgdes e reflexdes sobre minhas
percepgdes permitiram-me acessar ocorréncias e condugdes de solugdes que me
levaram a mais reflexdes e que influenciaram de alguma maneira as minhas agdes
posteriores. Esses turnos reflexivos (SCHON, 1992) me possibilitaram um contato

com minhas experiéncias vividas possibilitando repensar minha atuagdo como aluna
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e como professora (SCHON, 1983), e colocando-me em contato com meu

conhecimento pessoal pratico (CLANDININ e CONNELLY,1995).

2.3.3 Narrativa de experiéncia

van Manen (1990) afirma que os relatos de experiéncias ou descrigbes de
experiéncia de vida (oral ou escrita) ndo serdo nunca idénticos as experiéncias de
vida em si. Segundo o autor, todas as memorias de experiéncias, reflexdes sobre a
experiéncia, descrigdes das experiéncias, entrevistas gravadas, sobre experiéncias

ou conversas transcritas sobre experiéncias ja sao transformagdes das experiéncias.

van Manen (1990, p. 54) enfatiza que, para construir a descricdo pessoal de
uma experiéncia vivida, € necessario tentar descrevé-la o maximo possivel em

termos de experiéncia, focando uma situagao ou evento particular.

Freire (2007), em relagdo ao processo de textualizagdo das experiéncias
vividas pelos participantes de uma investigagdo, acrescenta que pode ser vista

como:

[..] um instrumento mediador entre o momento em que foram
compatrtilhadas, o momento em que foram registradas e os varios
momentos em que foram interpretadas/re-interpretadas, pelo
pesquisador e pelos participantes, em funcdo do interesse em
desvendar um determinado fenémeno. Pode-se afirmar que a
textualizagdo de experiéncias (ou o registro escrito de manifestagbes
de um fenbmeno da experiéncia humana) permite o desenvolvimento
de uma atividade investigativa mediada que ndo apenas captura
experiéncias vividas, mas que pode levar pesquisador e
pesquisado(s) a retoma-las, na sua versdo mais original, inimeras
vezes, e refletir sobre elas, chegando, potencialmente, a outras
interpretagées e re-interpretagoes.

Os textos em forma de narrativa se configuravam como manifestacédo da
materialidade da experiéncia por mim vivida durante minha participacdo no curso e

como instrumento para minha reflexdo. Sobre o contar histérias, Clandinin e
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Connelly (1995, p. 12) consideram que professores vivem e contam suas histdrias,
passando a reconta-las sob diferentes perspectivas. Quando esses autores afirmam
que os professores entendem o mundo e compreendem o sentido de estar nele, por
meio de histérias que narram, estdo apresentando a narrativa como uma ferramenta

poderosa.

Os textos narrativos da experiéncia vivida por mim partiram das minhas
reflexdes e dos registros do diario reflexivo, dando origem a novos entendimentos. A
cada nova incursao na reflexdo, novos insights sobre a minha experiéncia e sobre o
que a movia ou emperrava iam sendo construidos, possibilitando um novo
entendimento, e demandando novas anotacgdes e reflexdes e desencadeando novas

conscientizacoes.

van Manen (1990) lembra que a apresentagcdo da distingdo entre Ciéncias
Humanas e Ciéncia Natural é frequentemente atribuida a Wilhelm Dilthey (1994,
apud vVAN MANEN, 1990), para quem o assunto “problema da Ciéncia Humana”
seria 0 mundo humano caracterizado pela mente, pensamentos, consciéncia,
valores, sentimentos, emocdes, acbdes e propdsitos que encontram suas
objetivacdes nas linguagens, crengas, artes, e instituicbes. Para Dilthey (apud VAN
MANEN,1990), na Ciéncia Natural, o objeto de estudo sdo os objetos da natureza,
coisas, eventos naturais e o modo como esses objetos se comportam. Entretanto,
nas Ciéncias Humanas, o objeto de estudo sdo as pessoas ou seres que tém
consciéncia e que atuam propositadamente dentro e no mundo criando objetos de
significados que sdo expressdes de como os seres humanos existem no mundo.
Segundo o filésofo, nds explicamos a natureza; mas a vida humana, nos precisamos

entendé-la. van Manen (1990) parte da crenga de que a pesquisa de educagdo em
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Ciéncias Humanas feita por educadores deva ser guiada por padrées/modelos
pedagogicos. O modelo fundamental dessa abordagem é a reflexao textual sobre as
experiéncias vividas e acgbes praticas diarias com o intuito de aumentar o poder de

pensamento e recursos praticos ou taticos.

O meu material de pesquisa foi gerado e coletado durante o periodo de
fevereiro a julho de 2007. Durante esses 6 meses de coleta, registrei notas de
reflexdes, comentarios, sentimentos e questionamentos, na tentativa de ajudar a
compor a descricao da experiéncia vivida. Esse material consistia, além das minhas
reflexdes durante a realizacdo das atividades do curso, de expressbes de
sentimentos, avaliacbes das propostas dos professores, dos comentarios dos
colegas e professores, autodidlogos de aprendizagem e relato das dificuldades
encontradas durante esse processo, bem como de avaliacbes sobre as minhas

acoes e consequentes planos e decisdes para as minhas novas agdes no curso.

Logo no inicio, recordo-me de ter planejado fazer meus registros diariamente.
No entanto, principalmente nos primeiros dias, ndo sabia exatamente sobre o que
escrever. Nado conseguia pensar em nada. Tive muita dificuldade para estabelecer
um procedimento para registro das minhas notas. Vivi um periodo de conflito entre
concentrar-me para realizar as atividades do curso e tomar nota das minhas
percepgoes e reflexdes durante minha participacdo no curso. Aos poucos comecei a
ouvir uma voz, que parecia dizer para mim o que fazer e como fazer e até mesmo
porque fazer determinada coisa daquela maneira. Nao percebia a existéncia dessa
voz antes, mas a medida que comecei a prestar atencao nela, percebi que esteve
sempre presente ali, orientando minhas acdes, apesar de ndo té-la percebido antes.

Mesmo ap0s ter percebido essa voz, ndo conseguia prestar atencédo nela e anota-la
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exatamente ao mesmo tempo em que executava as agdes. Decidi, entdo, fazer
meus registros logo apdés cada atividade realizada. Mas, quando terminava de
executar alguma tarefa, ja ndo me lembrava mais do que essa voz havia me dito.
Pensei, entdo, em gravar essa voz. Iniciei utilizando um gravador para registrar essa
voz interior que orientava minhas acdes. Assim, poderia me concentrar nas
atividades e garantir que meus pensamentos ficassem registrados. Achei que meu
problema estaria resolvido com isso. No entanto, apds alguns minutos, ao ouvir a
gravagao notei que a tal voz s6 havia aparecido em forma audivel nos primeiros
momentos de gravagdo. Essa voz aparecia como que interrompida, dificultando
perceber a conexdes entre as ideias. Notei que, a medida que me concentrava nas
acdes, eu me esquecia de emitir em voz alta aqueles pensamentos para que
pudessem ser gravados. Entdo, resolvi anotar minhas observagbes sobre esse
ocorrido. E foi assim que iniciei minhas anotagdes, mesclando reflexdes, registros de

agdes, sentimentos, indagagdes e dialogos interpretativos comigo mesma.

Ao registrar tais agdes, comecei a ouvir uma outra voz, que parecia analisar
as minhas acgdes, como que avaliando seus efeitos. Foi entdo que notei a existéncia
de uma segunda voz. Logo, eram duas vozes: uma que orientava minhas agdes
seguintes (no futuro) e outra que observava e refletia sobre minhas ag¢des (no
passado). Com base nessas ag¢des, emitia uma nova orientagdo para a proxima
acao. Ouvindo essas duas vozes € que pude compor minhas notas que assumiam
uma forma de diario reflexivo. Esse relato ressalta o poder da possibilidade de

retrospecgao a experiéncia, como evidencia Freire (1998).

Com o objetivo de buscar a compreensao dessa experiéncia e do que ela

significou para mim, observadora-participante, foram realizadas seguidas leituras
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desses textos de pesquisa buscando identificar as principais unidades de
significados que emergiam deles. Tal procedimento sinalizava o inicio do processo

de tematizacéao.

2. 4 Procedimentos de interpretacao

Para buscar uma compreenséo da experiéncia vivida e entender o fenbmeno
da dificuldade de estudar online em um curso de formacdo continuada para
professores de Inglés, seria necessario conduzir uma investigagdo no sentido de
identificar os temas estruturantes de tal fenbmeno. Tal investigagao foi possibilitada
pelo fato de poder retornar a experiéncia vivida por meio dos textos (RICOUER,

2002) de registro da experiéncia vivida .

Tendo em vista a linha metodolégica adotada, ndo estabeleci previamente
categorias para interpretar os textos. Sendo assim, meu foco interpretativo foi a
narrativa da experiéncia por mim vivida. A textualizagdo da experiéncia como
apontada por van Manen (1990) e conforme Ricouer (2002) no que se refere ao

texto possibilitou a recuperagédo dos temas (VAN MANEN,1990).

ApOs o processo de textualizagdo da experiéncia vivida, segue-se 0 processo
de tematizagédo, conforme apresentado no inicio do capitulo. Para obter as unidades
de significados nos termos propostos por van Manen (1990) explicitadas ao longo
deste capitulo, utilizei as trés abordagens de leitura sugeridas pelo autor, ja
detalhadas anteriormente: a holistica, a seletiva e a detalhada (VAN MANEN, 1990,
p. 151), intercalando-as entre si, voltando ao texto original sempre que necessario;
usei também a proposta de sistematizagcdo de Freire (2007) que destaca o

refinamento e a ressignificacdo das unidades de significado identificadas ao longo
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do processo de tematizagdo, possibilitando chegar aos temas estruturantes do

fendbmeno em foco no estudo.

O movimento de partir dos textos para as unidades de significado e, delas,
para os refinamentos e ressignificagdes que se tornaram pertinentes pelo confronto
com os textos originais, caracterizou o ciclo de validagao proposto por van Manen
(1990). Tal procedimento favoreceu a confirmagao das interpretagdes feitas, e dos

temas identificados, assegurando um equilibrio entre subjetividade e objetividade.

A organizagao desses dados foi conduzida com a utilizagdo do software Weft
Qda. Trata-se de um software de uso livre, para analise de dados textuais tais como
transcricdo de entrevistas, notas de campos, etc. Esse software importa documentos
de textos ou PDF, codifica, e armazena o texto, anexa e atualiza memoria das
categorias de documentos. A utilizacdo desse software possibilitou a visualizagéo
dos temas que emergiam dos textos inseridos no contexto e separadamente,
facilitando o ir e vir nas diferentes abordagens de leitura conduzidas. A seguir

apresento um exemplo apenas para ilustrar o que menciono nesse paragrafo.

