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EPIGRAFE

‘Na medida em que a condicdo basica para a
conscientizacdo é que seu agente seja um sujeito, isto é, um
ser consciente, a conscientizacdo, como a educacdo, é um
processo especifica e exclusivamente humano. E como
seres conscientes que mulheres e homens estdo nao apenas
no mundo, mas com o mundo. Somente homens e mulheres,
como seres “abertos”, sdo capazes de realizar a complexa
operacdo de, simultaneamente, transformando o mundo
através de sua acdo, captar a realidade e expressa-la por
meio de sua linguagem criadora. E € enquanto sdo capazes
de tal operacéo, que implica em “tomar distancia” do mundo,
objetivando-o, que homens e mulheres se fazem seres com
0 mundo. Sem esta objetivacdo, mediante a qual igualmente
se objetivam, estariam reduzidos a um puro estar no mundo,

sem conhecimento de si mesmos nem do mundo”.

Paulo Freire
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RESUMO

Esta tese de doutorado tem como objetivo descrever e analisar 0 processo de
construgdo das praticas colaborativas de escrita de um grupo de alunos(as) do
Ensino Médio, por meio do uso de algumas ferramentas da internet. Mais
especificamente, esta investigacao parte da analise de um corpus gerado a partir
de um projeto de ensino de um jornal digital escolar desenvolvido numa Escola
Estadual no municipio de Campinas — SP, entre os meses de agosto e dezembro
de 2008, junto com um grupo de voluntarios composto por dezenove alunos(as) do
primeiro e segundo anos do Ensino Médio, e por um professor de lingua
portuguesa. O projeto de ensino consistia no trabalho colaborativo dos(as)
alunos(as) no processo de producao das matérias a serem expostas no jornal
online, a partir do uso de duas ferramentas digitais: a conversa instantanea e o
correio eletrdnico. Por meio do projeto de ensino, foi possivel construir o corpus de
analise desta pesquisa de doutorado, a partir dos registros gerados de quarenta e
sete encontros online via conversa instantanea e de setenta e duas mensagens
trocadas via correio eletrénico entre todos os participantes envolvidos na producao
das matérias do jornal. Trata-se, portanto, de um tipo de pesquisa qualitativa,
situada no campo da Linguistica Aplicada, que se caracteriza, mais
especificamente, como uma pesquisa-agao, cuja intencdo nao se restringe apenas
a compreender as praticas de producao textual dos(as) discentes envolvidos, mas,
sobretudo, a tentar transforma-las. Quanto a base tedrica, este trabalho se
constitui por meio da relacdo entre a internet e a construgcao de conhecimento na
contemporaneidade, tomando como referéncia o0s construtos tedricos
vygotskynianos de aprendizagem, mediacdo e Zona Proximal de
Desenvolvimento; do conceito de andaime (scaffolding), proposto por Bruner et al.
(1976); e da nocao de Praticas Colaborativas de Escrita. Como dispositivos
tedrico-analiticos, utilizo ainda a nomenclatura sugerida por Lowry et at. (2004)
acerca do processo colaborativo de escrita, que se baseia em: atividades
colaborativas de escrita, estratégias colaborativas de escrita, modos de controle
de documentos, papéis colaborativos dos participantes e modos colaborativos de
escrita. Neste estudo, busco, portanto, mostrar que as praticas colaborativas de
escrita se constituem como processos de aprendizagem, que sao sempre
mediados por artefatos sociais, histéricos e culturais diversos. Nesse sentido, é
possivel afirmar que a internet, como o principal artefato tecnoldgico atual, propicia
muitas ferramentas digitais que podem funcionar como instrumentos de mediacao
e contribuir para atividades de producéo textual, ndo de forma individual, como,
em geral, a escola sempre trabalhou, mas de uma forma que faca com que alunos
e professores possam se engajar em praticas colaborativas de escrita efetiva no
contexto escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Praticas colaborativas de escrita; aprendizagem; internet;
ferramentas de mediacao; escola.

Xiil



Xiv



ABSTRACT

The objective of this doctoral thesis is to describe and analyze the process of
construction of the collaborative writing practices of a group of High School
students, by means of the use of some Internet tools. More specifically, this
investigation starts from the analysis of a corpus generated from a teaching project
of a digital school newspaper developed in a State School in the municipality of
Campinas — SP, between August and December 2008"™, together with a group of
volunteers with nineteen students of first and second years of High School, and a
teacher of Portuguese language. The teaching project consisted of the
collaborative work in the production process of the stories to be published in the
online newspaper, by means of the use of two digital tools: the instant messenger
and the e-mail. By means of the teaching project, it was possible to construct the
analysis corpus of this doctoral research, through the data generated from forty-
seven online encounters via the instant messenger and seventy-two messages
exchanged via e-mail among the participants involved in the production of the
newspaper stories. It is, therefore, a kind of qualitative research, situated in the
field of Applied Linguistics, which is characterized more specifically as an action
research, whose intention is not only the comprehend the text production practices
of the students involved, but, above of all, to try to transform them. As for the
theoretical basis, this work is constituted by means of the relationship between
Internet and knowledge construction in the contemporaneity, by taking as
reference the vygotskian theoretical constructs of learning, mediation and Zone of
Proximal Development; the concept of scaffolding, from Bruner et al. (1976); and
the notion of Collaborative Writing Practices. As for the theoretical-analytical
devices, | also make use of the nomenclature suggested by Lowry et at. (2004)
about the collaborative writing process, which is based upon: collaborative writing
activities, collaborative writing strategies, collaborative modes of documents,
collaborative roles of participants and collaborative writing modes. In the study, |
seek to show that collaborative writing practices are constitutive of learning
processes, which are always mediated by diverse social, historical and cultural
artifacts. In this sense, it is possible to state that Internet, as the main now-a-days
technological artifact, provides a lot of digital tools which can work as mediation
instruments and contribute for text production activities not in an individual way, as
most schools have always worked, but in a way which can make students and
teachers engage in effective collaborative writing practices in the school context.

KEY WORDS: Collaborative writing practices; learning; Internet; mediation tools;
school.
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1. INTRODUCAO

Trecho 1:

P : beleza! .. entdo, vamos comecgar?

Laura :mas... 0 q que a gente tem que falar?

Bruno: € mesmo.. e ai?

Joana: eh! Podeescreve tdo errado mesmo ou todo certinhu?rsrs

P: pode escrever do jeito que vocés se sentirem melhor. o importante é que a
gente se entenda para fazer o trabalho!

Trecho 2:

Joana:sei lah eu to axando td isso mto novo pra mim i tenho medo de ser mto
complicado i eo naum conseguir.

P: primeiro, isso € normal. N&o se preocupe. Agora tudo é novo

P :ndo so pra vocé, é pra todo mundo. Mas é uma experiéncia unica pra vocés
Laura: verdade

P: e como na escola vocés ndo tem a oportunidade, acho que voces devem
participar e se dedicar!

Bruno: isso é verdae, eu por exemplo tento me passar sequro mas eu também
tenho medo

Joana:ah mais pode ficar sussegado pq dificuldade é o ki eu mais vou ter...rsrs

Trecho 3:

P: o0 que vcs estao achando de discutir sobre os textos na internet?

Joana:

Bruno: legal!

P :opa que bom! bom ver que vocés estao gostanto!!!

Laura : estamos sim gostando

Bruno: eh estamos bem empolgados

P : muito bom!!!

Bruno:eu acho g ta sendo uma oportunidade pra gente fala sobre coisas que
agente ndo tem na escola!

Laura: eu também acho. e acho q ta sendo mto legal vé as nossas materias na
internet, q a gente mesmo escreveu!!!

Bruno: eh mesmo! E mto legalll!



Pode parecer incomum — e até estranho — iniciar este capitulo
introdutério da tese de doutorado com trés trechos de conversas sem, ao menos,
fornecer elementos contextuais que possam situa-los na presente pesquisa (quem
sdo os interactantes citados, qual a relagdo entre eles, sobre 0 que eles estao
conversando, onde e quando tais conversas foram realizadas, qual a relacao entre
essas conversas e esta pesquisa etc.). Por enquanto, apenas gostaria de adiantar
que os trés trechos acima foram retirados de conversas online entre mim e um dos
grupos de alunos(as)' de uma escola publica de Ensino Médio que compdem o
corpus de andlise deste estudo em dois momentos distintos: os dois primeiros
trechos fazem parte de uma interacdo ocorrida quase trés meses antes da
interacao da qual o terceiro trecho € parte (ver capitulo 4).

Contudo, mesmo sem maiores detalhes contextuais, é possivel, ainda
que precipitadamente, fazer uma consideracdo sobre os trés trechos acima ao
compara-los entre si: embora os participantes sejam os mesmos nos trés trechos,
pode-se dizer que, nos dois primeiros, ha demonstracées de duvidas e até de
receios por parte dos interactantes supostamente em relagdo ao modo como
proceder na interacdo online. No terceiro trecho, todavia, 0 ambiente ja parece ser
outro: os interactantes ja parecem estar bem mais tranquilos e motivados com a
tarefa de discutir a producéo de textos via internet.

Com efeito, 0 que pretendo mostrar com a citagdo dos trés trechos de
conversa na internet que tive com o grupo de alunos(as) € o quanto uma
experiéncia nova de interacdo online pode ser bastante significativa para a
aprendizagem colaborativa de producado textual no contexto escolar. Nesse
sentido, a presente tese de doutorado tem como objetivo investigar o processo de
construcéo de praticas colaborativas de escrita (PCE) entre um grupo de alunos(as)
do Ensino Médio de uma escola publica do Municipio de Campinas - SP, por meio
do uso de algumas ferramentas da internet. Com vistas a conseguir atender a esse

objetivo geral, delinearam-se os seguintes objetivos especificos:

1 ~ st . . . . [
Por razdes éticas, os nomes de todos os participantes envolvidos nesta pesquisa foram substituidos por
pseud6nimos.



e Descrever e examinar, a partir da construcao de um corpus
ampliado das situacées de interacao entre todos os participantes envolvidos na
pesquisa, como os diversos recursos e ferramentas digitais da internet podem
fomentar e, de uma certa forma, até estimular a construcao das PCE dos(as)

alunos(as);

e Analisar o modo como o processo de construcao de PCE
possibilita mudancas nao somente nos posicionamentos socio-discursivos
dos(as) alunos(as) em relacao uns aos outros (participacao ativa ou passiva,
lideranca, submissao, indiferenca etc.), mas também em relacao ao proprio
trabalho de producao dos textos, mostrando, com isso, seu grau de envolvimento
nas PCE;

e Discutir as possiveis implicacoes das praticas sociais de
producao colaborativa de escrita experienciadas pelos participantes desta
pesquisa no modo como alunos e professores, de uma forma geral, podem
lidar com novas alternativas de (re)construcao de saberes no contexto
escolar;

A principal justificativa para o delineamento dos objetivos acima
encontra respaldo, antes de tudo, no contexto sécio-histérico atual, que tem se
caracterizado por mudancas muito significativas. Com efeito, a velocidade dos
meios de comunicacido e de producédo, a volatilidade do capital e 0 acesso aos
estoques mundiais de informacéao, possibilitados pela insercao das Tecnologias da
Informacao e da Comunicacéao (TIC), véem exercendo, conforme apontam Cope &
Kalantzis (2000), grandes mudancas nas mais variadas instancias da vida social.

Nesse sentido, um destaque especial deve ser dado a internet, que,
embora tenha comegado como um projeto militar da agéncia norte-americana
ARPA, com o objetivo de conectar apenas o0s computadores dos seus
departamentos de pesquisa (ver secado 3.3), tem se tornado um elemento cada

vez mais marcante na vida cotidiana de milhées e milhdes de pessoas, mormente



dos adolescentes. Isso porque muitos desses adolescentes ja estdo imersos na
“era digital” e, por isso, nao conseguem simplesmente conceber 0 mundo sem a
existéncia da internet; preferem “a informacdo imediata, gréaficos, animagoes,
audio e video ao texto simples, e interagem naturalmente com outros enquanto
realizam multitarefas. Para eles, fazer € mais importante do que saber, e aprender
tem que ser algo divertido e imediatamente relevante” (FIELDHOUSE &
NICHOLAS, 2008, p. 60 — italico no original).

Tomando como base essa experiéncia cada vez intensa dos mais
jovens com o mundo digital, Snyder (2008, p. 158) argumenta que, muito embora
o uso de novas TIC na escola seja, por muitos criticos, “associado a trivialidade da
cultura popular”, o fato de as “midias eletrénicas dominarem as vidas dos alunos
como parte de um mundo cada vez mais conectado” ja seria, para a autora, mais
do que suficiente para inclui-las no curriculo escolar.

Embora a autora esteja se referindo especificamente as escolas
australianas, é possivel estender essa visdo para o contexto das instituicoes
escolares publicas brasileiras, pois a internet tem sido usada por um numero cada
vez maior de usuarios no Brasil, sobretudo por adolescentes, que, em geral, sao
0s que mais dominam — e se sentem atraidos por — essa tecnologia. No entanto,
ainda existe uma enorme defasagem entre a escola publica e o dia a dia de muitos
alunos, decorrente do “fato de que a primeira parou no tempo e nao tem
conseguido acompanhar as constantes modificagbes impostas pelo
desenvolvimento cientifico e tecnologico” (AMARAL et al., 2009, p. 7). Isso, por si
s0, ja seria, portanto, um motivo bastante razoavel para a inclusao da internet nas
escolas brasileiras, que, em geral, ainda se encontram na era “pré-virtual™.

Nao obstante, a inclusdo do computador e da internet no contexto

escolar brasileiro enfrenta, a meu ver, basicamente dois grandes desafios: a

* Estou tomando o termo “virtual” no sentido atribuido por Lévy (2001) como “poténcia”, isto é, o virtual se
caracterizaria como algo potencialmente real, ou possivel de ser realizado. Ao me referir as escolas publicas
brasileiras como instituigdes que, em geral, se encontram na era “pré-virtual”, estou querendo dizer que estas,
na sua maioria, ainda nao vislumbraram meios de realizar, ou, pelo menos, de tornar possivel, o uso efetivo da
internet nas préticas de letramento escolar.



possibilidade de acesso a esses recursos tecnolégicos e 0 modo como usa-los
para que se tornem ferramentas efetivamente importantes na escola. Em relagéao
ao primeiro desafio, dados do IBGE de 2009° mostram que, embora uma grande
parcela da populacédo brasileira ainda ndo tenha acesso a internet, esse numero
vem diminuindo gradativamente. Segundo os dados, em 2009, 27,4% (16 milhdes)
dos domicilios investigados em todo o pais ja tinham acesso a internet, contra
23,8% em 2008. E, ao se levar em consideragdo o numero de usuarios que ja
acessaram a internet, os mesmos dados apontam que, em 2009, 67,9 milhdes de
pessoas com 10 ou mais anos de idade declararam ter usado a internet, o que
representa um aumento de 12 milhdes (21,5%) sobre 2008 e de 112,9% sobre
2005, cujo numero de usuarios era de apenas 31,9 milhées. Em relacdo as
escolas, os numeros sdo ainda mais promissores. No final de 2009, segundo a
Unido Internacional de Telecomunicacées (UIT)*, embora os nimeros sejam ainda
bem inferiores a média dos paises ricos, mais da metade das escolas no Brasil
(56%) ja tinha acesso a internet e esse numero vem aumentando gradativamente,
inclusive na escolas publicas brasileiras®.