1 MOMEMT O [389-586]

Desde ertiio, meu coragio vem batendo mais rapido, torse ndo para que meu dezejo da
aprendiz s & realize. & felicidade & tarta gae mal sonsigo respirar de tanta arsiedade . Wivo
suspirando pelos cantos

1= MOMENTO [1473-1712]

"Euacho gue & hora de parar com 3 s apresentagdes, parece que ndoterminam nonca’”
Essa imquieta gan me toma. Pua sera que & =0 iss0. Yamos ficar usando o nosso |ng|e5 E
comisso aprafundar nossos corhecimentos & melhorar nossa fluéncia?

1° MOMENT O [1730-187 4]
Permso, precizo segurar a mirha arsiedade, ma s n3o éfacil . Acho gue se deixasse de lado
mirha areiedade poderia aprender muito comn oz colegas.

1" MOMENTO [2 BE1-2263]

Terho avaliado que tanta ansiedads fez com gue &u ndo percebesse que as coisas j3
estavam acontecendo. Ou saja, as apresertagoes, o= momentos de entrosamento, e de
aproximagio f eram parte do curso.

Quadro 4 — Recorte de exemplos levantados pelo software Weft Qda
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A partir de um recorte feito nos registros textuais originais, seguindo os
procedimentos esquematizados por van Manen (1990) e Freire (2007), apresento, a
seguir, apenas para ilustracdo, um exemplo do processo de textualizagdo e

tematizagao, como especificado anteriormente.
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[2x.7] Az coizas estavam mais dificeis para acompanhar.

Penzei: E melhor ir direto para az atwdades e pular a \ -

agenda dagui para frente. E eu que estava Gfig) de acompanhar
pensands que 6 foszemos ficar no aghismet!!

Ssirtsoia de

OrGEnizaiat

N0r pular ajenda
medhgr pular agend Sicukdage g

organizag a0 tempors

[2x.2] Na leitura das instrugfies, nas atividades

oy na agenda. Observo que ndo esta funcionando.
Obzervo que quando chego ao final dz cada ledura
nia me lembre maiz o que era para fazer,
tenhg que voltar a0 inick. Fico penzando:
“Por que sera isso?, “Seria pelo fato de estar
hahituada com a coiza de ter o papel (texto)
4 m3o, para voltar a qualguer mamenta?,

Ne sinta perdida.”

dificybdade se onganizar para dar

conta oe udo, acompanhar

Nép esta funcionando katura

N3 lembro o que & para fazer

dificuldade de
=4 tr it
= |~ REEIELR e

[ex.3] O vazio apbs a leitura de cada instrugdo_
persiste. “Muito estranhe.” Acredito que o h quEstionamanios sohe 5
habito de t=r o materal 3 mae, materializado, — pardida dficuldads de leiturs
conerete, possibilitando s2u manuseio, e que & RSN onding

dg certa forma quantificado pelo ndmero de —,
paginas e com comego = fim linearmente ey | VEZE 3p0s alkeitura de cada
definidos pode estabelecer uma certa dependéncia : natrucdo peraiste.
g que esta dependéncia pode causar dificuldades para ", H
lidar com o contexto on-line. '

[x.4] Atender a proposta da professora sobre os e .
diferentes propositos da leitura estd me ajudando™ 7
pereeher qual tipo de leitura preciso fazer com os i

diferentes, tipos de textos do curso. .

Ezzaz leituraz demandam anotagies das —
principais, ideias.

[ex.3] Anotar as jdejas principais ndo & uma
tarefa facil, pois para mim tudo parece importante,
acredito aue acabe escrevendo o texto todo novamente.

Quadro 5 - O processo de textualizagdo e tematizagéo
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No Quadro 5, a esquerda representando o processo de textualizacdo,

apresento alguns excertos coletados do conjunto de textos reunidos e

detalhados no item 2.4 anteriormente. O processo de tematizagdo segue

representado nas demais caixas do Quadro 5, com os detalhamentos do

refinamento e ressignificacdo e foi conduzido seguindo a orientagéo proposta

por Freire (2007).

O processo de textualizagdo e tematizagédo proposto por Freire (2007),

adaptado por Fazio (2008), detalha os procedimentos que podemos conduzir

para o refinamento e a ressignificagcéo:

textualizagdo dos textos coletados e identificacdo das unidades de
significado que emergiram dos textos;

agrupamento das unidades de significado identificadas com a
afinidade que as relacionam entre si;

reducdo das unidades de significado identificadas e agrupadas em
unidades menores;

reflexdo sobre a recorréncia das unidades e suas associagdes,
retornando a etapas anteriores;

identificacdo dos temas que expressam o significado mais intrinseco
desses agrupamentos e que me permitiram visualizar a estrutura do

fenbmeno.

Realizados tais procedimentos investigativos, foram identificados os

temas estruturantes do fenbmeno em foco neste estudo. No Capitulo 4,

desenvolvo o detalhamento interpretativo dos temas identificados.
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Capitulo 3

Interpretacao

Na secdo 2.4 do capitulo anterior, explicitei os procedimentos de
pesquisa utilizados para interpretacdo do fendbmeno da dificuldade de estudar
online num curso de formagao continuada para professores de Inglés no intuito
de buscar uma compreensao da experiéncia por mim vivida. Neste capitulo,

sintetizo as interpretagbes por mim construidas ao longo desse estudo.

Com a intencdo de orientar o leitor no sentido de compreender a
interpretacdo do fendmeno por mim construida, divido este capitulo em duas
secoes. Na primeira, reflito sobre a narrativa de experiéncia vivida, apontando
para os temas estruturantes do fenbmeno. E, na segunda, fago um
detalhamento interpretativo dos temas e subtemas que constituem esse

fenébmeno.

3.1 A textualizacdao da experiéncia de estudar online num
curso de formacgao continuada para professores de Inglés
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Como especificado anteriormente, a abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica (VAN MANEN, 1990; FREIRE, 2008) busca o entendimento de
fendmenos da experiéncia humana a partir da descricdo e interpretacdo da
experiéncia (RICOEUR, 2002) e tem como objetivo revelar a constituicdo do
fendbmeno, sua identidade. Para tal, sdo desenvolvidos os processos de
textualizacdo e de tematizagdo, por meio de refinamentos e ressignificagdes
(FREIRE, 2008), procurando identificar os temas estruturantes de tal fenbmeno

(VAN MANEN, 1990).

Assim, no intuito de identificar como se constitui o fendmeno da
dificuldade de estudar em um curso de formacgao continuada para professores
de Inglés a distancia, e, portanto, responder a questao sobre qual é a natureza
desse fenbmeno, parti do processo de textualizagdo da experiéncia e segui em

busca da identificacdo dos temas.

Como foi registrado no capitulo anterior, a textualizagdo da experiéncia
ja € uma forma de interpretacdo, ou seja, os relatos de experiéncias ou
descrigdes de experiéncia de vida (oral ou escrita) ndo serdo nunca idénticos
as experiéncias de vida em si, representando, portanto, transformacdes da
experiéncia e evidenciando diferentes interpretacbes da mesma experiéncia
(VAN MANEN,1990). Logo, a interpretacdo construida por mim, enquanto
vivenciava a experiéncia como aluna, escrevia minhas anotagdes, era também

uma forma de interpretagao da experiéncia.

O inicio dessa experiéncia foi marcado por varios momentos de

introspecgédo, que me possibilitaram constatar que algumas caracteristicas
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pessoais, como o interesse por aprender e o interesse por aperfeicoamento e
desenvolvimento constantes, podem até certo ponto constituir fatores positivos
para um processo de aprendizagem e desenvolvimento. Entretanto, surgiu a
necessidade de conquistar um equilibrio entre polaridades para assegurar um
processo de aprendizagem menos conturbado. O excesso de ansiedade e de
curiosidade, motivado tanto por minhas caracteristicas pessoais quanto pelas
experiéncias prévias vividas e vicarias, desencadeou um sentimento de
ansiedade tao intenso que obscurecia a minha percepc¢ao sobre aquele novo
contexto. Distingcbes visiveis passaram sem que eu pudesse nota-las. O
sentimento de inseguranga originado pela pouca familiaridade com aquele
contexto, aliado a outra caracteristica pessoal, que é a necessidade por
resolver as coisas por mim mesma, e pelo “orgulho” de ndo querer pedir ajuda
e ter, assim, que expor minhas dificuldades, desencadearam um outro
sentimento: o de soliddo. Vivia uma sensagao de impoténcia por ndo saber
resolver problemas que surgiam e uma sensagao de vazio por ndo conseguir
agir naquele mundo, ficando evidente meu pouco conhecimento para lidar com
0 novo contexto. Este trecho de meus diarios revela como me sentia nesse

momento:

A sensagdo de ndo saber é insuportavel mesmo, acredito ter sido ela a
maior responsavel pelo desejo de seguir em busca de solugcdo. Mas,
buscar também ndo é algo simples. Emperra em varias questoes como
pré-concepgoes e crengas. [Excerto :1]

A internet pode representar, hoje, a quebra da barreira da distancia entre
as pessoas localizadas nas mais diferentes e longinquas regidées no mundo. No
entanto, para que tal ocorra, faz-se necessario aprender como possibilitar tal

aproximacao de maneira adequada, e isso eu ndo sabia.
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Mas o professor ndo € aquele que sabe? Eu néo sei. Entdo o que é e
como ¢é ser professor? Tais questionamentos impulsionaram um movimento
introspectivo em busca por compreensdo de minha prépria identidade como
profissional. Eu mesma, uma desconhecida de mim, tinha de decidir entre
expor minhas limitagdes, deficiéncias, caréncias, duvidas, insegurangas a uma
comunidade até entdo desconhecida, mesma que composta por pares, ou
recolher-me e proteger minha auto-imagem como professora detentora do

saber. Eram correntes anotagdes como a que reproduzo a seguir:

Serd que minha duvida faz sentido? Ndo seria uma coisa estupida cuja
resposta esta ali o tempo todo na minha cara e eu ndo estou
enxergando porque ndo estou dando a devida aten¢do? [Excerto :2]

Esse processo introspectivo, motivado pelos questionamentos
mencionados, ocorreu justamente quanto eu entrei no curso e tive como
primeira tarefa redigir meu perfil — provavelmente o elemento desencadeador
desse impacto. Talvez desistir tivesse sido a opgado mais segura naquele
momento, diante de tamanha inseguranca. Ao mesmo tempo, porém, os
desafios se mostravam muito atraentes, aumentando a motivagcdo para

aprender.

Foram momentos dificeis os que antecederam a decisido de sair daquele
estado de perplexidade entre o desejo de enfrentar os desafios e a falta de
coragem para expor minhas dificuldades. Num curso presencial, uma pessoa
pode ficar durante grande parte do tempo calada, sem se expor. No entanto,
em um curso online, ndo ha como passar despercebido, a ndo ser que vocé

saia dele ou fique apenas observando, sem participar — nesse caso, vocé nao



11

existe para os colegas. Tudo é feito por meio da linguagem e, principalmente,
pela linguagem escrita. Era preciso aceitar minhas deficiéncias e procurar uma
forma de supera-las. A busca por solugdes desencadeada por esse processo
introspectivo e reflexivo possibilitou, além das mudangas de minhas agcdes em
varios ambitos do desenvolvimento, a conscientizagdo sobre minhas
concepgdes de ensino e aprendizagem, sobre as diferengas entre os contextos
online e presencial, e entre os diferentes papéis desempenhados por
professores e alunos nos diferentes contextos. Tal processo de
conscientizagcdo impulsionou novas buscas por oportunidades de mudancas

nas minhas acdes no curso e até mesmo fora dele.

Depois de varias leituras das minhas anotagdes, comecei a perceber
que muito do que eu escrevia girava em torno de minhas dificuldades em varios
ambitos. Dessa maneira, pude perceber que meu despreparo era ainda maior
do que eu pensava. Observei também, nessas leituras, em que assumia o
papel de pesquisadora, que durante as primeiras semanas do curso as minhas
anotacdes expressavam varios momentos de angustia e de ansiedade,
deixando evidentes minhas dificuldades em lidar com aquela situagdo e
salientando o medo e a incerteza em lidar com o novo e ser incapaz de
conseguir atingir os objetivos delineados pelo curso e por mim mesma.
Reproduzo a seguir um dialogo que tive comigo mesma, no papel de aluna, no
inicio do curso, quando me vi as voltas com a elaboragdo do perfil, que

possibilita ilustrar essa angustia:

Melhor mesmo ¢ fazer do meu jeito! Do jeito que consigo fazer. Mas,
0 meu jeito ¢ tdo desajeitado e se eu tiver dando uma bola fora? O
que vao dizer? Meu Deus, sera que eu deveria mesmo ser professora?
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Isto é trabalho que um professor apresente? Vou me expor assim,
mostrando todos os meus defeitos? Minhas falhas? Meus erros? E
minha imagem como professora? Por que eu ndo posso mostrar que
ndo sei e que erro? Afinal, quando alguém procura um curso para
aprender algo, seria bem logico concluir que é porque ele julga ndo
saber esse algo, ou pelo menos acredita ndo saber tdo bem assim e,
portanto, quer aprender mais sobre esse algo. Deveriamos presumir,
entdo, que errar seria o esperado, ja que ele ndo sabe. Entdo, por que
incomoda tanto mostrar o meu jeito de fazer algo, ou os meus erros?
O erro deve ser evitado?

Mas, Eliana, por que vocé ndo presta mais atengdo primeiro, antes de
pensar em perguntar ou copiar de alguém?Mas, copiar? Copiar
parece coisa proibida! Tem até que disfarcar sua versdo para ndo
parecer igual a do dono.

Que desespero! Entdo, o que fazer? Ndo fazer? Ndo, isso é pior
ainda. E como fica o papel do aluno?

Que inseguranga! Nao consigo sair do lugar nem para pedir ajuda.
[Excerto :3]

Parece claro ai que eu me encontrava no inicio de um processo de
busca por solu¢des para sair daquele estado de perplexidade, iniciando um
questionamento e buscando reorganizar o conhecimento novo que me
chegavam com aquela experiéncia ao meu conhecimento prévio baseado pelas
minhas experiéncias anteriores. Além disso, percebo, como pesquisadora,
qudo distante estava naquele momento o meu discurso como professora e a
minha pratica como aluna. Explico: se acreditava, como professora, que a
aprendizagem €& um processo social (dai minha opg¢do por abordar a
aprendizagem pela teoria socio-histérica), por que eu mesma nao interagia com
meus colegas para superar as minhas dificuldades, como pedia para meus
alunos fazerem em sala de aula? Naquele momento, porém, como aluna, eu

nao tinha consciéncia disso ainda.
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Para sair desse impasse, foi preciso quebrar alguns pré-conceitos, ver
as coisas de outra maneira, posicionar-me num lugar diferente. Foi preciso
deixar de ser a professora sabe tudo para ser a professora ser humano, que
tem duvidas, que erra, que fala bobagens, que se contradiz e que tem muito

para aprender com 0s outros e com 0s seus proprios erros - “Sim, com meus

proprios erros!” -, desde que ele se permita errar e expor seus erros.

Talvez por ter sido desde minha infancia uma crianga muito curiosa e
persistente, e que ndo me incomodava muito em errar, tenha conseguido
superar essa resisténcia inicial a exposicao de um eventual erro, e seguir em
frente no curso. Ficar errando sem pedir ajuda, porém, parece-me, como
pesquisadora, uma fuga para ndo me expor. Sempre gostei de procurar minhas
solugcbes sozinha. “Tentar” era meu lema e ndao me importava muito a
quantidade de erros que aconteceriam durante qualquer processo. Para mim,
um erro era uma maneira de descobrir que algo n&do dava certo. Portanto, nao
me importava muito errar, errar € errar novamente. Entdo, por que essa

angustia no inicio do Teachers™

No principio de minha reflexao sobre essa questao, pensei que o fato de
nao me incomodar em errar infinitas vezes estava relacionado com o grau de
importancia que atribuia aos processos em detrimento do produto. Por isso,
nao me interessava o tempo que algo levaria para ser alcangado, mas sim o

que eu aprenderia com as tentativas.

Durante a producdo dessa narrativa, porém, pude perceber uma

contradicdo em minhas reflexdes. Se ndo me incomodava em errar infinitas
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vezes, por que entdo nao conseguia expor minhas produgbes mesmo que
erradas? Percebi que essa valorizagao excessiva na questao de ficar errando e
errando era uma fuga para néo ter que encarar o fato de que temia expor
minhas producdes. Temia termina-las e ter que submeté-las a apreciacao de

alguém, ja que nunca as considerava satisfatorias.

Acredito que tive um insight nesse momento, pois encontrei a resposta
para muitas indagagdes pessoais. Rememorando minha vida escolar, nao foi
dificil lembrar que durante os trés primeiros anos do antigo primario, tive uma
professora que eu admirava muito e que era bastante exigente. Para ela, nédo
bastava que o aluno fizesse certo, tinha que fazer certo e bem feito. Recordo
que, apesar de ter sido sempre uma das melhores alunas da sala, e obter na
maioria das vezes 100% de acertos nas atividades propostas, minhas notas
eram sempre 97, 98 e nunca 100, que representava a nota maxima. Ainda
recebia uma notificacdo especial em acréscimo solicitando mais capricho e
melhora da caligrafia. Isso foi assim durante as trés primeiras séries do ensino
primario, hoje Ensino Fundamental. Sinto-me desprovida de capricho até hoje,
apesar de reconhecer certa melhora na minha caligrafia. Acredito que a
imagem que criei sobre mim e sobre minhas produgdes tenha marcado minha
vida pessoal e profissional durante muito tempo. Nunca o que fago é
suficientemente bom, nem mesmo minhas escolhas. Agora entendo por que,
como professora, no momento de avaliagcdo dos meus alunos, valorizava tanto
o processo de desenvolvimento deles, atribuindo valor para cada detalhe, e
muitas vezes, desconsiderando o produto. Procurava buscar, nas producdes

ndo satisfatorias dos meus alunos, elementos que evidenciassem algum
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crescimento deles dentro do processo até mesmo desconsiderando os critérios
que havia estabelecido para corregdo. Isso, as vezes, criava problemas,
consumindo o tempo de que dispunha para avaliar. Acho que, na verdade, a

baixa autoestima sempre impediu a valorizagdo das minhas producdes.

Durante o curso, percebi que preciso sempre comparar o que fago com o
que o outro fez, para ter um pardmetro antes de expor a minha producéo.
Procuro comparar com o do outro, para ver se 0 meu nao esta tdo absurdo
assim. Quando descubro que alguém pensou semelhante a mim, ja& ndo me
sinto tdo absurda e adquiro coragem para expor 0 meu proprio pensamento.
Fico imaginando que, mesmo que eu tenha feito algo absurdo, ndo sou a unica,
nao estou s6. Ndo conseguia postar minhas producdes individuais antes que
alguém que eu considerasse mais experiente que eu tivesse postado o dele
primeiro. Para mim, a producdo do outro servia ora como modelo, ora como
parametro, embora eu intimamente julgasse essa necessidade como algo

negativo. Essa atitude se mostra neste trecho das minhas anotagdes:

Para elaborar o meu perfil no curso, sem saber exatamente o que
colocar, fico incomodada por ndo saber, decido seguir algum modelo.
E por isso tenho olhado o perfil dos meus colegas, mas percebo que
poucos o postaram. Diante disso decido escolher como modelo para
compor o meu perfil um exemplo de perfil de uma colega de um outro
curso. Ndo achei muito legal fazé-lo, parece que a questdo da copia
tem a ver com algo ruim, que diminui o valor do aprender.
Pensando nesta questdo, vieram a minha memodria algumas
orientagdes de minha professora do antigo primario. Ela dizia:
‘Copiar a tarefa ndo vale, eu quero algo criativo, novo’. Recordo que
sua fala de certa maneira tirava o chdo. Comegar do zero parecia
algo impossivel. Ficava tentando construir algo que ndo se parecesse
com qualquer outra coisa. [Excerto: 4]
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A medida que, como pesquisadora, refletia sobre minha experiéncia
como aluna do curso e como aluna nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
pude compreender por que enfrentava tanta dificuldade quando precisava
avaliar algo ou passar por alguma avaliagéo. E pude perceber também por que
nao conseguia postar minhas produg¢des no curso, antes de compara-las com a
producao de outro colega. A imagem criada por meio de minhas experiéncias
como aluna das primeiras séries pode ter sido responsavel por parte das
dificuldades que enfrentei durante minha participacdo no curso. A minha
imagem como alguém que produz algo de valor era a questdo numero 1, nesse
caso. Como pesquisadora, identifico que estava buscando, nesse momento,
um modo de valorizar minhas produgdes, de criar uma imagem de mim mesma
como sendo uma pessoa capaz de produzir algo de valor, sem ter a minima
consciéncia disso. Em outras palavras, eu estava, sem saber, procurando um
meio de desconstruir a imagem de incapaz que tinha construido de mim

mesma.