Se o primeiro desafio parece se resolver através da compra e
instalacdo de laboratérios de informatica equipados com internet em escolas
publicas, o segundo, no entanto, aparenta ser mais complicado, uma vez que
envolve, além de investimento material, o investimento humano. Isso quer dizer
que, se por um lado tem havido um certo empenho governamental para levar
tecnologia as escolas publicas brasileiras, por outro, o proprio governo parece
negligenciar uma outra questdo de suma importancia: a falta de um melhor

3Fonte: http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_visualiza.php?id_noticia=1708&id_pagina=1. Acesso
em: 11 set. 2010.

* http://www.estadao.com.br/noticias/vidae, apenas-metade-das-escolas-no-brasil-oferece-acesso-a-internet-
para-alunos,556526.,0.htm. Acesso em 13 jun. 2010.

> Segundo o Secretirio de Educagio a Distincia do Ministério da Educagdo, Carlos Eduardo Bielschowsky,
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preparo dos proprios profissionais da educacdo, mormente dos professores®, que,
em geral, ainda ndo sabem como fazer com que essa tecnologia que chega as
escolas possa se tornar, de fato, produtiva para o processo de ensino-
aprendizagem. A exemplo disso, € possivel mencionar o Programa Nacional de
Tecnologia Educacional do Ministério da Educacao (Prolnfo), que embora seja
tratado como um programa educacional com o0 objetivo de promover 0 uso
pedagdgico da informatica na rede publica de educacdo, ainda se restringe
apenas a levar as escolas publicas brasileiras recursos digitais (computadores,
acesso a internet e materiais digitais de apoio), porquanto transfere aos estados e
municipios a responsabilidade de garantir a estrutura adequada para receber os
laboratérios e capacitar os educadores para uso dos recursos tecnoldgicos. Cabe
aqui o comentario de Sa@by (2008, p. 129), ao argumentar que:

As novas TIC nao irdo, por si sé, criar inovacao e novos espacos
para a aprendizagem. O potencial da midia digital s6 pode ser
percebido se estiver ancorado em um contexto pedagégico, social
e organizacional apoiado por um compromisso politico. E por isso
que se leva tempo para perceber os beneficios das TIC nos
projetos de desenvolvimento escolares.

Nesse sentido, pode-se dizer que, além da questao da formagcdo dos
profissionais da educacdo, ha ainda questdes internas a escola para as quais é
preciso atentar, com vistas a uma utilizacao pertinente das TIC no processo de
ensino-aprendizagem. Por exemplo, muitos professores — inclusive alguns da
prépria escola em que realizei a pesquisa de campo desta tese (ver capitulo 2) —,
apesar de considerarem a internet um recurso tecnoldgico interessante, ainda nao
a véem como uma ferramenta que possa ser, de fato, integrada as suas aulas.
Isso, é claro, esta relacionado a formacédo e capacitacdo docente, mas passa

também por outras questdes, como o receio, e até o preconceito, de lidar com o

% Embora j4 existam hoje muitos cursos presenciais e a distincia de formagdo continuada de professores e de
gestores, que lidam com questdes relativas ao uso das tecnologias digitais na educagdo, a grande maioria dos
profissionais da educagdo nio tem acesso a esses cursos, que, por sua vez, ainda sio insuficientes para atender
a toda a demanda.



Nnovo — No caso, a internet —, visto que nao séo poucos os professores que acham
que o uso que os alunos fazem da internet “[...] ndo é bom porque eles (os alunos)
s6 léem coisas ruins e escrevem muito mal” (fala de uma professora de portugués
com quem conversei na escola em que realizei a pesquisa de campo desta tese).

Ha, por outro lado, muitos professores que ja usam, de alguma forma, a
internet como parte de suas aulas. Na escola em que realizei a pesquisa de
campo, por exemplo, uma professora de geografia me disse que leva com
frequéncia seus alunos ao laboratério de informatica da escola. Segundo ela, “os
alunos pesquisam bastante coisa no Google sobre o assunto trabalhado na aula
[...]". “O problema é que as vezes é dificil de controlar, porque eles ficam entrando
no MSN e no Orkut para fazer outras coisas na internet [...]".

Percebe-se, no entanto, que, apesar de fazer uso da internet como
parte de suas aulas, a professora restringe seus alunos a utilizacdo da internet
com o fim exclusivo de buscar informagdes na rede (no Google), o0 que ainda é
uma pratica bastante comum entre os professores em geral. Esse uso bastante
limitado da internet, perto da infinidade de opgbdes que ela oferece aos seus
usuarios — e que os alunos, em geral, conhecem bem melhor do que os proprios
professores —, vem a ser talvez a razdao por que os alunos da professora de
geografia preferem “fazer outras coisas na internet”, como usar o MSN e o Orkut.

Devo chamar a atengdo para o fato de que as falas das duas
professoras (a de portugués e a de geografia), embora possam parecer, em
principio, isoladas, sdo, a meu ver, a reproducao de discursos pulverizados entre a
classe docente em geral. Digo isso porque trabalhei durante nove anos (de 1998 a
2007) como professor no Ensino Fundamental e Médio e, desde 2003, quando
comecei a me interessar particularmente pela questdo do uso da internet no
contexto escolar, venho, n&o raro, ouvindo falas como essas de colegas
professores.

Ha uns quatro anos atras, todavia, ouvi um professor universitario dizer
em um congresso que “os professores vivem reclamando que seus alunos Iéem e

escrevem pouco, mas isso, na verdade, ndo corresponde a realidade, pois os



alunos nunca leram e escreveram tanto quanto agora. Talvez a questao seja o que
eles estdo lendo e escrevendo”. Isso me chamou particularmente a atencéo, ja
que, como todo professor de lingua portuguesa, sempre quis tentar encontrar
meios que fizessem com que 0s meus alunos lessem e escrevessem mais, e isso,
de uma certa forma, ja estava acontecendo na internet.

Particularmente em relacdo a escrita, ha também algo que vem me
intrigando na escola: o trabalho de producado textual individual — na forma das
famigeradas “redacgbes escolares” — em detrimento do trabalho colaborativo entre
os alunos. Com efeito, desde o século XIX, o discurso Illuminista sobre a
importancia e a necessidade de tornar universal o acesso ao saber transformou a
aprendizagem da escrita em um elemento de hierarquizacao social (CERTEAU,
1984 — ver secdo 3.1). Nesse sentido, pode-se dizer que a escola vem
desempenhando muito bem esse papel ao hierarquizar e privilegiar, a partir da
perspectiva da meritocracia, o aprendizado individual(ista) da escrita, que, por sua
vez, se torna um produto cada vez mais valioso, balizador do sucesso e do
fracasso, do prestigio e da discriminagdo social do proprio aluno. Essa “heranga
individualista” €, por sua vez, perpetuada pelos préprios professores, uma vez

que, conforme aponta Lévy (1999, p. 24):

[...] Os mestres de hoje sdo aqueles que aprenderam no ensino
fragmentado, na divisdo de disciplinas, na disputa social pela
melhor nota, pelo caderno mais bonito. Sao aqueles ex-alunos que
faziam as provas ap6s decorarem o conteldo e esvaziavam a
cabeca logo em seguida para comeg¢ar um novo assunto na
disciplina.

Com efeito, trabalhos recentes que tenho lido vém mostrando como o
uso de ferramentas digitais da internet vem possibilitando novas préaticas de

escrita digitais bastante diversas das praticas de escrita da era pré-internet. Entre

essas novas praticas de escrita, as ‘praticas colaborativas de escrita’/ ‘praticas de



escrita colaborativa’” tém ganhado cada vez mais forga, pois, a0 mesmo tempo
em que o0 processo de mudancas globais aumenta a necessidade de desenvolver
atividades colaborativas, a internet, com todos o0s seus recursos tecnolégicos,
possibilita esse trabalho colaborativo.

Nas grandes relacbes comerciais em nivel global, por exemplo, o
trabalho colaborativo tem sido, de fato, uma pratica comum ja ha algum tempo.
Como exemplo disso, pode-se mencionar a Escrita Colaborativa Apoiada por
Computador (Computer Supported Collaborative Writing - CSCW)2, um campo de
investigacdo recente em diversas areas profissionais, cujo objetivo é tentar
projetar e desenvolver sistemas baseados em computador, para que duas ou mais
pessoas possam trabalhar juntas na produgdo de um mesmo documento. Esse
“espirito coletivo” propiciado pela CSCW ja se tornou comum em muitas
empresas, que ja descobriram que problemas podem ser resolvidos mais
eficientemente por um grupo interligado do que por alguém isolado, criando nas
pessoas envolvidas o senso de responsabilidade e de comprometimento pelo
trabalho de todos, no qual ninguém é propriamente o proprietario da ideia, mas
sim um colaborador.

Na area académica, embora ainda haja uma forte herancga lluminista da
figura do “autor-proprietario” do texto escrito (ver secao 3.1), pode-se dizer, ainda
que timidamente, que cada vez mais trabalhos académicos tém sido realizados de
forma colaborativa, a partir do uso de diferentes ferramentas, como a conversa
instantdnea, o correio eletrbnico, os féruns virtuais etc., cujos responsaveis
(autores) se encontram, muitas vezes, em cidades, estados e até paises

diferentes.

7 Na secdo 3.9, procuro estabelecer a diferenca entre ‘praticas de escrita colaborativa’ e praticas colaborativas
de escrita’(PCE), que se faz pertinente no ambito desta pesquisa.

8 Atualmente, existem aplicativos especificos na internet, tais como Collaboratus, Grove, Sasse, Slashdot,
Quilt, Alliance e o Equitext que apéiam a Escrita Colaborativa Distribuida Baseada na Internet (Internet-
Based Distributed Collaborative Writing).



No entanto, nas areas relacionadas aos estudos sobre letramento,
tenho percebido que essa relacdo entre 0 uso da internet e o desenvolvimento de
trabalhos colaborativos ainda néo é algo muito tematizado no Brasil®. Com efeito,
muitos dos autores nos quais me apoiei para construir o arcabouco tedrico desta
pesquisa lidam, em geral, com outros contextos de atuagdo que nao propriamente
o de letramento.

Destarte, como um professor que acredita na possibilidade de fazer do
“novo” uma pratica real, ou pelo menos possivel, estava convencido de que me
enveredaria por esse caminho um tanto tortuoso. Como ja estava também
convencido de que a pura e simples insercdao de novas TIC na escola, por si sé,
nao seria capaz de responder as necessidades e exigéncias de um trabalho bem-
sucedido que articule o uso da internet e as praticas de escrita escolares, duas
questdes surgiram logo de inicio: o que significa, entdo, usar as ferramentas da
internet como instrumentos, de fato, produtivos no contexto de aprendizagem
escolar? E como isso pode promover um ensino que nao isole os alunos, mas, ao
contrario, os faca aprender de uma forma integrada e colaborativa?

Ao pensar nessas duas questdes, estou partindo do pressuposto de
que a aprendizagem colaborativa pode, de fato, ocorrer no contexto escolar
por meio do uso de ferramentas da internet. Tal pressuposto é, a meu ver,
também fruto da influéncia da prépria Linguistica Aplicada na minha formagéo.
Isso porque penso que, por meio de um percurso empirico e de carater
interdisciplinar, é possivel, se ndo responder, mas, pelo menos, refletir mais
cuidadosamente acerca dessas indagacdes. Foi partindo, portanto, desse
pressuposto que nasceu a ideia de elaborar um projeto de ensino, cujo objetivo
era, de alguma forma, promover PCE no contexto escolar a partir do uso de
ferramentas digitais da internet. O projeto de ensino consistiu, entdo, na criagcao e
no desenvolvimento de um jornal digital escolar numa escola estadual localizada

® Na verdade, ja existe um nimero considerdvel de estudos no Brasil que tematizam a questio do trabalho
colaborativo via internet. Contudo, a maior parte desses estudos focaliza a questdo da educagdo a distancia e,
por isso, ndo contemplam o contexto das escolas de Ensino Fundamental e Médio brasileiras, que, na sua
grande maioria, funcionam de modo presencial.
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no municipio de Campinas — SP, entre os meses de agosto e novembro de 2008,
com um grupo de voluntarios composto por dezenove alunos(as) do primeiro e
segundo anos do Ensino Médio do periodo escolar matutino, com idades entre
quinze e dezessete anos, e por um professor de lingua portuguesa (ver secao
2.2).

O projeto de ensino envolveu o trabalho colaborativo dos(as) alunos(as)
no processo de producédo das matérias a serem expostas no jornal, a partir do uso
de duas ferramentas digitais que os adolescentes, em geral, conhecem e usam: a
conversa instantanea e o correio eletrénico. Desse modo, o projeto de ensino me
proporcionou dados empiricos que me possibilitaram, ao longo dos quatro meses
de sua vigéncia na escola, construir o corpus de analise desta tese de doutorado,
a partir dos registros gerados dos encontros online via conversa instantanea,
como os trés trechos mencionados no inicio deste capitulo, e das mensagens
trocadas via correio eletrénico entre os participantes envolvidos na producao das
matérias do jornal.

Diante dos objetivos e da justificativa de pesquisa apresentados, pode-
se dizer que dois eixos tedricos norteiam o presente estudo: a visdo das PCE
como atividades de producao textual de trabalho em conjunto no contexto escolar
e 0 modo como essas PCE podem ser entendidas a partir do uso de ferramentas
da internet. Com base nesses eixos, € possivel, por sua vez, depreender dois
pontos centrais que, ao longo desta tese, caminham juntos: o uso da internet e a
aprendizagem colaborativa. Em relagdo ao primeiro ponto, procuro mostrar como
a internet (particularmente, a Web 2.0) tem se tornado, conforme apontei acima,
um elemento cada vez mais marcante na vida cotidiana de milhées e milhdes de
pessoas, ndo apenas porque estas passaram a ter mais acesso a informacao,
mas, sobretudo, porque a Web 2.0 trouxe uma perspectiva para o processo de
multiautoria e de colaboracdo (escrita) na rede nunca antes vivenciada.

Quanto ao segundo ponto teérico — a aprendizagem colaborativa —,
busco mostrar como a perspectiva vygotskyniana de aprendizagem pode ser

repensada a luz das PCE com as quais lidam os participantes desta pesquisa (ver
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capitulo 3). Se essas PCE se constituem por meio do uso da internet (suas
ferramentas), entdo, penso que seja possivel, de fato, construir um aporte teérico
que contemple o didlogo entre a internet e a aprendizagem colaborativa.

Para lidar, entdo, com as questdes que balizam este estudo, a presente
tese estd organizada da seguinte forma: o capitulo 2 se destina a base
metodoldgica que norteia a execucao desta pesquisa de doutorado. Na primeira
sec¢ao, inicio com um relato sobre a experiéncia que tive na primeira escola em
que tentei gerar os dados para esta investigacdo, a partir de um projeto de ensino,
mostrando também o porqué de essa primeira experiéncia nao ter sido bem-
sucedida. Na segunda secédo, que ja se configura como a constituicdo do corpus
deste estudo, ao apontar o contexto da pesquisa j& numa segunda escola,
comparo a experiéncia que tive em ambas as escolas e discuto como consegui a
adesao dos participantes voluntarios (professor e alunos(as) da escola) para
participar do projeto de ensino e, consequentemente, da pesquisa. Ainda na
mesma sec¢ao, descrevo detalhadamente os sujeitos de pesquisa envolvidos e os
instrumentos e procedimentos para geracdo de dados desta investigacao. Na
terceira secdo, procuro justificar o uso da conversa instantdnea e do correio
eletrdbnico como ferramentas de apoio as PCE dos(as) alunos(as) e como
instrumentos de geracdo de dados. Na quarta sec¢ao, por fim, defino e discuto o
tipo de pesquisa desenvolvido — a pesquisa-acdo — e como esta pode se inserir no
campo aplicado dos estudos sobre letramento escolar.

O capitulo 3 é destinado a discutir o aporte tedrico que sustenta o
presente estudo. Na primeira secdo, procuro tragar um breve percurso socio-
histérico da cultura grafocéntrica, com o intuito de mostrar o quanto a escrita, na
qualidade de um produto histérico-cultural e um instrumento de construcdo de
sentidos na vida social, se relaciona sécio-historicamente com o proprio
desenvolvimento da humanidade. Na segunda secédo, ainda dando continuidade
ao percurso socio-histérico, focalizo especificamente o final do século XX e suas
muitas transformacbes de ordem social, histérica, econémica, politica, cultural e

tecnologica, com uma énfase especial nas TIC. Na terceira secdo, passo a
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discorrer particularmente sobre a internet e a Web a partir dos seus aspectos
sécio-histéricos ainda no final do século XX. Na quarta secao, discuto acerca de
uma outra revolugéo digital ocorrida com o advento da Web 2.0, ja no comeco da
primeira década do século XXI, e mostro como as mudangas inerentes a
passagem da Web 1.0 para a Web 2.0 refletiram nos processos de criagdo na
internet, mais especificamente, nos processos de (multi)autoria e de colaboracao
na rede. A quinta secdo é dedicada a uma reflexdo acerca do conceito de
aprendizagem com o qual lido neste estudo, apoiando-me, para isso, na
perspectiva sécio-histérica vygotskyniana de aprendizagem. Na sexta secéo, trato
de dois conceitos que considero basilares no processo interacional de
aprendizagem com o(s) outro(s): o de “Zona Proximal de Desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 2003[1930]) e o de “andaime” (“scaffolding”) (BRUNER et al.,1976).
Na sétima secado, passo a discorrer acerca do modo como a internet, com base
numa perspectiva vygotskyniana, pode se constituir como uma possivel mediadora
na aprendizagem e, mais especificamente, no processo de construcdo de PCE,
tendo em vista 0 novo saber-fluxo constitutivo do mundo atual. A oitava secéo é
dedicada a discussao e formulacdao de um conceito basilar préprio de colaboracao
que seja compativel com a nogdao de PCE com a qual opero neste estudo. Na
nona secao, discorro sobre o conceito de PCE como atividades de producéo
textual de trabalho em conjunto. Por fim, na décima se¢do, procuro mostrar como
as PCE podem ser entendidas a partir de uma analise processual, ao concebé-las
como dispositivos tedrico-analiticos desta pesquisa.

No capitulo 4, dedicado a andlise dos dados, procuro desenvolver uma
analise que possa contemplar, de fato, o processo colaborativo de escrita dos(as)
alunos(as) envolvidos(as) nesta investigacdo. Para tanto, fagco uma selecao no
corpus gerado ao longo da pesquisa de campo deste estudo, na tentativa de
contemplar o processo colaborativo de escrita de um grupo de participantes. Esse
corpus inclui varios contatos feitos via ferramentas da internet entre os
participantes na producdo dos textos de quatro matérias para o jornal digital da

escola, produzidas por alguns alunos(as) participantes da pesquisa: as duas
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inicialmente analisadas foram produzidas pelos(as) alunos(as) logo na primeira
semana de pesquisa de campo, em que eles ainda estavam comecando a lidar
com o processo colaborativo de escrita; as duas ultimas matérias foram feitas
pelos mesmos (as) alunos(as) quase trés meses depois das primeiras.

Por fim, no capitulo 5, tomando como base a analise dos dados
apresentados no capitulo 4 e os pressupostos teérico-metodolédgicos explicitados
nos capitulos 2 e 3, procuro discutir os objetivos de pesquisa acima delineados,
apresentar uma sintese geral da pesquisa e dos resultados obtidos e tecer
algumas consideracdes gerais sobre o uso de ferramentas digitais da internet na
construcdo de PCE como um todo e suas implicacdes para uma possivel

redefinicdo de aprendizagem no contexto escolar.
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2. METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo, busco tratar dos aspectos metodolégicos que nortearam
a execucao desta pesquisa de doutorado, relatando, primeiramente, por meio da
constituicdo do corpus, onde e como esta investigagdo surgiu e passou a ser
realizada, incluindo o contexto, os sujeitos envolvidos e o0s instrumentos e
procedimentos para geragao de registros; em seguida, justifico 0 uso da conversa
instantdnea e do correio eletronico como ferramentas de apoio as PCE dos(as)
alunos(as) e como instrumentos de geracao de dados; por fim, defino e discuto o
tipo de pesquisa desenvolvida e como ela pode se inserir no campo aplicado dos

estudos sobre letramento escolar.

2.1 O Projeto de ensino “jornal digital escolar”’: um relato

O interesse em iniciar esta pesquisa de doutorado € proveniente, como
mencionado na introducdo da tese, da minha experiéncia como professor de
linguas (portugués e inglés) desde 1998, em que venho observando, entre outras
coisas, o modo privilegiadamente individual(ista) com que praticas de escrita vém
sendo trabalhadas nas escolas em geral.

Foi, entdo, na tentativa de enfrentar essa situacdo, a meu ver,
ultrapassada de lidar com a escrita nas escolas, que, desde 2006, ja vinha
pensando em criar um projeto de ensino que pudesse desenvolver PCE no
contexto escolar. Essa ideia vinha, antes de tudo, daquela vontade de todo
professor idealista que quer tentar, de alguma forma, promover mudancas, tendo a
visdo de que um projeto deve ser sempre um meio que alimente o desejo de
“aprender dos alunos, que afronte a complexidade do conhecimento, que vincule a
compreensao da ‘realidade’ e que desperte o interesse em aprender dentro e fora
da escola, ao longo de toda a vida” (HERNANDEZ, 2006, p. 5).

Partindo, portanto, dessa concepcéao, esbocei um projeto de ensino cujo

objetivo era fazer com que um grupo de alunos(as) de uma escola publica de
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Ensino Médio do municipio de Campinas - SP criasse, a partir de um blog'®, uma
espécie de jornal online. Com efeito, a ideia basilar do projeto era tentar despertar
o interesse dos(as) discentes por algo que envolvesse praticas efetivas de escrita
— aproximando-se, portanto, das verdadeiras situagdes e praticas de comunicacao
com as quais os proprios alunos convivem no seu dia-a-dia —, tornado-se, assim,
um espaco no qual esses aprendizes pudessem escrever sobre assuntos que
estivessem relacionados ao seu mundo social.

Esse projeto de ensino se tornaria, entdo, o elemento empirico através
do qual seriam gerados o0s registros e, a partir desses registros, 0 conjunto de
dados que constituiria 0 corpus da minha pesquisa de doutorado. Assim, em
margo de 2008, depois de ter elaborado por escrito o projeto de ensino, aventurei-
me a procura de uma escola publica de Ensino Médio no municipio de Campinas
para iniciar o trabalho de pesquisa de campo. E importante dizer que a primeira
escola que procurei, por motivos que aponto ao longo deste relato, acabou néo se
tornando a escola na qual desenvolveria o trabalho de campo. Contudo, considero
pertinente mostrar que a experiéncia nessa primeira escola me serviu de
aprendizado e de parametro para que pudesse, conforme aponto mais a frente,
realizar, entdo, a pesquisa de campo numa segunda escola.

Os problemas que enfrentei na primeira escola surgiram logo nos
primeiros contatos, que, por sinal, ndo foram nada faceis: tentei, durante duas
semanas seguidas, falar com a diretora da escola, mas, por motivos
alegadamente diversos, ndo consegui ser recebido por ela. No entanto, como nao
estava disposto a desistir da escola, resolvi desistir da diretora. Procurei, entdo, a
coordenadora pedagdgica, acreditando que talvez ela me recebesse para que
pudesse apresentar-lhe meu projeto de ensino. De fato, a situacéo ja parecia mais
confortavel. A coordenadora me recebeu muito bem e me revelou, depois de ter
dito a ela que tentei por duas semanas seguidas em véo falar com a diretora, que
o0 motivo para tal comportamento se deu pelo fato de tanto ela quanto a diretora

' Como mostro mais adiante, a ideia de criar um blog para o jornal escolar foi descartada porque os(as)
alunos(as) participantes do projeto de ensino preferiram criar um sife.
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estarem “cansadas” de receber pesquisadores da UNICAMP na escola, que, em
geral, “vinham para fazer as suas pesquisas, as vezes com uma pilha de
questionarios para preencher, e, depois que terminavam, sumiam sem sequer dar
um retorno para a escola” (palavras da coordenadora pedagdgica).

Devo dizer que aquilo me incomodou bastante, pois nao queria me ver
— e ser visto — como aquele tipo de pesquisador descrito pela coordenadora
pedagdgica. Por outro lado, acho também que a atitude dos gestores da escola de
evitar o contato com pesquisadores ndo condiz com o papel que elas (diretora e
coordenadora pedagogica) exercem na escola, que, a meu ver, deveria ser o de
buscar promover constantemente melhorias nas condigbes de ensino e
aprendizagem na sua escola; e isso passa, muitas vezes, pelo trabalho
investigativo empirico (no préprio contexto escolar) dos pesquisadores.

Expliquei, entdo, a ela que a minha pesquisa tinha uma natureza um
pouco diferente das pesquisas normalmente realizadas no contexto escolar. Isso
porque, em geral, os pesquisadores fazem suas pesquisas de campo, escrevem
seu trabalho (monografia, dissertagéo, tese etc.), publicam-no e, sé depois disso,
apresentam seus trabalhos para os sujeitos do contexto investigado. A ideia da
minha pesquisa, no entanto, era fazer com que a escola, sobretudo os(as)
alunos(as), se beneficiassem dos resultados obtidos, a partir do projeto de ensino
elaborado, durante o proprio processo de geracao dos dados, ou seja, bem antes
da conclusao da pesquisa.

Para dar uma ideia mais exata a respeito da minha investigacao, disse
a ela que o objetivo da pesquisa de campo consistia em desenvolver um projeto
de um jornal escolar online em um blog com um grupo de alunos(as) da escola, no
qual fosse possivel observa-los trabalhando juntos (de forma colaborativa) na
producao de matérias que seriam publicadas no jornal.

Continuei, entdo, lhe dizendo que o objetivo do projeto, de fato, era
fazer com que todos os professores e alunos da escola (ou, pelo menos, a grande
maioria) participassem direta ou indiretamente do projeto. Um grupo, composto

por mais ou menos vinte alunos, participaria diretamente, compondo o “corpo
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editorial” do jornal digital; todos os demais alunos da escola participariam de forma
indireta: entrando no blog, lendo as noticias, participando das enquetes e
postando comentarios (criticas, elogios, sugestbes etc) no proprio blog.

Quanto aos professores, estes também participariam direta ou
indiretamente do projeto: alguns professores, de diferentes disciplinas,
participariam de forma direta, compondo um grupo que se reuniria em encontros
semanais comigo, coordenador do projeto, e com os alunos responsaveis pelo
blog, a fim de orientar os alunos em relagdo ao que seria publicado no blog; os
demais professores da escola participariam de forma indireta, comprometendo-se
a acessar constantemente o blog, lendo as noticias, participando das enquetes,
postando comentarios (criticas, elogios, sugestdes etc) e incentivando todos os
demais alunos da escola a fazerem 0 mesmo.

A coordenadora, entdo, se mostrou, em principio, bastante interessada
no projeto — acho que pelo fato de ela ter encarado minha pesquisa muito mais
como um projeto para a escola do que propriamente como parte de uma pesquisa
de doutorado de um pesquisador da UNICAMP —, a ponto de me autorizar ndo
apenas a falar com os alunos sobre o projeto de ensino, como também a usar uma
sala de aula e o laboratério de informatica da escola para fazer reunides,
videogravagdes e notas de campo para a pesquisa. Ela ainda me convidou para
que fosse pessoalmente conversar sobre o projeto com os professores da escola
numa terca-feira, dia da semana em que os professores se reunem em uma
grande sala de aula para a “Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo” (HTPC), um
periodo de duas a trés horas semanais'’, que os professores acabam usando, em
geral, para corrigir tarefas e provas dos alunos.

Conversei, entdo, com os professores na sala de aula em que eles
costumam se reunir para a HTPC. Logo de inicio, perguntei-lhes como
costumavam trabalhar e incentivar a producéao textual dos seus alunos. Os poucos

11 ~ A .

O HTPC tem duragdo de duas por semana, para os professores que tém carga hordria de trabalho entre
vinte e trinta horas semanais, e de trés horas, para os professores com carga hordria semanal de trinta e trés
horas de trabalho.
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que me responderam me disseram que, em geral, levam algum tema (sob a forma
de um texto escrito) para a sala de aula, discutem-no com os alunos e lhes pedem
para escrever um texto individual sobre o tema discutido. Em seguida, perguntei
aos professores se eles faziam uso, de alguma forma, da internet em suas aulas.
Quase todos eles me disseram que ndo usavam a internet em suas aulas porque
nao tinham tempo ou porque o laboratério de informatica da escola era muito
pequeno para levar toda uma turma de alunos. Os poucos que disseram fazer uso
da internet em suas aulas restringiam-se ao uso de sites de busca para fins de
pesquisa, como o Google.

Depois dessa conversa inicial sobre as praticas dos professores em
relacdo ao trabalho com a producéo textual e ao uso da internet com os alunos,
apresentei-lhes, entdo, toda a ideia do projeto de ensino. Em meio a alguns
murmurios de alguns professores desinteressados, consegui fomentar algumas
questbes (em geral, duvidas) por parte de alguns deles (0s que pareciam
interessados) sobre a implementacao do projeto. Ao final da reunido, dos mais de
trinta professores presentes, consegui cinco (uma professora de Biologia, uma de
histéria, um de matematica, uma de portugués e uma de educacao especial) que
pareciam, de fato, interessados em participar do projeto de ensino. Todavia, como
0 projeto previa um encontro semanal de uma hora com todo o grupo em um
horario vespertino, dos cinco professores inicialmente interessados, apenas duas
professoras (a de biologia e a de educacao especial) comecaram a frequentar as
reunides. Dessas duas, somente a professora de educacédo especial permaneceu
e, depois de um més, ja ndo contavamos com a presencga de professor algum nas
reunides. A Ultima professora a participar chegou a me dizer que achava o projeto
muito interessante, mas que nao tinha “tempo” para continuar participando. O jeito,
entdo, foi trabalhar apenas com os alunos(as).

ApOés essa reunidao que considerei “frustrante” com os professores(as),
tive, entdo, um contato inicial com alguns alunos(as) da escola, por intermédio da
coordenadora, para 0s quais expus minhas ideias a respeito do projeto de ensino.