O periodo inicia do curso, portanto, pareceu ser marcado por
dificuldades de um modo geral. Para mim, naquele momento, como aluna, a
maior parte das dificuldades era oriunda do grau de complexidade da proposta
de um curso da natureza do Teachers’ links. No entanto, aos poucos pude
perceber, a medida que relia as anotagdes, avangava no curso e estudava nas
disciplinas do Mestrado, que fazia paralelamente, que grande parte dessas
dificuldades se davam em virtude de minhas caréncias, caracteristicas
pessoais, crengcas e teorias originadas de minha pratica. Enfrentar os

obstaculos criados por essas questdes no ambito pessoal marcou minha
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experiéncia durante todo o tempo e influenciou o meu processo de
desenvolvimento durante o curso. Muitos autores ressaltam a influéncia das
questdes de natureza pessoal para o desenvolvimento profissional de
professores. Para Hargreaves and Fullan (1992/1993), a questdo de
desenvolvimento docente ndo deve girar apenas ao redor da mudanga do
comportamento do professor, mas também da mudancga da pessoa que ele é.
Ambos enfatizam ainda a intima ligagcdo existente entre crengas e
comportamento e afirmam a importdncia de se reconhecer que o
desenvolvimento do professor € também um processo de desenvolvimento

pessoal.

Além das caracteristicas pessoais, havia outros aspectos que
dificultavam o meu desenvolvimento no curso. Nao s6 nesse inicio do curso,
mas ao longo de todo o seu desenrolar, identifiquei dificuldades em varios
ambitos de desenvolvimento: no do letramento, no do letramento digital e no da
organizagdo temporal e espacial. Por esse motivo, a continuidade desta
primeira parte se subdivide em: identificagdo dos temas estruturantes do
fendbmeno dificuldade de estudar online num curso de formagao continuada
para professores de Inglés, que, por sua vez, irdo se relacionar a trés grandes
ambitos de desenvolvimento — letramento, letramento digital e organizagéo

espacial e temporal.
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3.1.1 Identificagdo dos temas estruturantes do fenomeno
dificuldade de estudar online num curso de formagao
continuada para professores de Inglés

A interpretacdo da experiéncia e reflexdes sobre minha experiéncia foi
conduzida a partir da tematizagdo das narrativas de experiéncia geradas
durante e apds o primeiro médulo do curso. Tal procedimento se fundamentou
na recomendagdo de van Manen (1990, p. 78) para refletir sobre as
experiéncias vividas identificando reflexivamente a estrutura tematica dos
aspectos da experiéncia. Em outras palavras, segundo o autor (p. 79), quando
abordamos um fendmeno, buscamos identificar os temas que o estruturam.
Para van Manen (1990, p. 87), “o tema é o significado da experiéncia”, a forma
de capturar o fenbmeno que se quer compreender, pois descreve um aspecto

da estrutura da experiéncia vivida.

Retomando, portanto, o procedimento adotado por mim, apdés um
distanciamento dos textos produzidos durante minha participagdo no mddulo
em foco, fiz uma primeira leitura em busca de uma compreensdo geral da
experiéncia por mim vivida. Ja em uma segunda leitura, passei a destacar
elementos dos textos que, de alguma maneira, chamavam a minha atengao. A
partir desses elementos destacados, retomei a leitura por uma terceira vez, e
iniciei um novo processo de significagdo, possibilitando, assim, nomear
unidades de significados. Tal nomeacdo foi sendo refinada a medida que
reinterpretava a experiéncia, retornando ao contexto de origem e as unidades

estabelecidas, buscando um alinhamento com minhas novas reflexdes e
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originando novos insights. As unidades nomeadas tentavam abarcar os
significados que foram por mim atribuidos as nomeacgdes anteriores. E, assim,
tais unidades passaram por constantes ressignificagcbes a medida que novas
interpretagdes e insights surgiam num movimento ciclico de ir e vir do contexto
da experiéncia vivida para a minha experiéncia de interpretar e vice-versa. Tal
procedimento possibilitou estabelecer interrelagbes e formar o ciclo de
validacdo de pesquisa, necessario e imprescindivel segundo van Manem

(1990, p. 27).

Assim, na perspectiva dos temas que emergiram dos meus textos
narrativos, foi possivel identificar a constituicdo do fenbmeno na sua esséncia.
A cada sequéncia do processo interpretativo, dessa conversa hermenéutica
com a experiéncia por meio de minhas reflexdes, viabilizou-se o entendimento
do fenbmeno em questao pela perspectiva tematica, que se manifestava por
meio dos temas ansiedade, inseguranga, medo, questionamento, desespero,

indeciséo e busca, conforme mostra a Figura 10:

Dificuldade de estudar em curso de formagdo continuada para professores de Inglés a distancia

Inseguranca o Indecistio

Medo Desespero

Gluestionamento

Figura 10 — Temas estruturantes do fenémeno dificuldade de estudar em curso de formagéo continuada
para professores de Inglés a distancia
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Durante o processo de interpretagcéo, foi possivel perceber que esses
temas revelavam-se de modos e intensidades diferenciados de acordo com o
ambito de desenvolvimento ao qual se articulavam a cada manifestagcédo: o do
letramento, o do letramento digital e o da organizagao espacial e temporal, de

acordo com o que ilustra a Figura 11:

Dificuldade de estudar em curso de formacg3o continuada para professores de Inglés a distincia

Medo E BEESPEID I
=l

do letramento letramento digital

Ambito Ambito do Ambite da organizagtio
temporal fespacial

Figura 11 - Temas e suas articulagdes com os ambitos de desenvolvimento no fenémeno dificuldade
de estudar em curso de formagéo continuada para professores de Inglés a distancia

Na subsecdo seguinte, detenho-me na interpretacdo dos temas
estruturantes do fendmeno dificuldade de estudar em curso de formacgdo
continuada para professores de Inglés a distancia em relagao a sua articulagéo
com o ambito de desenvolvimento do letramento. Considero relevante ressaltar
que a busca pelos temas, ndo se deu separadamente, por ambitos de

desenvolvimento. A separag&o acontece apenas para organizar a escrita.
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3.1.1.1 Dificuldade no Ambito do letramento

Como nao é foco deste trabalho, ndo foi tratada aqui a nocédo de
letramento. Entretanto, ao perceber que a dificuldade se revelava em trés
grandes ambitos de desenvolvimento, pude identificar que dois deles

relacionavam-se a questdes de letramento, tomado em seu sentido atual:

Letramento resulta de uma acdo de ensinar e aprender as
praticas sociais de leitura e escrita. Em outras palavras,
representa o estado ou condi¢cdo que adquire um grupo social
ou um individuo como conseqliéncia de ter-se apropriado da
escrita e de suas praticas sociais. (SOARES, 2004, p. 39).

Em outras palavras, letramento difere de alfabetizagdo, no sentido de
que “ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a escrever;
aprender a ler e a escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em
lingua escrita, e de decodificar a lingua escrita” (SOARES, 2004,p. 39). Em
confronto a alfabetizagdo encontra-se o letramento, que significa “apropriar-se
da escrita”, ou seja, de “tornar a escrita propria, ou seja, assumi-la como sua

propriedade” (SOARES, 2004,p. 39).

Entretanto, essa expansdo do conceito de leframento ndo €& ainda
suficientemente abrangente para as praticas sociais atuais, que englobam
diferentes midias. Nesse sentido, Barbosa (2007) defende a ideia de que, em
termos dos trabalhos que visam proporcionar o desenvolvimento da leitura e da
escrita — seja a sala de aula, sejam as praticas de formagao continuada de
professores —, deve-se considerar o conceito de letramentos multiplos,

contemplando-se os varios letramentos oriundos de diferentes praticas sociais
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que envolvem a leitura e escrita. Cada texto, portanto, dependendo de seu uso,
requerera diferentes habilidades de leitura e escrita, bem como outras

habilidades, principalmente se se considerar o mundo digital.

A partir dessas consideragdes, € importante registrar que tratarei
letramento nesta secdo no que se refere ao uso da leitura e da escrita em
minha pratica social como aluna de um curso a distancia de formacao
continuada para professores de Inglés15. Na secao seguinte, focalizarei mais
especialmente dos leframentos mdltiplos, quando tratar dos temas
estruturantes do fendmeno dificuldade de estudar em um curso de formacao
continuada para professores de Inglés distancia no ambito do letramento

digital.

Ao enxergar a internet como um meio instavel, em virtude de ter vivido
experiéncias anteriores nas quais a atualizacdo de paginas e sites costuma ser
frequente, percebi as paginas do curso como instaveis também, e sujeitas a

modificagdes a qualquer momento.

A crenga na instabilidade da internet, por exemplo, gerou a necessidade
de buscas de formas para garantir o0 meu acesso aos textos, caso nao
estivessem mais disponiveis. Como precauc¢ao, decidi copiar e salvar os textos
indicados para leitura, salvar as paginas do curso com as atividades, salvar as

instrugdes dos professores na agenda. Como ilustra o excerto a seguir :

Acho que ndo devo contar somente com a Internet, preciso garantir o
meu acesso ao texto em outros momentos fora da internet. Acho que

15 Na segéo seguinte, expandirei a nogao de letramento para a de letramentos, conforme Barbosa (2007).
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isso pode me trangiiilizar com relagdo ao acesso aos textos indicados
no curso. [Excerto: 1]

A principio, ter os textos salvos no computador significava uma garantia
de acesso. Entretanto, té-los impresso, representava a possibilidade de leitura

em qualquer lugar, o que significava poupar tempo para demais atividades.

Entretanto, n&o achei conveniente imprimir as paginas naquele
momento. Pensei em resistir aquela tentacido de ter os textos em méaos, e fazer
0 possivel para realizar todas as leituras, se nao online, pelo menos no
computador. Entendia o habito de ler textos na tela do computador como um

requisito necessario para o desenvolvimento do professor.

Além da questdo da instabilidade da internet, seja esta causada por
motivos de problemas de conexdo ou por que as paginas costumam sofrer
alteracgdes ou atualizagbes constantemente, outra razdo para garantir o acesso
aos textos se dava em virtude de considerar a experiéncia de fazer curso online
como desafiadora e complexa. Portanto, salvar os textos significava também

estar preparada para imprevistos.

A inseguranga aparece também em relagdo as habilidades de estudos
diretamente relacionadas ao ambito dos letramentos multiplos, como as
habilidades relacionadas ao desenvolvimento de autonomia. Como exempilo,

podemos observar os excertos seguintes:

A dificuldade na construgdo dos mapas conceituais aponta a falta de
habilidade de realizar sinteses, de estabelecer as palavras-chave, de
estabelecer conexoes entre as mesmas. [Excerto: 2]
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Para a elaboragdo de um plano de desenvolvimento é necessario
assumir uma postura autbnoma em relagdo ao meu proprio desenvolvimento, e
ao mesmo tempo identificar e reconhecer as préprias caréncias e
necessidades. Para assumir tal responsabilidade, & preciso estar disposto a
correr o risco de errar nas escolhas. A inseguranga para escolher mobiliza a
busca por exemplos de planos de desenvolvimento. O excerto 3 pode

evidenciar o exposto.