Eles, entdo, comecaram a convidar os colegas mais proximos para participar do
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projeto. Na primeira reunido formal que fiz com os(as) discentes, havia um grupo
de vinte voluntarios com idades entre quinze e dezessete anos de idade. Desses
vinte voluntarios(as), quatorze eram alunas, sendo quatro do primeiro ano do
Ensino Médio, cinco do segundo ano e cinco do terceiro; entre os seis alunos,
havia dois do primeiro ano, dois do segundo e somente um do terceiro.

Embora possa parecer um numero bem pequeno de alunos(as)
voluntarios em face da quantidade de alunos que estudavam naquela escola —
segundo a coordenadora pedagogica, em torno de mil e duzentos alunos
matriculados, sendo quinhentos apenas no Ensino Médio no ano de 2008' — ¢
preciso dizer que, quando pedi aqueles aos alunos(as) para que falassem a
respeito do projeto de ensino com seus colegas, enfatizei que o grupo deveria ser,
pelo menos no inicio, bastante reduzido (em torno de vinte alunos(as)), a fim de
que pudéssemos ter um controle melhor sobre o processo de producao do jornal.

O projeto de ensino, entao, foi iniciado na escola na segunda quinzena
de marco de 2008 e o grupo dos(as) vinte alunos(as) voluntarios passou a
constituir o “corpo editorial” do jornal online, em que cada integrante do grupo
possuia uma funcdo. Ainda contei com um apoio bastante especial de uma
especialista em informatica do Centro de Ensino de Linguas (CEL) da UNICAMP,
gue muito nos ajudou com as questdes técnicas relativas a elaboragao do site do
jornal na internet.

Durante os dois meses em que realizei a pesquisa de campo na escola,
reunia-me semanalmente com esses discentes em uma das salas de aula onde
discutiamos como foi o trabalho dos alunos ao longo da semana anterior e a pauta
dos assuntos e noticias a serem abordados no jornal na semana seguinte. Para
realizacdo das atividades do jornal digital, os(as) alunos(as) dispunham, na propria
escola, de um pequeno laboratério de informatica com cinco computadores, que ja
estavam obsoletos, e uma internet banda larga bastante lenta. Para complicar

ainda mais a situacao, havia uma determinacao da escola que restringia a entrada

"2 0 Ensino Médio em algumas escolas estaduais de Campinas funciona nos periodos matutino e noturno
(EJA); no periodo vespertino, funciona o Ensino Fundamental.

20



dos(as) alunos(as) no laboratério de informatica a presenca de algum professor(a).
Como a maioria dos professores da escola ndo levava seus alunos(as) ao
laboratério, eles praticamente ndo tinham acesso aos computadores da escola.
Alguns alunos me disseram, inclusive, que sequer conheciam o laboratério de
informatica. Aliado a isso, pude ainda constatar, com base em um questionario
que elaborei para a pesquisa com os(as) alunos(as) participantes do projeto, que
alguns deles n&o tinham internet em casa. Em vista disso, conversei com a
diretora da escola sobre a possibilidade de os(as) alunos(as) do projeto usarem,
sem a presenca de um professor, mas mediante um controle interno, o laboratério
de informética, uma vez que eles precisariam usar frequentemente o computador
para produzir as matérias do jornal. Todavia, a diretora ndo permitiu que os(as)
alunos(as) utilizassem o laboratério de informatica sem a presengca de um
“responsavel”, alegando que eles poderiam “danificar algum equipamento”.

Diante dessa situacdo adversa, e sabendo que os(as) alunos(as)
precisariam usar computadores para a realizacao das atividades do jornal online,
procurei um outro lugar onde os alunos pudessem ter a oportunidade de acesso a
internet. Depois de ter ido a prefeitura do Municipio de Campinas por trés vezes
seguidas, consegui reservar, duas vezes por semana, exclusivamente para os
alunos da escola onde realizei a pesquisa, o laboratério de informatica da
Biblioteca Municipal de Campinas através da ONG responsavel pela gestdo do
laboratério.

Para a construcéao do jornal online, um aluno do segundo ano sugeriu,
ao contrario da minha ideia inicial, que, ao invés de um blog, que, segundo ele, era
“mais simples”, criassemos um site (uma pagina na internet) para alocar o jornal,
jd que o site oferece bem mais recursos tecnologicos, embora fosse um pouco
mais dificil de ser operado. Mas, como ele parecia entender um pouco do assunto
(ele disse que ja tinha feito um curso de webdesigning) e, além disso, nds
tinhamos no nosso grupo a participacao da especialista em informética do Centro
de Ensino de Linguas (CEL) da UNICAMP, achei que poderiamos acatar a
sugestdo do aluno e criar, entdo, o site. Depois, entdo, de criado o site do jornal
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digital da escola para divulgar as matérias que eles produziriam, ficou decidido
que os(as) alunos(as) que compunham o “corpo editorial” do jornal digital
deveriam atualizar o jornal semanalmente.

Ainda no primeiro més de vigéncia do projeto de ensino, foram incluidas
duas alunas deficientes auditivas (uma do segundo ano e uma do terceiro) que
souberam do projeto por meio da professora de educacao especial, que continuou
frequentando as reuniées semanais do projeto por causa dessas duas alunas.
Achei que a entrada dessas alunas foi muito interessante, pois poderia atribuir
uma perspectiva “inclusiva” ao projeto. Todavia, como as duas alunas tinham
compromissos de trabalho no periodo vespertino, infelizmente, trés semanas
depois, elas deixaram o projeto, o que, por sua vez, fez com que a professora de
educacéao especial o deixasse também.

Durante os dois primeiros meses de vigéncia, embora sem o apoio dos
professores da escola, o projeto seguia um bom rumo, com os(as) alunos(as)
produzindo em conjunto as matérias para o jornal. No entanto, logo surgiu a
primeira grande dificuldade: quatro alunos(as) (duas alunas do terceiro ano € uma
aluna e um aluno do segundo ano) tiveram que deixar o projeto. As alunas do
terceiro ano me disseram que estavam comecando a participar de um curso pré-
vestibular no periodo vespertino e, por isso, nao poderiam participar mais das
reunides semanais do projeto; os dois alunos do segundo ano conseguiram um
trabalho em periodo parcial, também no horario vespertino. Mas essa nao foi a
pior dificuldade enfrentada...

No inicio de maio de 2008, um dos subgrupos da produgédo (composto
por duas alunas e um aluno do segundo ano) decidiu escrever uma matéria sobre
uma greve de professores da rede estadual, que, na ocasido, estava afetando
quase todas as escolas do Estado de Sao Paulo. Para fazer a matéria, os(as)
alunos(as) entrevistaram duas professoras da escola. Nas entrevistas, as
professoras reclamaram com rispidez das atitudes tomadas pelo Governo do
Estado de Sao Paulo em relacao a classe dos professores.

22



Os alunos, entdo, escreveram a matéria e publicaram na integra o teor
das entrevistas com as professoras. Além disso, eles ainda alocaram uma
gravacdo em video que fizeram com um celular, que continha a gravacao das
entrevistas, no Youtube, com o link da URL do video no site do jornal do projeto
para que todos pudessem acessa-lo. Na semana seguinte a publicacdo da
matéria, a pagina do jornal ja tinha contabilizado mais de oitocentos acessos, além
do video no Youtube, chegando, inclusive a ser acessado por pessoas da prépria
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo.

Assim que souberam, as duas professoras que concederam as
entrevistas ficaram muito nervosas com a situacdo. Elas, entdo, ao invés de me
procurar, entraram em contato com os(as) alunos(as) que escreveram a matéria,
chegando, inclusive, a telefonar diretamente para a casa de um deles, para pedir
que tirassem a matéria da pagina do jornal. A diretora da escola, ao saber do
ocorrido através das professoras, também reforcou o pedido para a retirada da
matéria. Os(as) alunos(as), entdo, me procuraram e se mostraram indignados com
a insisténcia das professoras e da diretora. Um dos(as) alunos(as) chegou a
declarar que aquilo era uma “censura igual a da ditadura militar”.

A diretora, entdo, me procurou e me pediu que tirasse a matéria do
jornal, ou que, pelo menos, se fizessem alguns cortes. Apesar da indignagcao de
todo o grupo do jornal, fizemos os cortes devidos para que a matéria continuasse
no site. Coincidentemente ou nao, trés alunos(as) (duas do segundo ano € um do
primeiro), apos esse episodio, deixaram o projeto, o que, aliado a censura sobre a
matéria da greve, trouxe um certo desanimo para os demais integrantes do grupo.
Além disso, os(as) professores(as) da escola, que antes ja ndo apoiavam 0 n0Sso
projeto de ensino, depois do episddio da matéria, se mostraram ainda mais
distantes.

Apoés essa experiéncia, a minha presenga na escola ja ndo parecia ser
bem-vinda. Na semana seguinte, mais quatro alunas do grupo (duas alunas do
primeiro ano e duas do segundo) nao vieram mais a reunido. Isso, entdo, me fez

desanimar, porquanto o motivo pelo qual procurei a escola foi justamente o
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trabalho com os(as) alunos(as). Como muitos ja passaram a nao vir mais as
reunides, e a isso soma-se também a falta de apoio dos gestores e professores,
decidi, entao, encerrar as atividades do projeto na escola em questao.

Apesar de ter conseguido gerar alguns dados na escola, por questdes
éticas, decidi procurar uma outra instituicdo para fazer minha pesquisa de campo.
Isso porque a falta de apoio dos gestores, aliada a uma certa hostilidade em
relacdo a minha presencga na escola, contribuiu para que decidisse ndo usar os
dados gerados nessa instituicdo na minha tese.

Com efeito, posso dizer que a experiéncia de pesquisa de campo
vivenciada nessa primeira escola foi um grande aprendizado para mim, razao por
que decidi, inclusive, relata-la nesta secao. Digo isso porque, antes de tudo, penso
que, na qualidade de um professor, preciso estar sempre revendo minhas praticas.
Além disso, se, conforme apontei no capitulo de introducéo, estou partindo do
pressuposto de que a aprendizagem colaborativa pode, de fato, ocorrer no
contexto escolar por meio do uso de ferramentas da internet, entdo, é necessario,
a meu ver, ter algum conhecimento empirico para que esse pressuposto possa
ser, de fato, confirmado, ainda que em meio a alguns percalgos.

Esse conhecimento empirico me possibilitou observar, por exemplo,
que, mesmo diante de uma realidade social, cultural e econdmica mais ampla (a
escola publica de Ensino Médio do Municipio de Campinas), existem
especificidades inerentes a cada escola que podem, muito mais do que se
imagina, fazer a diferenca na qualidade do ensino. Por isso, mesmo tendo
vivenciado, na primeira escola, uma experiéncia de pesquisa de campo que, em
parte, considerei um tanto frustrante, ndo desisti do projeto. Ao invés disso,
procurei uma outra escola publica de Ensino Médio no municipio de Campinas -
SP para levar as minhas ideias de implementacdo do projeto de ensino e da
pesquisa que — diga-se de passagem - ja estavam bem mais claras e

consistentes, conforme descrevo na proxima secéo.
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2.2 Constituicao do corpus
2.2.1 O contexto da pesquisa: a segunda escola

Na segunda escola em que estive, diferentemente da primeira, ja fui
logo recebido pelo coordenador pedagogico do Ensino Médio, que ouviu minhas
ideias e me apresentou a diretora da escola, que, por sua vez, me permitiu realizar
a pesquisa de campo na instituicdo. Ela, entédo, assinou um “Termo de autorizagcao
da direcdo da escola para a realizacdo da pesquisa” (ver ANEXO 1), registrado
como anexo do projeto de pesquisa submetido ao Comité de Etica da UNICAMP,
sob 0 nimero de protocolo 0384.0.146.000-08, de 13/06/2008', que elaborei para
autorizacao de reunides, entrevistas, videogravacdes e notas de campo em uma
das salas de aula e no laboratério de informatica da escola.

Essa segunda escola era bem menor do que a primeira. Havia cerca de
seiscentos alunos do Ensino Fundamental e Médio, que eram distribuidos nos
periodos diurno (Ensino Médio) e vespertino (Ensino Fundamental). No Ensino
Médio, havia, até agosto de 2008, cerca de duzentos e cinquenta alunos, o que
representava a metade da quantidade de alunos(a) da primeira escola, que, como
disse acima, chegava a quinhentos alunos apenas no Ensino Médio no mesmo
periodo.

Esses duzentos e cinquenta alunos(as) do Ensino Médio estavam
distribuidos(as) em nove turmas: quatro do primeiro ano, trés do segundo e duas
do terceiro. As turmas eram divididas por letras. Assim, o primeiro ano tinha as
turmas A, B, C e D; o0 segundo ano, A, B e C; e o terceiro ano, A e B. Perguntei ao
coordenador pedagdgico se havia algum critério de atribuicdo das letras para as
turmas e ele me respondeu que, curiosamente, as “piores turmas” eram as turmas
“A”.

Apesar de ser menor e, consequentemente, com menos alunos, na
segunda escola havia um laboratério de informatica com doze computadores, ou

seja, mais do dobro da quantidade de computadores da primeira escola, que tinha

'3 0 protocolo de aprovacio do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica da UNICAMP esté disponivel em:
http://portal2.saude.gov.br/sisnep/pesquisador/extrato _projeto.cfm?codigo=197865. Acesso em: 19 set. 2008.
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apenas cinco. No entanto, assim como na primeira escola, todos os computadores
ja estavam obsoletos e com uma conexao de internet banda larga bastante lenta.
Outra constatagdo em comum com a primeira foi o fato de essa segunda escola
também restringir a entrada dos(as) alunos(as) no laboratério de informatica a
presenca de algum professor. E, como a maioria dos professores da segunda
escola também néo levava ao laboratério seus alunos, estes praticamente nao
tinham acesso aos computadores. Curiosamente, alguns discentes (do primeiro
ano) da segunda escola também me disseram que nunca tinham entrado no
laboratério de informatica. Em vista disso, conversei também com a diretora da
escola sobre a possibilidade de os(as) alunos(as) do projeto de ensino usarem,
sem a presenga de professor, mas mediante um controle interno, o laboratério de
informatica, ja que eles precisariam usar frequentemente o computador para
produzir as matérias do jornal. Diferentemente da primeira escola, a diretora da
segunda passou a permitir, exclusivamente para os alunos que estavam
participando do nosso projeto, a utilizagdo do laboratério de informatica sem a
presenca do professor. Para isso, sugeri que o grupo fosse registrado em uma
folha de controle na coordenacéao.

No dia seguinte a conversa com o coordenador pedagdgico, ele me
convidou para que fosse falar com os(as) professores(as) da escola, também no
dia da HTPC, para que pudesse expor o projeto de ensino. Nesse encontro, havia
um numero pequeno de professores presentes (oito professores(as)): uma de
matematica, uma de quimica, duas de histéria, uma de inglés, um de geografia e
dois de portugués (uma professora e um professor). Assim como na primeira
escola, comecei perguntando-lhes como costumavam trabalhar e incentivar a
producédo textual dos seus alunos. As respostas dos professores, por sua vez,
também foram muito parecidas com a dos professores da primeira escola: eles,
em geral, levam algum tema (sob a forma de um texto escrito) para a sala de aula,
discutem-no com os alunos e lhes pedem para escrever um texto individual sobre
o tema discutido. Do mesmo modo, perguntei aos professores se eles faziam uso

da internet em suas aulas. A grande maioria também me respondeu que nao
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usava a internet em suas aulas. Alguns, inclusive, nunca tinham levado seus
alunos ao laboratério de informatica da escola. Como na primeira escola, os
poucos que disseram fazer uso da internet em suas aulas, restringiam-se ao uso
de sites de busca para fins de pesquisa, como o Google.

Depois dessa conversa inicial, apresentei-lhes, entdo, a proposta do
projeto de ensino do jornal digital escolar e, apesar de todos terem dito que a ideia
do projeto era muito interessante, dos oito professores, apenas o professor de
portugués se mostrou, de fato, interessado em participar do projeto. Nao s6 se
mostrou interessado como também participou durante os quase quatro meses (de
agosto a novembro de 2008) em que estive realizando o trabalho de campo na
escola. Por coincidéncia ou néo, ele era o professor que estava, até entdo, ha
menos tempo na escola (havia feito o concurso publico para la ha apenas um ano)
e, embora tenha confessado ndo “entender muito bem de computador e de
internet” (palavras do professor), se mostrava muito interessado em querer saber
mais sobre o uso de novas TIC na escola.

Para buscar os(as) alunos(as) que iriam fazer parte do “corpo editorial”
do jornal, tomei dois procedimentos diferentes em relacédo aos da primeira escola:
primeiramente, como muitos alunos(as) do terceiro ano estdo normalmente
envolvidos(as) com o vestibular, achei melhor trabalhar apenas com os(as)
discentes do primeiro e segundo anos do Ensino Médio; o outro procedimento
diferente foi em relacdo a divulgacao do projeto de ensino com os(as) alunos(as):
ao contrario da primeira escola, em que havia pedido a um grupo de alunos(as)
para falar sobre o projeto com seus colegas, na segunda escola, fui pessoalmente,
em companhia do professor de portugués, em cada turma do primeiro e segundo
ano para falar sobre o projeto de ensino com os(as) discentes.

Disse, entdo, aos alunos(as) que, para participar do projeto de ensino,
eles teriam ndo apenas que ter tempo para fazer as matérias do jornal, como
também teriam que ter disponibilidade no periodo vespertino para as reuniées
semanais do projeto e possiveis encontros do grupo no laboratério de informatica

para aqueles que nao tivessem acesso a internet em outro lugar.
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Depois de algumas mudancas nas duas primeiras semanas de
desenvolvimento do projeto de ensino, conseguimos, entdo, formar um grupo de
dezenove alunos(as) que, junto comigo, o professor de portugués e a profissional
em informatica da UNICAMP, se tornaram os sujeitos da pesquisa, que descrevo
em detalhes na se¢ao seguinte.

2.2.2 Os sujeitos da pesquisa e os instrumentos de geracao de registros

Dos sujeitos que participaram desta pesquisa de doutorado, situo-me
como um de seus participes: sou professor de lingua portuguesa desde 1998 e,
desde o comeco de 2008, doutorando em Linguistica Aplicada pelo Instituto de
Estudos da Linguagem (IEL) da UNICAMP.

Outra participante deste estudo foi a profissional em informatica do
Centro de Ensino de Linguas (CEL) da UNICAMP, Maria do Socorro. Maria, que
na época estava comecando a participar como ouvinte do projeto de pesquisa da
Prof. Dr.2 Inés Signorini, aceitou o convite que fizemos a ela para participar da
fase de pesquisa de campo deste estudo. Além de todo o apoio técnico em
relagdo a criacdo do site do jornal digital, Maria do Socorro também se
disponibilizou a participar de todas as reunides semanais do projeto de ensino,
ajudando-me, durante os quatro meses em que a pesquisa de campo foi realizada
na escola, a videogravar todas as reunides e a armazena-las em DVDs.

Como terceiro sujeito da pesquisa, menciono a participacdo
imprescindivel do professor Jodo da Silva, professor de lingua portuguesa desde
1991. Em 2007, ele passou a ser professor da rede publica estadual na escola em
questdo. Outra constatacao importante é que, até novembro de 2008, o professor
Jodo ainda ndo tinha internet em casa. E, como disse acima, apesar de ter pouco
conhecimento sobre o uso do computador e da internet no contexto escolar, o
professor me confessou que sempre quis saber mais sobre “esses recursos
tecnoldgicos para aprimorar as aulas” (palavras do professor). Talvez seja esse
interesse em querer aprender mais que o tenha feito me dizer também que

desejava, assim que possivel, fazer um mestrado.
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Quanto aos discentes que participaram desta pesquisa, foram
dezenove alunos(as) do Ensino Médio no total: oito aluno(as) do primeiro ano
(Roberta, Marcos, Sérgio, Marcia, Joana, Bruno, Jéssica, Laura) e onze alunos(as)
do segundo ano (Flavia, Rodrigo, Renata, Joice, Aline, Diogo, Sandra, Rogério,
Suzana, Rafael e Vitéria).

Para conhecer um pouco mais a respeito dos(as) alunos(as)
participantes da pesquisa, utilizei como instrumento de geragdo de registros um
“Questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as) do projeto de ensino” (ANEXO 2),
cujas respostas sao divididas em dois quadros: o primeiro mostra a idade, a série
e a turma dos(as) alunos(as) do projeto de ensino (QUADRO 1); o segundo, as
suas respostas para as oito perguntas do questionario (QUADRO 2), conforme o

exposto abaixo:

NOME IDADE | SERIE/TURMA
Roberta 15 12ano A
Sérgio 15 12ano A
Marcos 16 12ano B
Marcia 15 12ano B
Joana 15 12ano B
Bruno 16 12ano C
Jéssica 15 12 ano C
Laura 15 12ano D
Flavia 16 2%ano A
Rodrigo 16 2°ano A
Renata 16 2%2ano B
Joice 16 2% ano B
Aline 16 2%ano B
Diogo 17 2°ano B
Sandra 17 22ano C
Rogério 16 22 ano C
Suzana 17 2%ano D
Rafael 17 22ano D
Vitéria 16 2%ano D

QUADRO 1: Nome, idade, série e turma dos(as) alunos(as) do projeto de
ensino
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P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 PS
NOME
Roberta Mae, 2.000,00 Nao Sim Sim, Até 7 Orkut, Niao
pai e discada horas MSN'™,
eu por dia Hotmail
Google,
Yahoo
Sérgio Mae, 700,00 Sim, ajudo Nao Nao 3 horas Terra, Nao
irma e minha mae. acada | Globo.com
eu dois , Orkut,
dias MSN
Marcos Mae, Em torno Nao Sim Sim, De2a Orkut, Nao
tia, de banda 6 horas Youtube,
irméo e | 1.000,00 larga por dia Hotmail,
eu MSN, Pitty
Marcia Pai, 1.900,00 Sim. Sim Sim, 3a4 Orkut, Nio
mae, Monitora de Banda horas MSN,
irma e informatica larga por dia Avrilkut,
eu Hotmail
Joana Mae, 700,00 Nao Sim Nao 2horas | Google e Nio
irmao e a cada Orkut,
eu 2 dias Hotmail
Bruno Pai, De Nao Sim Sim, 3 horas Orkut, Nao
mae, 1.500,00 banda por dia MSN,
irmao e a larga Hotmail e
eu 2.000,00 Youtube
Jéssica pai, 3.500,00 Nao Sim sim, 3a4 Google, Niao
mae, 2 banda horas Orkut,
irmaos larga por dia Terra,
e eu Youtube
Laura Pai, 2.000,00 Nao Sim Sim, 4 horas Orkut, Nio
mae, banda por dia Google,
duas larga MSN,
irmas e Youtube
eu
Flavia Pai, 3.000,00 Nao Sim Sim, 3a4 Orkut, Niao
mae, banda horas MSN,
avé e larga por dia baixaki,
eu Google,
Youtube
Rodrigo Pai, 1.800,00 Néao Sim Nao 2 horas Google, Nio
mae e por dia Ibest,
irma Yahoo,
Youtube
Renata Mae, 1.200,00 Nao Sim Sim, a 4 horas Orkut, Sim,
pai e radio por dia Google, pesquisa
eu MSN, na
Youtube | internet

'* Nas respostas ao “Questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as) do projeto de ensino”, preferi manter o
termo “MSN”, ja que foi assim mencionado pelos(as) proprios(as) alunos(as).
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Joice Pai, 1.000,00 Sim, aos Sim Sim, 10 Orkut, Sim,
mae, sdbados discada horas letras de pesquisa
irma e (por (s6 no musica,
eu enquanto pOsSso final de MSN,
usar semana | horéscopo
final de , Google
semana)
Aline Padrast | 2.000,00 Nao Sim Sim, 3 horas Orkut, Sim.
0, mae banda por dia Youtube, | Pesquisa
e irméo larga Google, escolar
globo,
MSN
Diogo Minha | 1.200,00 Nao, mas Sim Sim, 8 horas Orkut, Sim, na
mae e estou banda por dia Hotmal, escola
eu procurando larga Fotolog, que
Guia de :
Hardware, estudei
Baixaki
Sandra | Minha 800,00 Nao Sim Sim, 8 horas Orkut, Sim.
mae e discada | no final Quiroga, Pesquisa
eu de Sites de escolar
semana | letras de
musica,
MSN
Rogério Pai, 2.000,00 Nao Sim Sim, 5 horas Orkut, Sim,
mae e discada | por dia Fotolog, | pesquisa
eu Google, na
Blogspot, :
MSN internet
Suzana Mae, 1.000,00 Nao, mas Sim Nao Em Google, Nio
irma e estou a média, Orkut,
eu procura 5 horas Fotolog,
por dia | Fanfiction,
Gmail,
Rafael Mae, Cerca de Sim, Sim Sim, 10a 15 Google, Nio
avo e | 2.000,00 | Webdesign banda horas Galactic,
eu trabalhos larga por dia | Vagalume,
particulares Youtube,
MSN
Vitoria Pai, 1.900,00 Nao Sim Sim, a 4ab Orkut, My N3io
mae e radio horas Space,
eu por dia | Popomund
o
Youtube,
MSN

QUADRO 2: Resumo das repostas para as perguntas do
Questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as) do projeto de ensino
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Com base nas respostas apresentadas no ultimo quadro acima, é
possivel fazer algumas observacdes pertinentes a respeito do perfil dos(as)
alunos(as) participantes da pesquisa e do uso da internet:

1) Com relagao a primeira pergunta (“Como é a estrutura familiar na sua
casa? (ex.: pai, mae, um irmao e uma Irma)”), pode-se dizer que, embora ainda
prevalega, na maioria dos casos, a estrutura familiar tradicional, composta por pai
e mae (doze dos dezenove alunos(as)), alguns alunos(as) vivem em estruturas
familiares consideradas ndo tradicionais (somente a mae ou com o padrasto no
lugar do pai);

2) No que diz respeito a segunda pergunta (“Quanto é a renda mensal
(em reais) da sua familia?”), existe uma variacdo consideravel na renda familiar
dos(as alunos(as) (de R$ 700,00 (Joana e Sérgio) a R$ 3.500,00 (Jéssica)),
perfazendo uma média que gira em torno de R$ 1.800,00;

3) Com relagao a terceira pergunta (“Vocé trabalha ou exerce qualquer
atividade remunerada? Especifique”), a grande maioria declarou n&o trabalhar ou
exercer qualquer atividade remunerada, com excecdo de Sérgio, Marcia, Joice e
Rafael. Curiosamente, salvo Sérgio, os(as) demais alunos(as), cuja renda familiar
era igual ou inferior a R$ 1.000,00, nao trabalhavam;

4) Quanto a quarta questao (“Vocé tem computador em casa?’), a
excecao de Sérgio, todos(as) os(as) alunos(as) tinham computadores em casa,
até mesmo Joana, cuja renda familiar era de apenas R$ 700,00;

5) No que diz respeito a quinta pergunta (“Tem internet em casa?
Especifigue se discada ou banda larga”), quatro alunos(as) (Sérgio, Joana,
Rodrigo e Suzana) disseram nao ter acesso a internet em casa. Dentre os(as) que
tinham, a maioria disse que possui banda larga (dez alunos(as));

6) Com relacdo a sexta questdo (“Quantas horas (por dia ou semana),
em média, vocé usa a internet?”), pode-se dizer que o minimo de horas na internet
apontado pelos(as) alunos(as) era bastante alto, variando entre dez horas
semanais (Joice) e quinze horas por dia (Rafael). E possivel notar também que a

quantidade de horas de navegacao na internet esta relacionada a questdo do
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acesso a internet, pois aqueles(as) que disseram ter acesso a internet banda larga
em casa sao também os(as) que disseram passar mais tempo na internet;

7) Quanto a sétima questao (“Liste os cinco programas ou sites que
vocé mais costuma usar na internet”), o Orkut foi o Unico mencionado por
todos(as). O MSN, Google e o Youtube vieram logo em seguida, acessados pela
maioria dos(as) alunos(as). Observa-se que 0 acesso aos programas e sites
também estédo relacionados ao acesso a internet, visto que o uso do MSN e do
Youtube demandam de seus usuarios um certo tempo (seja para conversar online
ou para baixar e ver videos), o que os tornam ferramentas de uso menos comum
entre aqueles(as) discentes que nao tém acesso a internet ou tém uma conexao
discada. Isso talvez justifique o fato de todos(as) os(as) alunos(as) que disseram
ter acesso a internet banda larga em casa terem dito também que acessam o
MSN e o Youtube;

8) Por fim, em relacdo a ultima pergunta (“Vocé ja participou de algum
tipo de trabalho na escola envolvendo o uso da internet? Especifique”), a maioria
dos(as) alunos(as) disse que nunca participou de qualquer tipo de trabalho na
escola envolvendo o uso da internet (treze alunos). Dos seis alunos(as) que
alegaram ter participado alguma vez (Renata, Joice, Aline, Diogo, Sandra,
Rogério), todos(as) disseram que o trabalho se restringia a pesquisas na internet.
Embora ndo tenham mencionado no questionario, presume-se que sejam, na
verdade, simples investigacdes de assuntos em sites de busca com a presencga do
professor(a) para fins de “pesquisa escolar”.

Todos os dezenove alunos(as) e o professor de portugués assinaram
um “Termo de consentimento livre e esclarecido dos(as) participantes (professores
e alunos(as)) para realizacdo da entrevista e fornecimento de material impresso e
audiovisual para pesquisa” (ver ANEXO 3), no qual eles me autorizam a registrar
em video os dados gerados nas nossas reunides semanais e a divulgar o
conteudo das videogravagcdes na tese de doutorado e em artigos e eventos
cientificos, salvaguardando seus nomes verdadeiros, que, por motivos éticos,

foram substituidos por pseudénimos.
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Assim como na primeira escola, durante os quatro meses em que
realizei a pesquisa de campo na segunda escola, reunia-me semanalmente com
os(as) alunos e com o professor Jodo em uma das salas de aula onde discutiamos
como foi o trabalho de todo o grupo ao longo da semana anterior e a pauta dos
assuntos e noticias a serem abordados no jornal na semana seguinte.