No momento de elaboracdo do plano de desenvolvimento, encaro
mais um desafio. Penso: “Como é dificil elaborar um plano de
desenvolvimento!”, “por onde comego?”, “Talvez, esteja pensando
muito grande”, “E ainda ndo consiga lidar bem com escolhas”, “Vou
ver como os colegas estdo fazendo”. A partir da observagdo do plano
de um colega em seu portifolio individual, consigo dar inicio ao meu.
E, entdo, relembro a importincia do outro para a nossa
aprendizagem. Parece que Vygotsky, estava mesmo certo com relagdo
a necessidade do outro para aprendizagem. Até mesmo com relagdo
ao espago entre o que ndo conseguimos fazer sozinhos, mas
conseguimos fazé-lo com a ajuda do outro. Observando alguns planos
dos colegas consigo perceber algumas semelhancas entre eles.

[Excerto :3]

A constatacdo de que ndo utilizava estratégias de leitura de maneira
adequada causa surpresa e desespero. Desespero por perceber que a forma
como conduzia a leitura ndo era suficiente para dar conta do tipo de leitura

necessaria naquele contexto.

“Me sinto perdida”. Gente, Eu NAO SEI LER!!!

O vazio apos a leitura de cada instrugdo persiste. “Muito estranho”.
[Excerto: 4]

Entretanto, refletindo sobre o que acabava de constatar em relacdo ao
préprio processo de desenvolvimento, surgem constatagcbes que suscitam

questionamento, como é apontado no trecho a seguir.
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A dificuldade em lembrar o que havia acabado de ler me causou
espanto, e fez com que eu refletisse sobre esta questdo. [Excerto: 5]

Nado esta funcionando. Observo que quando chego ao final de cada
leitura ndo me lembro mais o que era para fazer, tenho que voltar ao
inicio. Fico pensando: “Por que sera isso?”, “Seria pelo fato de estar
habituada com a coisa de ter o papel (texto) a mdo, para voltar a
qualquer momento? ”. [Excerto: 6]

Apesar de pensar que, na midia digital, tudo estd imediatamente
disponibilizado na tela do computador, e que, portanto, para recuperar alguma
informagéo, basta retroceder linearmente conforme a organizagdo ja prée—
estabelecida pelo autor, quando estamos online, no computador, isso € mais
trabalhoso. Entdo, acaba chamando a atencao ja que tem que abrir uma janela

novamente porque nao se lembra do que estava la.

O contexto digital requer um processo de leitura complexo e completo.
Fica muito dificil conseguir ler textos na internet realizando apenas
decodificagao. No texto impresso, a falta de fluéncia e estratégias inadequadas
de leitura parecem menos complicadas, pois mesmo com dificuldade pode-se ir
e vir mais facilmente. Quando o leitor se perde, € sO retroceder e recuperar a

informacgéo.

Vocé pode passar anos lendo mal, sem perceber falhas em seu
processo de leitura. Mas, no contexto online, essas falhas aparecem muito e

muito rapidamente, como podemos ver a seguir no excerto7

[...] percebi que além de ndo discriminar os diferentes tipos de
leitura para atender a propositos especificos, eu realizava apenas um
movimento de leitura, o bottom-up. Ndo identificava os diferentes
propositos nas leituras. Lia todos os textos utilizando uma unica
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estratégia e um unico movimento de leitura. Percebi ai um dos
motivos de minhas dificuldades para realizar sinteses. Como
selecionar as informagoes mais importantes de um texto, sem realizar
o movimento top down de leitura? Para realizar sinteses é preciso
primeiro identificar o tipo de informagdo que aquele género veicula
culturalmente, e para isso é importante realizar um movimento que
procura estabelecer relagoes entre o que esta no texto e o que ndo
esta la, mas que é social e culturalmente esperado deste género.
Realizava a leitura, apenas pelo processo de decodificacdo.[Excerto:
7]

Um texto online, ndo necessariamente tem uma sequéncia linear num
dado espaco, a sua caracteristica de hipertexto oferece infinitas possibilidades
que serao selecionadas a medida da necessidade e interesse do leitor. Além
disso, Askhave (p.126), baseando-se na teoria de géneros de Swales, aponta
para a necessidade de se considerarem as caracteristicas nao lineares, multi-
modais dos documentos mediados pela web para o ensino dos géneros
digitais. Ele enfatiza a necessidade de considerar duas dimensdes do género

online o modo leitura e 0 modo navegacao.

Aos poucos comecei a diminuir o grau de ansiedade para compreender
0 que estava nos textos e me preocupar em pensar sobre o motivo pelo qual eu
iria realizar aquela leitura relacionar o propdsito comunicativo daquele texto ao

meu objetivo de leitura.

O meu desenvolvimento com relagcdo a leitura no contexto online
aconteceu lentamente. Nao foi de uma hora para outra e nem completamente.
No 2° médulo percebi que ainda tinha dificuldades com os resumos, o que
mostra que percebi a necessidade de ler diferente. Percebi que ndo conseguia
separar o que era mais importante do que era menos importante para fazer o

resumo.
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O tema questionamento aparece ainda evidenciando as inadequagdes
de estratégias para conduzir a atividade que demandava compreensao oral.
Além disso, evidenciava também um inicio de um processo conscientizagao
sobre a minha pratica. O exposto pode ser ilustrado a seguir pelo trecho do

excerto 8.

Quando consigo concluir a atividade, percebo que o mesmo [a ndo
utilizagdo de estratégias para as atividades de compreensdo da lingua
escrital ocorre quanto a atividade de compreensdo oral [ “listening”’].
Apesar de mencionar no forum de discussdo... que acredito que ndo
ouvimos o noticiario na TV, da mesma maneira que ouvimos uma
orientacdo de localizacdo, no momento de realizar a atividade de
“listening”, busquei todos os detalhes da conversa e ndo apenas as
informagaes solicitadas. [Excerto: 8]

Ao me conscientizar sobre o que faco e como faco, percebo também a
necessidade de fazer diferente. No entanto, para fazer diferente é preciso
refletir melhor para decidir quais estratégias utilizar ou como fazer. E para
realizar as escolhas, & preciso posicionar-se, € preciso saber o que se quer, e a
partir de entdo estabelecer prioridades para decidir a melhor escolha
considerando as prioridades estabelecidas. Mas, escolher significa sair de cima
do muro, assumir uma posigdo. Para mim, assumir uma posig¢ao significava,
naquele momento, ter que abrir mdo das outras possibilidades. Era preciso
entdo estabelecer critérios para decidir o que escolher e o que descartar, como

pode-se observar nos excertos 9 e 10.

Conclui que o fato de ndo descartar impossibilita escolhas. Penso.
“Isso é algo que estou tendo que fazer muito no curso, Escolher”.
Concluo que o curso proporciona oportunidades para exercitar varios
tipos de escolhas. E que essa dificuldade apesar de ainda ndo
resolvida, estd a todo momento sendo convocada a entrar em acdo.
Escolher o que vocé considera relevante postar, escolher as palavras
mais apropriadas para aquele proposito, escolher o meio que vocé
considera mais adequado para atender cada proposito e escolher
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para quem e para quantas pessoas Vvocé quer enderegcar suas
mensagens. [Excerto: 9]

...Anotar as idéias principais ndo é uma tarefa facil, pois para mim
tudo parece importante, acredito que acabe escrevendo o texto todo

novamente. [Excerto: 10]

Ao refletir sobre minhas agbes e perceber que as estratégias que
utilizava ndo davam conta do que precisava inicia-se uma busca por formas de
conseguir solucionar tal questdo. Perceber as necessidades de mudangas em
minhas agdes possibilitou também perceber minhas necessidades de
aprendizagem e, ao mesmo tempo, a reflexdo desencadeada durante esse

processo possibilitou o planejamento de novas agdes e novas buscas.

Com base nisso, decido entdo comegar o meu plano de
desenvolvimento.. Inicialmente pelas coisas que percebo que estio me
atrapalhando no momento. Percebo a dimensdo que a palavra
desenvolvimento adquire durante a realizagdo desta atividade e
concluo serem diversos os dmbitos nos quais preciso de
desenvolvimento. Penso entdo verificar quais sdo as minhas
dificuldades. Acredito que a minha maior dificuldade seja considerar
algumas coisas e ndo deixar de considerar outras, o que torna
complicado organizar-se ou focar-se em uma unica coisa. Conclui
que o fato de ndo descartar impossibilita escolhas. ...

Mas preciso aprender a focar, a descartar o que ndo é relevante. Isso
tem que entrar em meu plano de desenvolvimento. [Excerto: 11]

No meu entender, o que faz com que percebamos a busca como dificil &
exatamente seu potencial para ressaltar a constante necessidade de mudancga
e transformacgdes. Entretanto, ao refletir sobre as buscas conduzidas, pude me
conscientizar das inconsisténcias entre minha pratica como professora e minha
pratica no papel de aluna. O excerto 12 evidencia uma inconsisténcia entre
minha pratica como professora de Inglés instrumental e minha pratica no papel

de aluna.

Realizando a atividade 3 sobre leitura estratégica, onde aparecem os
textos em Francés e em Espanhol, percebo que as vezes ao acharmos
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que entendemos algo, na verdade conhecemos seu conceito. Mas na
hora de colocd-lo em pratica, saber o conceito ndo basta. E preciso
experiencid-lo. Lidar com os textos em francés e espanhol me fez
perceber que ndo tenho facilidade em abordar os textos da forma que
cobro que meus alunos abordem. Percebo que apesar de lidar na
escola com textos auténticos (de revistas ou da Internet) e ensinar aos
meus alunos a importancia de realizar inferéncias a partir do que eles
conhecem, seja de seu conhecimento prévio sobre linguagem, de seu
conhecimento previo sobre sua lingua materna, ou de seu
conhecimento de mundo, quando eu estou na posicdo de aluno,
encontro muita dificuldade em fazé-lo. Percebo que recorro aos
recursos aos quais fui ensinada, aos quais tive experiéncias como
aprendiz, como recorrer a busca de palavras no diciondrio do
computador para descobrir o significado de palavras que pareciam
dificultar a compreensdo. Demoro muito para concluir a proposta,
por ndo realizar a leitura estrategicamente, e por conduzir uma
busca, a principio, de palavra por palavra.[Excerto: 12]

Apos algumas buscas e de perder muito tempo com detalhes, é que
percebo que ndo estava considerando o conhecimento teorico sobre
os diferentes niveis de leitura. E como se o conhecimento tedrico
passasse por um caminho diferente do da prdtica. Me lembrei de um
dizer que é mais ou menos assim: “A teoria na pratica é outra”. E eu
sempre pensei ter havido coeréncia entre minha fala e minha pratica
em sala de aula, e que portanto, a minha pratica ja estava embebida
no conceito. Mas no papel de aluna, a coisa é totalmente diferente,
apesar de ciente dos conceitos, volto as minhas praticas conhecidas,
pelas quais fui ensinada desde minhas séries iniciais. E entdo percebo
que, talvez, desconstruir, como um processo mental é muito diferente
de desempenhd-lo como a¢do. E muito dificil desaprender algo que se
aprendeu e que ja faz parte de vocé. Acredito mesmo ser impossivel
desaprender algo ja aprendido, sem recorrer a consciéncia. O
primeiro passo para reconstruir algo ja aprendido deve passar de
alguma maneira por essa conscientiza¢do de como se faz. E mesmo
assim, a conscientizagdo por si so6 ndo é o suficiente, para
desconstruir o aprendido. Parece que temos que passar novamente
por essa pratica, mesmo que elocubrando, passo a passo, para que
essa pratica se configure de forma diferente . E eu nem mesmo sei se
isso serd o suficiente para desconstruir o que foi aprendido ou, se
terei que talvez recorrer a algum outro recurso ou principio para
garantir a desconstrug¢do para haver uma re-construg¢do. Quero dizer
que talvez, uma unica possibilidade de prdtica pode, até mesmo ndo
garantir desconstrugdo. Fico refletindo aqui: “Se é tdo dificil assim
realizar essa desconstrug¢do comigo mesma, como pretendé-la com
outros, no caso, os alunos?” Eu que, conscientemente decidi pela
desconstrugdo e reconstru¢do em minha prdtica como professora, na
minha pratica como aluna nem sequer percebia que ndo a havia
conseguido. [Excerto: 13]

A cada reflexao era possivel perceber a necessidade de mudangas nas

minhas acdes, a necessidade de aprender a descartar para poder fazer
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escolhas, a necessidade de estabelecer critérios para justificar as escolhas

baseado em uma posigao assumida.

3.1.1.2 Ambito do letramento digital

Durante o processo de interpretacao foi possivel perceber que o tema

ansiedade emerge com recorréncia no que se refere as questdes no ambito do

letramento digital.

Em geral, o tema ansiedade aparece relacionado as questbes de tempo:

tempo de espera em respeito ao tempo do outro, tanto em relacdo as

participacdes no forum quanto em relagcdo as contribuicdes no trabalho em

grupo.

O ndo aparecimento dos demais componentes do grupo “Cultural
development” para a realizacdo da atividade me deixou preocupada.
Apesar de também ter encontrado dificuldade para compreender a
proposta, penso que o motivo pode ndo ter sido apenas este. Decido
rever as minhas contribui¢cées em busca de algum mal entendido ou
algo que pudesse ter dado margem para outras interpretagoes.
Acredito que nem sempre conseguimos expressar exatamente o que
queremos dizer. Ndo conseguindo perceber essa possibilidade
olhando as mensagens, decido fazer uma chamada para os membros
do grupo. [Excerto: 14]

O trabalho em grupo é dificil mesmo. Esperar pelos colegas, sem
tomar nenhuma atitude ndo, esta funcionando. Fazer o trabalho no
lugar deles também ndo acho legal. O que faco, hein? [Excerto: 15]

Olhando com calma as mensagens do _forum, percebo que o bate papo
de apresentagdo também faz parte de uma aula. S6 que no presencial
esse momento sO toma uma unica aula em um unico dia. Mas aqui,
cada um tem seu tempo, entdo demora mais. [Excerto: 16]
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O tema inseguranga se manifesta em relagcdo a falta de familiaridade
com o novo contexto, tanto em relagdo as praticas discursivas comuns nesse
contexto, quanto em relagcdo a expectativa de desempenho desejavel nesse

mesmo contexto.

Como meus comentdarios estdo sempre atrasados em relagdo ao
grupo, decido elaborar as minhas contribui¢oes comentando ou
incluindo as contribuigoes dos colegas.[Excerto: 17]

Somente durante a unidade 3 é que percebo que apesar de me sentir
atrasada com a minha participagdo no curso, o numero de postagens
que faco em meu portifolio é grande, o que mostra talvez uma
preocupagdo em desempenhar o papel de aluno cumpridor de tarefas,
ou ainda do aluno responsdvel por sua aprendizagem. “Ndo sei bem.”
Vejo essas duas opgoes de maneira bem distintas. Contudo, percebo
ainda que a minha participa¢do no curso é diferente da participacdo
dos demais. Penso que talvez tivéssemos diferentes motivagoes e
propositos de participacdo no curso. [Excerto:18]

Observo que no forum “coffee break” as pessoas estdo usando como
despedidas: “kisses”, “hugs”, “love”, etc. Achei meio esquisito, pois
ndo pareciam ser bem despedidas, jia que a conversa tem
continuidade. Mas resolvo aderir. Desde entdo tenho pensado.: “Sera
que isso teria a func¢do de aproximar as pessoas?”. Eu sinto o
contrario. [Excerto: 19]

Como ja havia participado de alguns poucos chats anteriormente,
achei que ndo seria tarefa muito dificil, mas no entanto, entrar num
chat com professores de diversas localidades no mundo me assustava.
Senti aquele friozinho na barriga, que era uma mistura de medo com
empolgagdo. Me senti como uma adolescente que deixa a casa dos
pais e vai morar sozinha, . Ou talvez poderia dizer como um pdssaro
que a mde empurra do ninho para ele voar. Seria como lan¢ar-se no
mundo real, com pessoas reais com problemas reais. Como se até o
momento eu estivesse brincando de faz de conta. Muito estranho
isso... [Excerto: 20]

O chat do BBC ndo rolou até agora. Confesso que senti um certo
alivio. Acho que estava mesmo com muito medo, sei la. Mas,achei
uma coisa muito legal essa do Skype. Achava mesmo que os cursos de
lingua a distancia, teriam sempre uma caréncia com relagdo a lidar
com produgdo oral. Nem sabia que isso ja era possivel acontecer de
outras maneiras. Mas realmente essa experiéncia de usar o skype com
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o microfone foi incrivel. Sera que ¢ possivel gravar o oral Th?
[Excerto: 21]

A necessidade de entender o novo, desencadeada pela constatagao das

diferengas entre os contextos, desestrutura as bases nas quais se apoiar.

As mensagens ja postadas sdo muitas. Devo contribuir com todas?
Acho que é melhor selecionar algumas que considero relevante
comentar. Mas o que é relevante para o que, ou quem exatamente?
Penso em escolher talvez, as contribui¢oes que apresentem pontos de
discorddncia. “Acho que estou aprendendo descartar também”.
[Excerto: 22]

O tema questionamento aparece também, desestruturando crengas mais

enraizadas, oriundas de experiéncias anteriores tanto no contexto presencial

quanto no digital.

Acredito que aqui esteja uma das minhas maiores dificuldades.
Reconhego com todas as letras a minha dificuldade em estabelecer
limites, principalmente para as coisas que considero importantes. O
estudo talvez seja uma das coisas mais importantes para mim.
Percebo minhas dificuldades em relacdo a estabelecer até mesmo um
numero de horas para estudar. Sempre exagero e mesmo assim
extrapolo o tempo determinado, buscando terminar algo, uma etapa,
um texto, uma fase, um livro, um capitulo, em fim em busca de uma
completude que uma vida so ndo ofereceria tempo suficiente para
atingir. A minha vida sempre foi assim. Até mesmo na sala de aula
sempre tive dificuldade em lidar com o relogio do tempo. Durante as
aulas, acho que me empolgo, a coisa vai ficando boa e aquela busca
pela completude parece falar mais alto e acabo perdendo a nogdo do
tempo. Considero relevante fazer esse esclarecimento, pois ndo
considero que todas as pessoas sofram dessa mesma dificuldade de
controle de limites. [Excerto: 23]

O tema busca aparece relacionado as constatagcdes sobre as

estratégias mais adequadas para atender dar conta da proposta.

Percebo a necessidade de aprender a lidar com varias janelas abertas
ao mesmo tempo. Assim posso ir e vir com mais rapidez. [Excerto: 24]

A atividade que propoe a avaliagdo de sites possibilita varias
oportunidades de busca criteriosa para justificar as escolhas de
maneira critica. Percebo que ao visitar os demais sites, consigo
avalia-los mais rapidamente e de maneira mais objetiva. E percebo
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agora que além de realizar as escolhas mais rapidamente consigo
argumentar justificando as razoes dessas escolhas. [Excerto: 25]

Observando mais atentamente as minhas participagbes nos
féruns de discussdo, pude constatar minha falta de familiaridade com as
praticas discursivas online e a pouca consciéncia do uso adequado da
ferramenta. Observei também nas mensagens 21 e 26 tentativas de provocar
interacédo, mas ao mesmo tempo apesar de obter algumas respostas, nao
percebi movimento de continuidade da interagdo. Parece existir uma
dificuldade em dar continuidade a discussdo, mesmo apds a intervencao do
professor na tentativa de estimular a troca. Tal constatagao parece evidenciar o
que apontam Celani e Collins (2005) em relagdo ao nao aproveitamento do

potencial oferecido pela ferramenta.

3.1.1.3 Ambito da organizacdo espacial e temporal

O tema ansiedade aparece como um tema caracteristico nesse ambito.
Nesse sentido, relaciona-se tanto com a falta de familiaridade com as praticas
sociais no contexto, quanto com as minhas necessidades e expectativas.

Ansiedade para dar conta de fazer tudo no tempo previsto.

Limites esses muito marcados e cronometrados em nossa vida pessoal
e profissional. No ambiente online, essas marcas ndo sdo tdo
delimitadas, quanto no presencial. As aulas ndo necessariamente
acontecem com todos os alunos conectados ao mesmo tempo e pelo
mesmo tempo. Num dia de 24 horas, e em uma semana de 7 dias, cada
participante tem a possibilidade de acesso de n maneiras e em n
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horarios. Essa questdo, por si so ja oferece dificuldades. Organizar
uma forma particular de acesso com as demais atribuicoes em minha
vida ja foi muito dificil. Lidar com essa liberdade de escolha ndo é
facil. Menos facil ainda para alguém sem limites. Alem disso, num
curso presencial, haja chuva ou haja sol, o hordrio do término do
curso é determinado por outras questoes que ndo a minha escolha. Se
a atividade foi concluida ou ndo, deu o horario, o que ndo terminou
fica para a proxima. No online ndo. Eu decido de acordo com a
minhas outras atribuigcoes. Isso pode favorecer a participa¢do em
cursos mas requer também uma aprendizagem de como lidar com esta
questdo. Ainda estou com dificuldades em estabelecer esse limite. Se
isso ja era dificil lidando com livros em papel, imagine ter que lidar
com as infinitas possibilidades de hipertextos oferecidos online. A
sensagdo de incompletude parece aumentar. [Excerto: 26]

O tema desespero se relaciona com o nao cumprimento das atividades
propostas e com o fato de ndo estar dando conta de tudo que precisa ser feito.
Aparece enfatizando a necessidade de organizar minhas agdes no curso e fora

dele, e em relacdo a necessidade de estabelecer limites e prioridades.