Na primeira reunido semanal com todo o grupo de participantes,
conversei com os(as) alunos(as) sobre a proposta do projeto do jornal (sua
natureza, objetivos, publico-alvo, atribuicbes e responsabilidades dos(as)
alunos(as) participantes etc.). Aléem disso, foram também discutidas algumas
questdes técnicas em relacao a producao do jornal, como as principais diferencas
entre um jornal impresso € um jornal online, por exemplo. Na segunda reuniao,
depois dessa fase de informacdo sobre o jornal, ja comegcamos, entdo, a decidir
como seriam formados o0s subgrupos dos(as) alunos(as) que seriam o0s
responsaveis pela elaboracao do jornal digital, que passariam a compor, assim, o
“corpo editorial”. A semelhanca da divisdo feita na pesquisa de campo na primeira
escola, sugeri que, para a realizacdo das varias atividades necessarias para a
produgdo do jornal, os(as) alunos(as) deveriam ser inicialmente agrupados da
seguinte forma:

e Um grupo seria responsavel pela producao textual propriamente dita.
Esses alunos(as) seriam subdivididos em subgrupos. Cada subgrupo teria o seu
lider, que organizaria a producao de duas formas: primeiramente, cada subgrupo
realizaria pesquisas acerca das noticias sobre as quais deveriam escrever
(através de pesquisas em sites de busca na internet ou buscando possiveis
assuntos a serem tratados no jornal por meio de entrevistas e reportagens).
Depois disso, cada subgrupo trabalharia de forma colaborativa online, fazendo uso
da conversa instantanea e do correio eletronico;

e Um outro grupo seria responsavel ndo apenas por fazer a revisao
dos textos, mas também pelo uso de outros recursos multimodais (videos,

imagens, sons, fotos etc.) a serem expostos no jornal digital;
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e Um ultimo grupo (com um ou dois alunos) seria o responsavel pela
edicdo e manutencao do site (diagramacgao e formatacao dos textos, formato e
tamanho dos arquivos, lay-out da pagina, cores, insercdo dos conteudos no site —
textos, imagens, sons, videos — insercao de links para acesso a outros sites e
icones para realizacao de enquetes sobre determinados assuntos com 0s usuarios
leitores do jornal digital);

A escolha para saber quem seriam os integrantes de cada subgrupo
partiu dos(as) proprios(as) alunos(as), que usaram como primeiro critério a relagéo
de afinidade entre si. No entanto, foi sugerido também que, embora os(as)
alunos(as) pudessem escolher os(as) colegas com quem gostariam de trabalhar,
deveria haver um nimero maximo para cada subgrupo a fim de que o trabalho
coletivo se tornasse mais produtivo. Os subgrupos da producdo textual, por
exemplo, ndo teriam mais de trés integrantes cada, sendo um deles o lider.
Depois, entdo, de alguns ajustes, o grupo da producado textual ficou com doze
participantes, divididos em quatro subgrupos com trés integrantes cada um.

Do mesmo modo, a escolha do lider de cada subgrupo néo foi algo tao
complicado de decidir. Logo na segunda reuniao semanal com todo o grupo,
depois de explicar aos(as) alunos(as) que o lider seria aquele que teria o papel de
agregar os trabalhos do grupo e, por isso, deveria ser alguém que exercesse, de
fato, um “espirito de lideranca” na equipe, duas alunas (Marcia e Aline) logo
manifestaram vontade de ser as lideres de seus subgrupos. Como nao houve mais
voluntarios, os demais lideres foram escolhidos em consenso entre os integrantes
de cada subgrupo. Ainda alertei os participantes para o fato de que a funcéao de
lider nao era algo imutavel; poderia ser alterada ao longo do trabalho, caso os
grupos assim o quisessem. Assim, o primeiro subgrupo foi composto, entdo, por
Méarcia (a lider), Roberta e Sérgio; o segundo, por Jéssica (a lider), Marcos e
Rodrigo; o terceiro, por Bruno (o lider), Joana e Laura; e o quarto subgrupo, por
Flavia (a lider), Suzana e Vitéria. O grupo da revisdo ficou um pouco maior (cinco
participantes), mas formado por um grupo Unico, composto por Aline (a lider),
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Renata, Joice, Sandra e Rogério. Por fim, o grupo da edicéo foi integrado por
Diogo (lider) e Rafael'.

Depois dessa fase de escolha dos participantes e dos lideres de cada
subgrupo, 0 passo seguinte foi decidir as se¢ées em que o jornal seria dividido
para que cada subgrupo da producgao textual pudesse se tornar responsavel por
uma secao especifica. Como eram quatro subgrupos, tinhamos que criar, pelo
menos no inicio, quatro sec¢des diferentes, a fim de que fosse mais facil organizar
a producdo. ApOs algumas discussbes, ja na segunda reunido, decidimos, por
sugestdo também dos(as) alunos(as), que os subgrupos da producdo fossem
divididos em: assuntos da regidao (Campinas e regiao — com um subgrupo),
assuntos do Brasil e do mundo (que, por ter mais assuntos, teriam dois
subgrupos) e agenda cultural (com um subgrupo). O primeiro subgrupo (Marcia,
Roberta e Sérgio) ficou com a sec¢do “assuntos da regido”; o segundo (Jéssica,
Marcos e Rodrigo) e o terceiro subgrupos (Bruno, Joana e Laura), com a secao
“assuntos do Brasil e do mundo”; e o quarto subgrupo (Flavia, Suzana e vitéria),
com a secdo “agenda cultural”’®.

Apés a definicao dos subgrupos e de suas respectivas funcdes, pedi a
Diogo e Rafael, responséaveis pelo site do jornal, que criassem junto com a Maria
do Socorro, a partir das sugestées de todo o grupo, um espaco na internet para
alocar o jornal digital da escola e divulgar as matérias que eles produziriam. Assim

como na primeira escola, os(as) alunos(as) da segunda escola também preferiam

'> A escolha pela fungdo de responsével pela manutengdo do sife partiu dos préprios alunos, que pareciam ter
mais conhecimento sobre o assunto que os demais alunos(as) do projeto. Rafael, inclusive, mencionou no
“questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as) do projeto de ensino”, conforme apontei acima, que prestava
servicos autdnomos de webdesigning. Vale lembrar que, mesmo conhecendo um pouco do assunto, os alunos
tiveram, durante os quatro meses de pesquisa na escola, a ajuda da profissional em informatica Maria do
Socorro.

' Essa formagdo durou quase trés meses. Depois disso, os alunos Rodrigo (da segdo “assuntos do Brasil e do
mundo”), Suzana (da se¢do “agenda cultural”) e Sandra (do grupo da revisdo), que, ndo coincidentemente,
estavam entre os(as) alunos(as) cuja renda familiar era mais baixa, tiveram que deixar o projeto porque
conseguiram um emprego de meio expediente. A se¢do de “assuntos do Brasil e do mundo” passou, ja no
dltimo més de vigéncia do projeto, a ser composta, entdo, por apenas um subgrupo (Bruno, Joana e Laura) e a
se¢do “agenda cultural”, também por um Unico subgrupo, com quatro integrantes (Flavia,Vitoria, Jéssica e
Marcos).
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o site ao blog. E, como ja tinhamos tido a experiéncia na primeira escola e o site
escolhido para alocar o jornal era gratuito, optamos, entdo, pela criacao do site.
Na semana seguinte, a nossa profissional em informética, Maria do Socorro, com
o apoio de Diogo e Rafael, fez, entdo, um esboco do site e 0 mostrou para todos
ndés no laboratério de informatica, que, ap6s algumas sugestdées de mudancas,
passou a se tornar a pagina da internet do jornal da escola.

Para organizar as atividades de todo o grupo, tinhamos uma reunido
por semana na qual todos n6s compareciamos (os alunos(as), Maria do Socorro e
o professor Jodo). Como os(as) alunos(as) estudavam em horario matutino, as
reunides aconteciam no periodo vespertino (13:00 as 14:30) todas as quartas-
feiras. Durante essas reunides semanais, em que todo o grupo estava presente,
sentavamos em forma de circulo para que todos pudessem se ver e ter a
oportunidade de falar. Era nessas reunides que se decidia, principalmente, o
assunto que cada subgrupo trataria na sua matéria da semana. Os temas
variavam e, a vezes, geravam discordancias entre os(as) discentes. Em geral,
giravam em torno de questdes polémicas que, quase sempre, eram sugeridas
pelos(as) préprios(as) alunos(as). Algumas vezes, inclusive, as sugestdes de tema
para um determinado subgrupo eram dadas por um outro subgrupo, o que
mostrava uma certa cumplicidade entre os(as) alunos(as).

Ao longo dos quase quatro meses de pesquisa de campo (de 05 de
agosto a 27 de novembro de 2008), consegui videogravar doze reuniées com o
grupo. Para registrar essas reunides, utilizei como instrumento de geracédo de
registros uma camera de video com um tripé, que era colocada em uma posicao
fixa na sala de aula que pudesse enquadrar os participantes da reunido. No
entanto, como a Unica sala de aula que podiamos usar — ja que todas as outras
eram ocupadas pelas turmas do Ensino Fundamental no periodo vespertino — era
pequena, nao era possivel capturar a imagem de todos os participantes da reuniao
ao mesmo tempo, conforme se vé na figura 1, em que apenas uma parte dos(as)
alunos(as) é enquadrada na imagem da camera. Além disso, como a sala de aula

ficava do lado da rua principal da escola, uma rua bastante movimentada, mesmo
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que se fechassem as janelas, havia o problema do ruido intenso que vinha da rua
— 0 que, nao raro, atrapalhava a transcricao de audio das videogravacdes —, por
iss0, a camera nao podia ficar muito distante dos participantes. Mesmo com essa
dificuldade, foi possivel transcrever a maior parte do material gerado nas reunides.

FIGURA 1 - Reuniao semanal com os participantes da pesquisa

Depois das reunides, em que se decidiam os assuntos sobre os quais
cada subgrupo deveria produzir sua matéria para o jornal, a fase seguinte era a de
discussao sobre o tema entre os alunos(as) de cada subgrupo, ja separado dos
demais, em que eles deveriam discutir entre si sobre 0s modos como escreveriam
o texto (fase do brainstorming — se¢éo 3.10). Inicialmente, tive a ideia de levar
todos(as) os(as) alunos(as) para o laboratério de informética. L4, eles eram
divididos de acordo com os subgrupos. Como os computadores eram dispostos
em quatro fileiras de trés computadores, cada subgrupo ocupou uma fileira,
conforme o0 exposto na figura 2, em que aparecem os(as) alunos(as) trabalhando
nos computadores, o pesquisador (em pé e mais préximo da camera de video) e o
professor Jodo (também em pé no fundo da sala).
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FIGURA 2 - Encontro do grupo no laboratério de informatica da
escola

Contudo, bastaram apenas duas semanas para perceber que o0s
encontros no laboratério de informatica ndo foram, e nado seriam, de fato, bem
sucedidos. Isso porque havia alguns impasses para a sua realizacdo eficaz:
primeiramente, conforme apontei acima, os computadores e a internet do
laboratério eram muito lentos, o que fazia com que os(as) alunos(as) levassem
mais tempo no computador; outro impasse estava relacionado a questdo da
gravagdo em video dos encontros. Como a sala era estreita e os alunos
conversavam todos ao mesmo tempo, sobre coisas diferentes, j& que cada
subgrupo estava discutindo sobre o seu préprio trabalho, a gravagcdo em audio
misturava as vozes dos(as) alunos(as), captando, no mais da vezes, somente o
subgrupo que ficava mais proximo da cadmera. Havia ainda um outro problema em
relagéo aos discentes: como os encontros no laboratério eram feitos em um dia da
semana que nao fosse quarta-feira, visto que nesse dia eles ja tinham a reunido
semanal com todo o grupo, era dificil fazer com que todos tivessem a

disponibilidade para realizar mais um encontro semanal; alguns, por exemplo, até
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vinham para o encontro, mas tinham que sair mais cedo, 0 que acabava
atrapalhando o desenvolvimento das atividades.

Diante desses impasses, resolvi mudar de estratégia, ou melhor, mudar
0 modo como passariamos a nos encontrar, uma vez que o tipo de trabalho que
estava querendo que os(as) alunos(as) realizassem — um trabalho colaborativo de
escrita — exigia que eles(as) se encontrassem e que pudesse registrar, de alguma
forma, esses encontros. Deixei de lado, entdo, os encontros no laboratério de
informatica (encontros presenciais) e passei a marcar com os(as) alunos(as)
encontros online.

Para realizar esses encontros via internet, sugeri 0 uso da conversa
instantdnea para discutirmos a respeito dos assuntos sobre 0s quais os(as)
alunos(as) produziriam as matérias. Ao final de cada reunido semanal com todo o
grupo, marcava, entdo, um encontro semanal online por meio da conversa
instantdnea com cada subgrupo em horérios distintos. Além dos(as) alunos(as), o
professor Jodo também participaria dos encontros, mas, como estava sem
conexdo a internet em casa e os computadores do laboratério da escola nao
tinham o programa de conversa instantanea instalado, j& que seu uso ndo era
permitido na instituicao, o professor ndo pdde participar dos encontros online que
tivemos. Para participar do processo colaborativo de escrita dos(as) alunos(as),
ele mesmo sugeriu ficar apenas na reviséo final dos textos, enviando-os para o
grupo da edicao via correio eletrénico (ver secao 3.10).

Depois, entao, da fase de interacao via conversa instantanea, propus a
cada subgrupo que continuasse o processo de producao textual através do uso do
correio eletrbnico, em que cada integrante do subgrupo poderia dar uma
contribuicdo a um esboco inicial do texto elaborado pelo(a) lider ou dividir as
partes de producéo do texto em tarefas para cada integrante do grupo (escrita em
sequéncia e escrita em paralelo, respectivamente — ver secao 3.10). Para que o
acompanhamento desse processo pudesse funcionar com mais eficacia, foi
determinado que o envio dos textos seguisse o0 seguinte tramite: depois de pronto

o rascunho do texto (a matéria do jornal), o lider de cada subgrupo da producao
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deveria enviar o texto somente para o lider do grupo da revisao; este, por sua vez,
apods revisar os textos com o seu grupo, deveria envia-los para o grupo da edicéo,
que, entao, editaria os textos — incluindo videos, fotos e imagens — para aloca-los
no site do jornal.

Para que pudesse ter acesso a esses dados oriundos desse processo
de tramitacdo dos textos através do correio eletrdnico, foi pedido a cada subgrupo
que criasse o seu préprio grupo de e-mail. Cada lider do subgrupo de producéo,
por exemplo, criou um grupo de e-mail incluindo, além do pesquisador, apenas 0s
e-mails dos seus participantes. Assim, se algum desses integrantes enviasse
algum material para quem quer que fosse, ou apenas respondesse a uma outra
pessoa do seu grupo, todos os que estivessem incluidos no grupo receberiam as
mensagens.

Portanto, em funcéo da sua importancia como ferramentas de apoio as
PCE dos(as) alunos(as) e a prépria geracao dos registros, antes de descrever o
tipo de pesquisa desenvolvido neste estudo, fago antes uma discusséo a respeito
das condicbes e dos motivos do uso da conversa instantdnea e do correio
eletrdnico tanto como ferramentas de apoio as PCE, quanto como instrumentos de

registros de pesquisa.

2.3 A conversa instantdanea e o correio eletronico como ferramentas de
comunicacao e de geracao de dados

Dada a complexidade do contexto escolar, existe uma série de
questdes (de ordem técnica, econbmica, social e cultural) que devem ser levadas
em consideracdo. Entre essas questdes, € possivel levantar algumas que, a meu
ver, seriam cruciais para o processo de aprendizagem com 0 uso da internet:
quais sao os interesses daqueles (alunos e professores) que fardo uso das
ferramentas da internet? Qual o nivel de capacitacdo dos alunos e professores
para lidar com essas ferramentas? Quais softwares, de baixo custo, poderiam ser
usados? Qual a infra-estrutura necessaria e a disponivel na escola; e como tais

ferramentas podem se tornar, de fato, produtivas no processo de ensino e
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aprendizagem e ndo venham a fazer parte de mais uma daquelas famigeradas
aulas de informatica normalmente desvinculadas das demais atividades
pedagdgicas desenvolvidas na escola?

Em vista dessas questbes, penso que duas ferramentas da internet,
apesar de nao serem consideradas propriamente como aplicativos especificos
para trabalhar colaborativamente a escrita, parecem-me, no entanto, bastante
oportunas para trabalhar PCE no contexto escolar: o correio eletrbnico e a
conversa instantanea (chat)'’. Mas por que essas duas ferramentas?

Primeiramente, é preciso definir e buscar entender o funcionamento
dessas ferramentas comunicativas da internet. Em relacdo ao correio eletronico,
trata-se especificamente de uma ferramenta através da qual as pessoas podem
escrever, enviar e receber mensagens de forma assincrona, reproduzindo, assim,
praticas tipicas de um género epistolar. No entanto, as vantagens do correio
eletrdnico sdo iniUmeras se comparadas a um género epistolar tradicional (uma
carta, por exemplo). A primeira vantagem é em relacéo a velocidade de envio das
mensagens: através do correio eletrbnico, as mensagens s&o enviadas em
questdo de segundos ao destinatario, que, por sua vez, pode responder na
mesma velocidade, permitindo que varias decisbes possam ser tomadas em muito
pouco tempo. Além da velocidade de envio, o sistema de correio eletrbnico
também permite ao remetente enviar um mesmo documento para véarias pessoas
ao mesmo tempo, que, por sua vez, podem escolher responder para um ou mais
destinatarios; outra vantagem esta relacionada ao conteudo enviado: através do
correio eletrénico é possivel enviar ndo apenas texto escrito, mas também sons,
videos, fotos, graficos etc.

No que diz respeito a conversa instantanea, trata-se de um sistema
interativo que permite que duas ou mais pessoas possam conversar de forma
sincrona (em tempo real). O modo de funcionamento do programa é bastante

' Neste estudo, nio lido com a questdo dos géneros digitais, ja que ndo é o foco desta pesquisa. Ndo obstante,
em outro trabalho em que discuto essa questdo, considero o correio eletrénico e o conversa instantdnea, com
base nas suas caracteristicas socio-técnicas, tanto como géneros digitais quanto como ferramentas / suportes
digitais. A esse respeito, ver Pinheiro (2010).
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simples: cada pessoa digita sua mensagem e toda vez que teclar “enviar”, o texto
aparece na tela do computador de todas as pessoas que estiverem online. Assim,
a conversa instantanea permite que um usuario da internet converse com outro(s)
que tenha(m) o mesmo programa em tempo real, podendo criar uma lista de
amigos “virtuais” e acompanhar quando eles entram e saem da rede.

Voltando, entdo, a pergunta suspensa acima — o “porqué” da escolha
pelas duas ferramentas — é possivel dizer que o correio eletrénico e a conversa
instantédnea podem responder as indagagdes levantadas acima no que tange ao
uso de ferramentas da internet no contexto escolar. Primeiramente, quanto aos
interesses daqueles (alunos e professores) que farao uso das ferramentas da
internet, o correio eletrénico e a conversa instantanea estao atualmente entre os
aplicativos mais populares do mundo e presente no dia-a-dia de milhdes de
pessoas, mormente dos adolescentes, ainda que usadas com outras finalidades.
Por isso, podem se tornar ferramentas muito Uteis no processo colaborativo de
escrita, visto que muitos ja sabem usa-las na pratica. Assim, embora existam
outras ferramentas digitais consideradas até mais eficientes para desenvolver
atividades colaborativas de escrita, como os foruns virtuais ou 0 Google docs, por
exemplo, a ideia inicial era usar ferramentas que ja faziam parte do mundo dos
participantes envolvidos, até para que eles ndo deixassem de realizar as tarefas
colaborativas de escrita exigidas, uma vez que teriam que uséa-las, de qualquer
forma, em outras atividades do seu cotidiano.

Essa explicacdo esta, por sua vez, ligada a segunda questao (qual o
nivel de capacitacdo dos alunos e professores para lidar com essas
ferramentas?), visto que, por serem tdo populares e bastante usados por um
namero cada vez maior de pessoas, o correio eletrénico e a conversa instantanea
nao exigiriam um grande nivel de capacitagdo de alunos e professores para o seu
uso, ainda que para um fim de producéo colaborativa de textos.

Em relacdo a terceira e quarta questbes (quais softwares, de baixo
custo, poderiam ser usados? E qual a infra-estrutura necessaria e a disponivel na

escola?), pode-se dizer que tanto o correio eletrbnico quanto a conversa
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instantdnea podem ser obtidos (baixados) na internet sem qualquer custo para o
usuario. Além disso, a escola ndo precisaria ter uma infraestrutura especial para
lidar com essas ferramentas; bastaria um laboratorio de informatica equipado com
alguns computadores conectados a internet — o que muitas escolas publicas no
Brasil ja possuem, como a escola em que a pesquisa de campo desta tese foi
realizada (ver se¢ao anterior).

A dltima questdo (como tais ferramentas podem se tornar, de fato,
produtivas no processo colaborativo de escrita e ndo venham a fazer parte de
mais uma daquelas famigeradas aulas de informatica normalmente desvinculadas
das demais atividades pedagdgicas desenvolvidas na escola?) propbée um
encaminhamento pedagdgico ao uso das ferramentas da internet como
instrumentos mediadores no processo de ensino-aprendizagem, mais
especificamente no processo colaborativo de escrita. Nesse sentido, o correio
eletrdnico e a conversa instantdnea apresentam recursos tecnolégicos que podem
ter um papel importante nesse processo.

Primeiramente, pode-se dizer que, do ponto de vista técnico, os
sistemas de correio eletrdnico e de conversa instantdnea séo reconfiguraveis.
Suas representacdes sao dinamicas: é facil, por exemplo, inserir e mover textos,
gréficos, figuras, fotos, audios e videos a qualqguer momento, o que pode ajudar
bastante na sugestédo e/ ou corre¢do conjunta de producgéo textual.

Outro ponto importante que chama a atengédo € o fato de a conversa
instantdnea, assim como na interacao face-a-face, por exemplo, apresentar um
tipo de comunicacao sincrona que se caracteriza pela rapidez e expressividade da
informacgdo. A conversa instantadnea ndo apenas permite uma interacdo simultanea
(em tempo real), mas também que essa interacdo ocorra com varias pessoas ao
mesmo tempo. Isso faz com que seus usuarios desenvolvam uma linguagem
prépria, repleta, por exemplo, do uso de abreviacdes e de emoticons'® para que a

8Os emoticons sdo elementos audiovisuais, em forma de diversas “figuras”, caracteristicos da conversa
instantanea, que expressam diversos sentimentos dos usudrios na tentativa de imitar certas expressdes da
interagdo face-a-face.
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comunicagdo possa ser mais rapida e, de uma certa forma, mais proxima da
interacao face-a-face.

A conversa instantanea pode ainda apresentar uma vantagem em
relacdo a interagéo face-a-face: a possibilidade de uma distribuicdo mais simétrica
nas suas trocas de turnos, havendo, com isso, menos interrupgdes e mais
equidade na tomada de decisdo entre os interactantes, o que é particularmente
importante, sobretudo, para as pessoas mais timidas e para aquelas que, de
alguma forma, ndo se sentem t&do a vontade de se envolver em uma discussdo
tradicional em grupo (do tipo face-a-face) para a realizacdo de algum trabalho®.

Além disso, é possivel também observar uma relativa independéncia de
tempo e espago na comunicagao, 0 que permite aos usuarios escrever e receber
mensagens a qualquer hora do dia e de qualquer computador conectado a
internet. Isso se torna bastante relevante para grupos cujos integrantes, por
exemplo, residem em lugares distantes uns dos outros.

Quanto ao uso do correio eletrénico, pode-se dizer que este, devido a
sua natureza assincrona®, permite enviar textos para que sejam armazenados e
depois respondidos, 0 que o torna uma ferramenta mais adequada para, por
exemplo, resolver problemas complexos de producédo colaborativa de escrita do
gue uma discussao em tempo sincrono em sala de aula. Além disso, o correio

eletrénico possibilita ao usuario o envio de sons, imagens, fotos, videos, etc. (em

"% Essa possibilidade na conversa instantdnea de uma distribuicio mais simétrica nas suas trocas de turnos em
relacdo a interacdo face-a-face deve ser relativizada, pois depende muito do nimero de interactantes
envolvidos na interacdo. De fato, quanto maior o nimero de pessoas em uma mesma interacdo via conversa
instantanea, mais dificil se torna a organizacdo dos turnos de cada um. Nesta pesquisa, conforme apontei na
secdo anterior, marcava encontros via conversa instantanea com cada subgrupo em horarios distintos. Assim,
as interagdes nunca envolviam mais de quatro interactantes ao mesmo tempo (o pesquisador e mais trés
alunos(as) de cada subgrupo), o que possibilitava, em geral, uma distribuicdo mais simétrica nas trocas de
turnos entre os participantes do que numa interagcdo do tipo face-a-face.

* Uma grande novidade bem recente do correio eletrénico é a possibilidade de ser usado também como uma
ferramenta sincrona, ao possibilitar a conversa instantanea para os usudrios que estiverem online pelo proprio
programa do correio eletronico. Assim como a conversa instantanea, se a op¢ao “online” estiver habilitada, o
correio eletronico disponibiliza um espaco especifico para a interacdo em tempo real (comunicagdo
instantinea) entre 0S Usuarios.
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anexo) de forma bem rapida para uma ou varias pessoas ao mesmo tempo, o que
também o torna particularmente Util para a producao de trabalhos colaborativos.

No que diz respeito a geragdo dos registros de pesquisa, a conversa
instantanea possui dispositivos que possibilitam registrar todas as interagdes de
forma facil, que podem ser convertidas e salvas em arquivos com formato “.doc”.
Nesse sentido, pode-se dizer que, em relagcdo a esta investigagdao, a conversa
instantanea se tornou, além de uma ferramenta de comunicagao em tempo real na
internet, um outro dispositivo de geracdo de dados, cujas interacbes eram
registradas, gravadas em DVD e catalogadas de acordo com as datas em que
ocorreram e com os(as) alunos(as) que delas participaram. Ao todo, foram
registrados cinquenta e oito encontros online via conversa instantanea.

Em relacdo ao correio eletrénico, todo o material, ao qual tive acesso
por meio das mensagens enviadas via correio eletrénico, era também gravado em
DVD e catalogado em funcdo das datas de envio e dos participantes que
enviavam as mensagens. Desse modo, pode-se dizer que o correio eletrdnico,
assim como a conversa instantanea, também foi usado neste estudo como um
instrumento de geracao de registros. No total, consegui registrar setenta e nove
mensagens enviadas pelos participantes via correio eletrénico.

Por meio, entdo, do uso da conversa instantdnea e do correio
eletrdnico, cada subgrupo passou a se constituir como um grupo focal online misto
(MANN & STEWART, 2000), isto €, que utiliza uma combinagcdo de meios
sincronos e assincronos na interacdo. Essa oportunidade mista de interagao entre
os(as) alunos(as) me possibilitou, desse modo, participar, gerar e registrar dados
de diferente natureza no processo de producado colaborativa de escrita, que
incluem, como disse acima, desde a conversa sobre 0 que e como eles deveriam
escrever os textos (atividade de brainstorming) a revisao final das matérias a
serem publicadas no jornal online (ver secao 3.10). Esse modo misto de
desenvolver e registrar as PCE dos(as) alunos(as) participantes do projeto de
ensino esta, por sua vez, inextricavelmente relacionado ao tipo de pesquisa

desenvolvido nesta tese: a pesquisa-acao.
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2.4. O tipo de pesquisa: a pesquisa-acao

E possivel afirmar, a partir do modo como realizei esta investigagao,
bem como dos objetivos nela almejados, que a presente pesquisa é de natureza
qualitativa, de cunho interpretativista. Com base nessa visdo de pesquisa,
segundo Freitas (1997), novas formas de escrita académica puderam ser
introduzidas, como a escrita narrativa, as autobiografias, as histérias de vida, cada
qual com suas caracteristicas especificas, mas atribuindo, de forma geral, inédito
valor a detalhes particulares do contexto especifico de cada ambiente.

Essa valorizacdo dos contextos e caracteristicas especificos na
pesquisa interpretativista, por sua vez, esta relacionada as novas conformacoes
dos objetos/ objetivos de investigacao. Conceitos importantes como a objetividade
da pesquisa cientifica e a neutralidade do discurso dentro do qual a pesquisa se
insere (do meio cientifico particular em questdo e dos recursos discursivos
utilizados na pesquisa pelo proprio pesquisador) se véem deslocados de seus
lugares tradicionais dentro da epistemologia, uma vez que, segundo Freitas (1997,
p. 27), na pesquisa interpretativista, “procura-se compreender 0s sujeitos
envolvidos na investigacao para, através deles, compreender também o seu
contexto”. Talvez seja isso que Certeau (1984, p. 71) queira dizer ao afirmar que
“abordar a linguagem ‘na’ linguagem ordinaria, sem poder ‘domina-la com o olhar’,
sem visibilidade a partir de um ponto distante, quer dizer apreendé-la como um
conjunto de praticas onde a propria pessoa do analisador se acha implicada e
pelas quais a prosa do mundo opera”.

Uma pesquisa de base interpretativista, portanto, parece se tornar mais
adequada para investigar o modo como os seres humanos utilizam a linguagem
para agir socialmente e construir 0 mundo e a si proprios, uma vez que estudar o
ser humano e o discurso implica compreender subjetividades que ndo podem ser
tratadas quantitativamente. Isso quer dizer que, ao operar com esse tipo de
pesquisa, é possivel, segundo Moita Lopes (1994, p. 330), lidar com a “pluralidade
de vozes em acdao no mundo social e considerar que isso envolve questbes

relativas a poder, ideologia, histéria e subjetividade”.
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Ao adotar, portanto, no presente estudo, uma visao interpretativista de
pesquisa, entendo que, nesse tipo de investigacdo, longe de tentar buscar
verdades e certezas tipicas de uma logica racionalista, o conhecimento é
reconhecido como algo construido na interpretacdo da linguagem, num processo
de interacao entre investigador e investigado, e, por isso, sempre aberto a novas
interpretacbes. Destarte, penso que nao se pode realizar este tipo de pesquisa
ignorando “a visdo dos participantes do mundo social caso se pretenda investiga-
lo, ja que é esta que o determina; o mundo social é tomado como existindo na
dependéncia do homem [sic]” (Ibidem, p. 331).