Apesar de ter conseguido participar de algumas discussoes e de
concluir algumas atividades observo que quando me concentro nas
atividades, perco oportunidades nas discussoes. Quando participo
mais intensamente das discussoes, me perco nas atividades. Preciso
encontrar o equilibrio. Entretanto, acho que para poder participar
das discussoes com qualidade, preciso de mais tempo para ler os
textos e as contribui¢oes dos colegas .[Excerto: 27]

Penso: “Puxa!, Tenho que me organizar melhor se ndo a coisa ndo
vai dar”. “Talvez consiga distribui-las durante a semana’. As
Leituras, vou imprimir e ler fora da Internet, e entdo construir uma
prévia da minha participagdo, antes da leitura do forum. Assim acho
que sera mais rapido.[Excerto: 28]

Percebo que a minha lentiddo talvez seja falta de desenvolvimento das
habilidades de estudo, de leitura e habilidades tecnologicas. Penso:
“Preciso melhorar isso”. Perco muito tempo tentando entender os
detalhes, que acho que ndo consigo prestar aten¢do no que é
relevante. Mas o que é relevante, ja que tudo é tdo novo para mim?
.[Excerto: 29]

O questionamento aparece em relacdo a percepcido da necessidade de
estabelecer um limite. No entanto, implicita a essa idéia, estda a nogcdo do

aluno como cumpridor de tarefas. O questionamento seria entdo, em torno das
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concepgdes sobre o papel do aluno, como aquele que faz tudo que o
professor pede para fazer em contraste com o papel autbnomo daquele que faz

0 que julga importante ser feito.

Penso ser possivel meus colegas terem percep¢oes bem distintas das
minhas. E entdo me pergunto: “Sera que eles também estdo fazendo
como eu?”, Sera que eles também se acham lentos? “Ou serd que
estou sendo muito exigente comigo mesma?” [Excerto: 30]

A busca para tentar dar conta de tudo partia da necessidade de lidar
com a questdo de organizagdo mobilizando outras ag¢des. Na unidade 2, a
medida que aprendia a descartar e a realizar escolhas com base em critérios,
me sentia mais a vontade para priorizar e como consequéncia encontrava uma
forma de organizagdo. Pode-se perceber aqui uma estreita relagdo entre a
dificuldade no ambito do desenvolvimento do letramento digital e a dificuldade

no ambito do desenvolvimento de organizagéo.

Acho que ndo devo contar somente com a Internet, preciso garantir o
meu acesso ao texto em outros momentos fora da internet. Acho que
isso pode me trangiiilizar com relagdo ao acesso aos textos indicados
no curso. Além disso, resolvo elaborar as respostas (minhas
contribui¢oes) no Word e so depois posta-las, no portifolio individual.
Acho que isso ¢é o suficiente para resolver a questdo das
leituras.[Excerto: 31]

Agora a questdo dos foruns. Para participar das discussoes as minhas
contribui¢oes tém que ser construidas a partir das contribui¢oes dos
colegas. E ndo apenas textos prontos, sob pena de parecerem
descontextualizadas e portanto, sem sentido. [Excerto: 32]

3.1.2 Interpretacdo dos femas
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Os temas apontam para subtemas relacionados as dificuldades nos
ambitos do letramento, do letramento digital e da organizagcédo temporal e
espacial, no entanto eles ndo surgem estanques e delimitados em cada ambito

de desenvolvimento. Tudo esta muito relacionado, interconectado.

Ao rever os temas que evidenciavam dificuldade, foi possivel observar
que o tema ansiedade nado aparece como tema em relacdo ao ambito do
letramento, mas aparece no ambito do letramento digital em relagdo a espera
pelo tempo do outro e aparece também, de maneira bem acentuada, em
relacdo ao ambito de desenvolvimento de organizagao temporal e espacial, em
relacdo a ansiedade para dar conta de realizar as atividades e continuar
participando e contribuindo nos féruns. O tema desespero ndo emerge no
ambito do letramento digital, mas o0 medo aparece em relacdo a instabilidade
do meio. No ambito de organizagao temporal e espacial nem o medo e nem a
inseguranga aparecem relacionadas. O tema ansiedade se apresenta
relacionado com o subtema tempo. E que nesse sentido o tempo referia-se
tanto ao prazo para cumprimento das tarefas. O tempo aparece também em
relacdo a concepg¢ao dos papéis de aluno e do professor, relacionando-se
também com estabelecimento de limites. Em relacdo ao tema medo, aparece
relacionado com os subtemas instabilidade e incapacidade. Ja o tema
inseguranga, percebi que se relacionava com os subtemas ndo saber, ndo
familiaridade com o meio, com o contexto e com as praticas discursivas desse
contexto. O tema desespero ligava-se ao subtema constatagdo da
incapacidade de dar conta de tudo aquilo naquele tempo. Ja o tema indecisdo

relacionava-se aos subtemas escolhas e posicionamento. O questionamento
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como tema aparece aqui relacionado ao subtema desconstrugcdo, que por sua
vez se relaciona a crengas e a concepgbes. O tema busca aparece ligado a
estratégias para solucionar um problema e ainda ligada a reflexdo e ao

planejamento de novas praticas.

Considero relevante salientar que a reflexao sobre minhas agdes e sobre
todo o processo interpretativo conduzido propiciou a vivéncia de uma outra
experiéncia: a de interpretar o processo de interpretacdo da experiéncia por
mim vivida. Tal experiéncia possibilitou compreender que a busca pelos temas
estruturantes do fendbmeno da dificuldade de estudar online no curso de
formagdo continuada para professores de Inglés proporcionou um
entendimento da dificuldade como desencadeadora de processo de
conscientizagdo. E ainda permitiu também compreender a importancia das
experiéncias e das crengas originarias das experiéncias vividas ou vicarias no
processo de aprendizagem. Algumas das minhas concepg¢des parecem ter se
originado muito antes de iniciar a minha formagado como professora, durante a
minha educagao basica, ainda no papel de aluna, mediadas invisivelmente
pelas atitudes dos meus professores e educadores em geral. Identificar essas
crengas em minhas agdes possibilitou compreender por que eu fazia o que
fazia do jeito que fazia e além disso, permitiu que enxergasse possibilidades
diferentes de escolhas de orientacdo, provocando mudangas em minhas agdes.
Segundo Barcelos (2006), atualmente considera-se que as crengas, apesar de
serem passiveis de mudangas, podem se constituir em obstaculos a
mudancas. Mas a exposicdo dessas crengas a nOsS mesmos provoca

indagacgdes a respeito de suas origens que nos ajudam a ampliar nosso campo



138

de visdo, nos mostrando outras possibilidades de agao. Foi possivel também
compreender o impacto de um certo grau de consciéncia do professor-aluno

na sua participacao, fazendo com que ela seja diferente da dos demais.

Durante o meu percurso no Teachers’, foi possivel observar algumas
mudangas na minha postura e nas minhas atitudes registradas em meus
relatos. Como mencionei anteriormente, durante minha participagdo como
aluna do curso relatei, em minhas notas, dificuldade em varios ambitos do
desenvolvimento e apresentei-os em separado. No entanto, existe
entrelagamento e interacado entre os ambitos, ficando quase impossivel delinear
seus limites. Portanto, problema e dificuldade em um ambito especifico se
relacionava com dificuldade em outro ou outros dmbitos. Conscientizar-me a
respeito de tais dificuldades proporcionava a possibilidade de escolher entre
continuar como estava ou buscar mudanga. Concordando com Sprenger (2004,
p. 69) quando define a autonomia do aluno como a capacidade e a disposi¢cao
para tomar decisbes conscientes a respeito do processo de aprendizagem,
tanto em sala de aula quanto em outros contextos, a decisdao por buscar
mudancas ao mesmo tempo que representava o desafio de me perceber
impotente diante de minhas caréncias, me atribuia poder para assumir o
comando. A seguir, farei uma breve investigagdo da manifestagdo dos temas

na linguagem nos trés ambitos de desenvolvimento.

3.1.3 Uma breve interpretacdo dos temas a luz da
Avaliatividade
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Nesta parte me dedico a olhar como os temas se revelaram nos trés
ambitos em termos de linguagem e, para tal, parto do sistema de
Avaliatividade proposto por Martin e Rose (2003/2007), conforme exposto no

capitulo 1.

Mais especificamente, parto do subsistema de atitude. Como
especificado anteriormente, o subsistema de atitude se configura em afeto,

apreciacao e julgamento.

No ambito do letramento, como ilustraram os excertos 1 e 3, o tema
inseguranca se materializou na linguagem por meio de apreciagbes das

atividades propostas e do meio digital.

Ja o tema desespero, se manifestou por meio de expressdes de afeto,

como ilustra o excerto 4.

O tema questionamento se manifestou na linguagem por meio de
apreciacdes da pratica e de concepgdes sobre papel de aluno do professor,

sobre ensino e aprendizagem conforme podemos ver no excerto 6.

O tema indecisdo, conforme mostram os excertos 9 e 10, se
materializou na linguagem por meio de apreciagdo das atividades propostas e

das proprias caréncias.

Em relacdo ao tema busca, esse se materializou na linguagem por meio
de apreciagdes das habilidades necessarias para atender cada proposta. O

exposto pode ser ilustrado pelo excerto 11.
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No ambito do letramento digital a ansiedade se materializou na
linguagem por meio de apreciagao negativa do tempo disponibilizado para
executar as atividades propostas. Observamos o exposto nos excertos 14,15 e

16.

Neste estudo o tema inseguranca se manifestou por meio de
apreciagdes negativas das praticas discursivas e comparagdo com o modelo do

dos professores do curso.

Durante as primeiras propostas de participag¢do nas discussoes, fiquei
muito tempo calada, sem saber mesmo como me inserir nas
discussoes. Apos a leitura dos textos propostos e de algumas buscas,
sentia uma distancia que ndo conseguia transpor, entre aquilo que
havia lido e o eixo da discussdo, queria concordar com algumas
coisas, e discordar de outras, mas ndo sabia como fazé-lo, de maneira
adequada. Tentei expressar contrariedade utilizando alguns
questionamentos. Fazia algumas perguntas, para tentar mexer um
pouco com a questdo especifica, mas parece que desta maneira me
distanciava ainda mais dos colegas. Foi observando as postagens de
uma colega (Ménica) que percebi como ela incluia voz dos outros no
texto. Decidi entdo, ao invés de contrariar parcialmente com algumas
colocagoes dos colegas, buscar em suas contribui¢des aquilo que eu
estava de acordo ou mesmo que estava de acordo com os textos. Ndo
sei bem se isso poderia mudar algo nos colegas, mas mudava muito
para mim. Pois ndo me agradava ficar vendo algo que ndo
concordava sem emitir minha opinido a respeito mesmo. E ao mesmo
tempo, ndo sabia como discordar sem expor de alguma maneira o
colega. [Excerto: 33]

O tema indecisdo conforme mostra o excerto 22 se materializou na

linguagem por meio de apreciagao das possibilidades de escolha.

O tema questionamento se manifestou na linguagem por meio de
apreciagdes geralmente negativas da pratica habitual e de crengas sobre o

novo contexto, conforme podemos ver no excerto a seguir.
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E possivel que, o forum tenha mesmo um cardter mais formal
diferentemente do Chat. Penso que talvez, pelo fato de ser assincrono,
cada mensagem deva ser encarada como um novo encontro, e entdo
um novo cumprimento. Diferentemente do Chat que sendo sincrono,
entendemos que haja apenas um momento de cumprimento e a
despedida final e varias mensagens entre eles. Pensando bem, para
que isso? Se um forum de discussdo tem um unico tema para
discussdo, talvez parecesse mais normal um unico cumprimento no
inicio da discussdo e outro na despedida, no fechamento da discussao,
independente do numero de horas ou dias que ele fique aberto.
[Excerto: 34]

Em relagdo ao tema busca, esse se materializou na linguagem por meio
de apreciagdes das habilidades necessarias para atender cada proposta. O

exposto pode ser ilustrado pelos excertos 24 e 25.

No ambito da organizacdo temporal e espacial a ansiedade se
materializou na linguagem por meio de apreciagdo negativa do tempo que
demora para executar as atividades propostas. Observamos o exposto no

exemplo 26.

O tema medo apareceu manifestado na linguagem por meio de
apreciagbes no meio digital (instabilidade), embasado nas experiéncias
anteriores com as paginas da internet e a relagdo com nao conseguir dar conta

de tantas coisas ao mesmo tempo.

O medo que as paginas atualizassem e eu com toda aquela demora
ndo pudesse voltar para ler a mesma informagdo. [Excerto: 35]

Esse medo suscitou também inseguranga, ambos mobilizando a busca

por formas de assegurar o0 acesso ao texto e poder realizar as atividades.

O tema desespero manifestou-se por meio de apreciagdes negativas de

suas agdes. O exposto encontra no seguinte excerto.



142

Quando meu texto esta pronto para postar, o assunto ja é outro na
discussdo. E apods posta-lo, percebo mais erros e inadequagoes e
penso em edita-lo. No portifolio isso é possivel, mas ndo consigo fazé-
lo no forum. Entdo, penso ser melhor preocupar-me com o conteudo
da mensagem e ndo tanto com as inadequagoes, porque sendo ndo vai
dar. Preocupo tanto com tudo que troco muito até mesmo com relagdo
a ortografia. [Excerto: 36]

O tema questionamento se materializou na linguagem por meio de
apreciacdes de sua pratica e de suas concepgdes sobre o papel do aluno e do
professor e sobre ensino e aprendizagem, conforme podemos ver no excerto

30.

Em relagdo ao tema busca, nesse ambito se materializou na linguagem
por meio de apreciagbes negativas das proprias agdes e das apreciagdes das
acdes necessarias para atender cada proposta. O exposto pode ser ilustrado

pelos excertos 31 e 32.
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Consideracoes

No capitulo anterior, sintetizei as interpretacbes por mim construidas no
intuito de buscar uma compreensao do fendmeno da dificuldade de estudar
online num curso de formagdo continuada para professores de Inglés. Os
procedimentos interpretativos conduzidos possibilitaram responder a indagacéo
inicialmente proposta que pretendia descobrir qual a natureza da dificuldade de
se estudar online, em um curso de formacao continuada para professores de

Inglés.

O meu propdsito aqui, ao término do relato investigativo por mim
conduzido, é sintetizar as descobertas construidas a partir das interpretacdes
possibilitadas pelo estudo e sugerir caminhos para algumas prospecgdes. Para
tal, primeiramente retomo os objetivos delineados inicialmente no estudo,
examinando-0os na perspectiva das minhas interpretacbes sobre minha
experiéncia no papel de professora-aluna do curso Teacherss Links. Em
seguida, apresento algumas sugestbes para possiveis incursées em futuras

investigagées em formacgéao continuada online.
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Ao retomar o meu percurso investigativo, compartilhando a minha
experiéncia e percepgbes como aluna do curso, minhas reflexbes e
interpretacbes como pesquisadora da minha préopria experiéncia, conscientizo-
me do significado que seguir esse percurso teve e esta tendo para mim, como
professora de lingua estrangeira e como pesquisadora em formagdo. Essa
oportunidade de voltar retrospectivamente a questdo e objetivos da minha
investigacao possibilita também vivenciar outra experiéncia de reinterpretacao,
posto que possibilita estabelecer conexdes entre as interpretagcdes para

compor essas consideracoes.

A identificacdo e interpretagdes dos temas que emergiram das minhas
percepgdes como professora-aluna possibilitaram constatar o quanto algumas
caracteristicas pessoais, 0 meu conhecimento prévio e minhas crencas
impactaram a minha atuacdo e as minhas percepgdes sobre a minha
experiéncia como professora-aluna do curso. A reflexdo sobre essa questao
possibilitou evidenciar algumas questdes relevantes ndo s6 para o professor-
aluno online, mas também para o professor formador e até mesmo para

designer de curso.

Ao considerar a formacédo continuada de professor, inicialmente, uma
questdo que considero altamente relevante mencionar é a potencialidade da
modalidade online para desencadear processos reflexivos e, portanto, de
acordo com o fio condutor adotado neste estudo, para o desenvolvimento.
Quase tudo que aconteceu durante o modulo de alguma maneira ficava

registrado no ambiente do curso e podia ser acessado a qualquer instante
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pelos participantes. Esse fato possibilitava a qualquer tempo uma visao
retrospectiva tanto de minhas agodes e reflexdes no curso, quanto das agoes e
reflexdes dos demais participantes. Essa possibilidade de acesso a qualquer
momento pode acelerar e potencializar o desencadeamento de processos
reflexivos favorecendo a conscientizacdo sobre as préprias crencas e
contradicbes, suas concepcdes acerca do papel de aluno e do papel de
professor, a percepgao sobre suas concepgdes sobre ensino e aprendizagem e

sua concepgao de linguagem.

Nesse sentido, concordo com Pow (2003, p.99) ao mencionar que foi
também possivel me conscientizar do papel da reflexdo no meu processo de
desenvolvimento da autonomia e do papel que a linguagem e o outro
assumiram durante o meu percurso reflexivo e durante o meu percurso de

desenvolvimento como professora-aluna do curso online.

Consideracbes podem ser feitas a luz das descobertas propiciadas com
este estudo. Algumas delas sdo de possivel interesse para o designer de
curso. Parece altamente importante nos processos de elaboragao do design de
cursos levar em consideragdo a qualidade e a quantidade de atividades e
tarefas propostas no curso, em especial quando estiverem associadas ao uso

de ferramentas de comunicacgao.

O estudo oferece consideragdes relevantes também para os envolvidos
na formacao continuada de professor, especialmente para o professor formador
online. Nessa perspectiva, uma questao que foi ressaltada é o impacto que a

nao familiaridade com o contexto online desempenha nas percepcgdes sobre o
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curso nesse contexto. Revelou-se, ainda, o peso que a questao da protecao da
auto-imagem desempenha nas decisdes de se expor para o professor. Nessa
mesma perspectiva, ressaltou-se o sentimento de inseguranga do professor
para lidar com o novo contexto. Tal observagao sinaliza para o professor a
necessidade de levar em conta essa questao e a necessidade de entendimento
de que a percepcao de suas dificuldades é que possibilita o aluno a perceber
as suas necessidades de aprendizagem. Nesse sentido, parece importante
que o professor reflita sobre o impacto que tem a falta de familiaridade dos
professores-alunos em atuar no contexto online, as crengas oriundas das
experiéncias anteriores dos professores-alunos em especial em relacdo as
atividades de cunho colaborativo ou no trabalho de grupo, as interagdes nas
ferramentas de comunicagdo, e atentem para o grau de ansiedade,

inseguranga que o professor-aluno pode encontrar.

Para o professor leitor em geral, considero relevante ressaltar aqui que
algum tipo de disposigcéo do professor para se engajar num processo reflexivo
dessa natureza parece ser desejavel. Neste estudo, parece ficar sinalizada a
necessidade de o professor—aluno ter um interesse em refletir, em se auto-
perceber, mesmo porque isso € inevitdvel num ambiente no qual tudo fica
registrado. Acredito ser importante que o professor compreenda primeiramente
que a autopercepcao aqui parece fazer parte do processo de conscientizagao e
funciona como chave-motriz que possibilita desencadear novas agdes e, por

consequinte, gerar novas reflexdes.



147

Uma outra questdo que acredito que merega ser ressaltada é a
possibilidade de vislumbrar os ambitos especificos das necessidades de
aprendizagem, a partir das quais surge a percepgdes da necessidade de

mudanca. Isso mobiliza a busca de formas para solucionar tais dificuldades.

O processo interpretativo desenvolvido durante minha incursdo nessa
investigacao propiciou, além do entendimento sobre a natureza das
dificuldades de estudar online num curso de formagdo continuada para
professor de Inglés, uma nova reflexdo sobre a necessidade de novas

propostas de investigagao.

Uma primeira proposta seria de desenvolver um estudo abordando a
utilizacdo das ferramentas de comunicacido assincronas e sincronas,
envolvendo seus diferentes propdsitos, quantidade de participantes, frequéncia

de utilizagdo ao longo de um maédulo.

Ainda em relagdo ao uso de ferramentas de comunicagdo, mas agora
considerando as praticas discursivas, investigacdes em relagdo as estratégias

interpessoais e estratégias de argumentacéo se fazem necessarias.

Acredito que de igual importancia seria uma investigagdo sobre as
praticas discursivas desenvolvidas nessas ferramentas em relacdo aos seus
propdsitos. Creio que uma investigacdo bastante frutifera poderia ser
conduzida em relagdo ao uso da ferramenta de producio escrita perfil como
espaco de exposicao de identidades e de construgdo da identidade do grupo.

Olhando retrospectivamente a minha experiéncia nesse processo de

investigacdo, percebo que ainda estou em processo de desenvolvimento,
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processo esse que teve inicio com a minha participagdo como professora-aluna
do curso Teachers’ links e que continua aqui enquanto reflito sobre a minha

experiéncia como pesquisadora.
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