Devo ressaltar também que, mais do que um observador das praticas
nas quais os sujeitos desta pesquisa se engajam para construir sentidos,
posiciono-me, conforme apontei acima, como participante da pesquisa, atuando
de forma a promover uma intervencao e até mudancgas nas préprias praticas dos
sujeitos pesquisados. Desse modo, o presente estudo pode ser considerado um
tipo de pesquisa-acao.

Mesmo reconhecendo que o conceito e o modo de fazer pesquisa-acao
podem apresentar certas variacdes, tomo como ponto de partida neste trabalho a
concepcao de Kincheloe (1997), segundo a qual a pesquisa-acao é um tipo de
investigacdo qualitativa que ndo somente rejeita as nocdes positivistas de
racionalidade, de objetividade e de verdade, mas também — e principalmente —
busca descrever e compreender o mundo das praticas dos participantes da
pesquisa. Desse modo, a pesquisa-acdo deve ser “sempre enraizada nos valores
dos participantes. Sua relagdo com os valores da pratica tendem a significar que a
metodologia da pesquisa-acdo se adapta e se desenvolve de maneiras muito
diferentes dentro de grupos sociais diferentes” (NOFFKE E SOMEKH, 2005, p.
92). Por isso, ao desenvolver este estudo, estou, sobretudo, considerando as
vozes e as perspectivas dos sujeitos, mas ndo apenas para registro e posterior
interpretagédo do pesquisador: as vozes e os valores dos sujeitos envolvidos fazem
parte da tessitura da propria metodologia da investigagao.
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Nesse sentido, a pesquisa-acdo nao se constitui apenas por meio das
etapas de um método pré-definido, mas se organiza através das situacoes
relevantes que emergem do processo. Assim, € preciso que haja, por vezes, uma
certa flexibilidade nos procedimentos metodolégicos como um todo, permitindo
ajustes de acordo com as sinteses provisérias que vao se estabelecendo no
grupo, a fim de promover reflexdes e novos planejamentos para a realizacado de
acOes que busquem contemplar as realidades dos participantes da pesquisa.

Além disso — e diria, principalmente —, a pesquisa-acdo, segundo
Thiollent (1994), se caracteriza como um tipo de pesquisa que comporta técnicas
de pesquisa social que permitem estabelecer uma relagao participativa e ativa na
geracdo dos dados, por isso, exige a participacdo dos sujeitos envolvidos no
problema investigado. Com efeito, as questdes tratadas devem ser entendidas a
luz do contexto da pesquisa, de base empirica, que se volta para a descricdo de
situacdes concretas e para intervengao orientada para uma possivel resolucao de
problemas efetivamente detectados no grupo pesquisado.

Nesse tipo de pesquisa, 0 mesmo autor ainda aponta que o processo
de conhecimento se constréi nas multiplas articulacdes com a intersubjetividade
em construcao, a partir do ambiente natural da realidade a ser pesquisada. Para
ele, a pesquisa-acao se constitui por meio de métodos flexiveis, que envolvem
planejamento, acdo, reflexdo, ressignificacdo e replanejamento das acoes,
devendo, portanto, permitir ajustes e caminhar de acordo com as necessidades
coletivas do grupo. Nesse sentido, pode-se afirmar que, na pesquisa-acdo, 0
pesquisador esta sempre buscando caminhos que instaurem no grupo uma
dindmica de principios e praticas participativas e transformadoras, porquanto a
funcdo do pesquisador é a de fazer parte de um processo de mudanca nos
sujeitos envolvidos, instigando-os, a partir dos elementos novos que surgem
durante o processo e sob a influéncia da pesquisa, a transformar sua prépria
realidade.

No contexto desta pesquisa, pode-se dizer, a partir dos relatos dos

professores da escola (ver secdo 2.2), que a pesquisa-acdo se constitui, num
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primeiro momento, em funcdo de duas constatacbes: 1) ao trabalharem a
producdo de textos com seus alunos em sala da aula, os professores se
restringem a producéo textual individual; e 2) a grande maioria desses professores
nao usam a internet como parte de suas aulas; os poucos que o fazem se limitam
ao uso de sites de busca para fins de pesquisa. Em um segundo momento, a
pesquisa-acao se complementa, entdo, com o desenvolvimento de um projeto de
ensino que envolve um grupo de dezenove alunos(as) e um professor de lingua
portuguesa na producédo colaborativa de um jornal digital escolar a partir do uso de
ferramentas digitais, buscando-se, assim, promover mudancas nas praticas de
escrita escolares desses(as) alunos(as), com base uma ampla e explicita
interacdo entre o pesquisador e 0s demais participantes envolvidos na situagcéao
investigada. Isso, portanto, me possibilita priorizar a investigacdo de problemas
encontrados no contexto de ensino de lingua materna (como a falta de producao
textual colaborativa dos alunos em sala de aula, por exemplo) e também a busca
de solugdes praticas, como novas propostas de trabalhos colaborativos, por meio
do uso de algumas ferramentas digitais, a serem pesquisadas e encaminhadas
através de acdes concretas por parte dos proprios participantes envolvidos na
pesquisa.

Esse envolvimento direto do pesquisador nas praticas dos sujeitos
pesquisados justifica, no caso especifico deste estudo, o proprio uso constante
que fagco de formas verbais na primeira pessoa do singular ao longo desta tese,
sobretudo no capitulo da analise dos dados (Capitulo 4). Isso mostra o quanto
estou particularmente envolvido na geracao dos dados desta pesquisa, seja como
pesquisador, seja como facilitador (mediador) ou mesmo como um espectador das
interacdes entre os participantes desta investigacao.

Caracterizando-o, portanto, com um tipo de pesquisa-acao, aplicado ao
letramento escolar, € possivel afirmar que este trabalho se situa no campo da
Linguistica Aplicada, uma vez que se constitui como um tipo de estudo de
“praticas especificas de uso da linguagem em contextos especificos” (SIGNORINI,

1998, p. 101), cujos percursos de investigagcado sao guiados “por um plano e nao
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por um programa fixo pré-montado, o que possibilita uma gradativa reorientacédo
das agdes em fungcdo dos meios, interesses e obstaculos em jogo” (Ibidem, p.
103).

E partindo, entdo, dessa concepcdo de pesquisa no campo da
Linguistica Aplicada, aliada aos aspectos metodologicos supracitados, que passo
a discorrer no capitulo seguinte sobre a base tedrica que norteia o presente

estudo.
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3. BASE TEORICA: PRATICAS COLABORATIVAS DE ESCRITA,
APRENDIZAGEM E INTERNET

3.1Um breve percurso socio-histoérico da cultura grafocéntrica

Ao buscar desenvolver um trabalho que visa lidar com PCE, estou,
antes de tudo, tomando a escrita, no ambito deste estudo, como produto cultural
de uma sociedade (VYGOTSKY, 2003[1930]), isto €, um objeto social usado para
representar graficamente suas simbolizagbes, produto de uma pratica histérica e
instrumento de construcao de sentidos na vida social.

Ap6s a invencao da escrita tipografica, na metade do século XV, a
escrita passou a ocupar um espago cada vez mais importante nas sociedades
européias (ONG, 1998), configurando-se, assim, um cenario para o surgimento da
cultura grafocéntrica no mundo ocidental. Do ponto de vista produtivo, com a
invengao da tipografia, iniciou-se uma revolugao na escrita: a circulagao de folhas
volantes, impressos precursores do jornal, a partir de um processo de escrita ndo
mais manual, mas mecanico, que possibilitou a produgdo e duplicagdo de
multiplas cépias idénticas aos melhores manuscritos.

Do ponto de vista sdcio-cultural, essa producao escrita em série, a partir
da invencao de Gutenberg, comecou a modificar as proprias relacées entre o
individuo e a meméaria social (TURKLE, 1997). O sujeito passou a poder projetar
suas experiéncias, sua visdo de mundo, sua cultura, seus sentimentos e vivéncias
no papel, fazendo com que esse conhecimento pudesse alcangar pessoas de
outras culturas e outros tempos por meio da escrita.

Essa caracteristica expansionista da cultura grafocéntrica foi também
muito utilizada para fins bem menos “nobres”, visto que a escrita se tornou,
outrossim, um instrumento cada vez mais importante no processo de dominagao
das sociedades agrafas, principalmente a partir do século XVI, com a expansao
maritima européia. Com efeito, o aumento do numero de obras cientificas,

filoséficas e literarias em circulacdo produziu um grande “abismo entre um mundo
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considerado letrado e outro tachado de selvagem (povos agrafos) ou mesmo
analfabetos e iletrados” (BELINTANE, 2006, p. 93).

Nesse sentido, ao estabelecer uma relacdo com outras culturas e em
diferentes épocas, a escrita, segundo Lévy (1996, p. 26), passou a promover uma
nova episteme, e, por conseguinte, uma nova compreensdao sobre o proprio

conceito de verdade. Nas palavras do autor:

Com a escrita, e mais ainda com o alfabeto e a imprensa, os
modos de conhecimento tedricos e hermenéuticos passaram,
portanto, a prevalecer sobre os saberes narrativos e rituais das
sociedades orais. A exigéncia de uma verdade universal, objetiva e
critica sé p6de se impor numa ecologia cognitiva largamente
estruturada pela escrita, ou, mais exatamente, pela escrita sobre
um suporte estatico.

Essa nova ecologia sustentada pela escrita, por assumir um carater
“universal”, acabou criando, segundo o autor francés, uma distancia entre o saber
e 0 sujeito. Isso porque a escrita em grande escala desenvolveu um tipo de
comunicagao no qual os textos, diferentemente do discurso oral, que se constitui a
partir da situacionalidade do discurso e das relagbes efetivas entre os
interlocutores nele envolvidos, passaram a ser separados de seu contexto de
producgéo, deslocados temporal e espacialmente de sua origem.

Tal relagdo entre os interlocutores se tornaria ainda mais distante em
funcéo de outro fator de carater universal e objetivo: o direito autoral. Por meio do
livro impresso, a escrita passou a se tornar estavel e controlada, gerando
inUmeras coépias idénticas. A imprensa trouxe fixidez e permanéncia ao texto, que,
passou, entao, a sobreviver indefinidamente, valorizando, assim, a figura do autor.

Segundo Martins (1996), na Antiguidade e na Idade Média, o direito de
propriedade do autor sobre seu trabalho era ignorado. A civilizacdo grega se
constituia com base na tradicdo oral, cujos textos eram muitas vezes fruto de um
trabalho coletivo, ndo se aplicando, portanto, o controle de propriedade. Na Idade
Média, o livro era algo muito raro e sem circulacao, por isso, a questao dos direitos

autorais ainda néao era tratada.
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E, no entanto, a partir da Idade Moderna, com a invengdo e
desenvolvimento da imprensa, que comecgaram a surgir os privilégios de venda,
concessdes feitas por autores a editores. Como os privilégios econémicos
decorrentes da producdo de muitas cépias de uma obra foram se tornando algo
cada vez mais crescente, passou a existir a necessidade de controles legais, uma
vez que os editores precisavam preservar a propriedade sobre manuscritos
adquiridos de autores para publicagéo, a fim de que ndo fossem reproduzidos por
editores concorrentes (CHARTIER, 1999). No comeco do século XVIIl, entdo, os
direitos autorais passaram a ser instituidos, muito mais por iniciativa de editores
do que propriamente de autores, criando-se, assim, a figura do “autor-proprietario”.

Para Foucault (1977, p. 27), o nome do autor passa se tornar, de fato,
um nome préprio, que € a0 mesmo tempo uma descricdo e uma designacao,
particularizando o modo de ser do discurso, o que leva a sua caracterizacao e ao
seu agrupamento. Ao possui-lo, os textos passaram a estar sujeitos a apropriacao
penal e a apropriagdo propriamente dita. “O autor da identidade enquanto
individualidade a um discurso/texto. Ele escolhe o que escreve e 0 que nao
escreve. Ele diferencia e modifica tudo o que recebe”.

Destarte, pode-se afirmar que, com a consolidagdo da imprensa e da
divulgacdo em massa de obras escritas, a nogdo de autoria passou a ter um
carater exclusivamente individual(ista). Isso passou a tornar aquele que escreve
ndo apenas o possuidor de um produto para ser reproduzido e lido, mas,
sobretudo, um “ser” revestido de um status de grande “poder” (‘o autor”),
distanciando-se, desse modo, do leitor.

Percebe-se, com isso, a instauracdo de uma visdo de texto, e de sua
propria producao e circulagdo, como algo de carater cada vez mais universal. Isso
se coaduna com os proéprios ideais da Modernidade, que se constituem como um
projeto de criagdo lluminista, a partir do qual a ordem positiva da ciéncia e a
organizacao progressiva da sociedade, segundo Rouanet (1987), eram as bases

de sustentacado marcadas pela sua énfase na razdo humana.
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Para Bauman (2001), a forma racional de ver o mundo, associada a
consolidacdo do Capitalismo como sistema econ6mico hegeménico, passou a
valorizar cada vez mais a escrita, ensinada pelas instituicbes escolares como um
elemento fundamental na formacao e divulgagdo dos Estados Nacionais. De fato,
a comunidade imaginada do Cristianismo cedeu lugar, gradativamente, ao ideério
do Estado-Nacéo, que se configurou com base em diversos fatores, incluindo o da
revolugao provocada pela descoberta da imprensa.

Ao longo do século XIX, com a consolidagdo dos Estados Nacionais e
da burguesia em diversas sociedades européias, o principal projeto politico
consistia basicamente na implantacdo de novas formas de identificacdo e
pertencimento capazes de estabelecer a coes&do de formagbes sociais cultural e
linguisticamente heterogéneas com um determinado territorio e sob a autoridade
de um mesmo Estado (CERTEAU, 1984). Dentro dessa visdo, o0 discurso
lluminista sobre a importancia e a necessidade de tornar universal o acesso ao
saber transformou a aprendizagem da escrita em condi¢cdo sine qua non. Com
efeito, segundo Lévy (2003, p. 29), o nascimento e a solidificagdo do “Estado e da
lei sdo indissociaveis da invencao da escrita. A cidadania pressupde o alfabeto,
isto é, a possibilidade de cada cidadao ler, aplicar e criticar a lei, assim como a
participar na sua elaboracao”.

Diante dessa perspectiva, pode-se afirmar que ler e escrever se
tornaram, gradualmente, qualificagdes imprescindiveis para diversas profissoes e,
cada vez mais, para a propria insergao social e politica, estabelecendo-se, assim,
como elementos de hierarquizacao social. Assim, 0 acesso a cultura grafocéntrica,
fundamentada na letra da Lei, passou a se tornar uma pré-condi¢do para que 0s
individuos pudessem ser definidos, em ultima analise, como cidadaos dentro do
Estado-nacgao.

Destarte, a maneira de lidar com a cultura grafocéntrica na sociedade
contemporanea do século XIX e, inclusive, do século XX pode ser explicada
através do seu papel fundamental na disseminacdo do ideario nacionalista que

embasou a consolidacdo do Estado-Nacdo. Nesse contexto, coube a escola,
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espaco da educacao publica oficial, a tarefa de definicao dos tipos de pratica de
leitura e escrita que efetivamente contam para o exercicio da cidadania,
necessarios a consolidagéo do ideario de nagéo.

Embora esse cenario ainda se mantenha até hoje, o final do século XX
presenciou diversas e profundas transformagdes que trariam mudancas
significativas no modo como a cultura grafocéntrica era até entdo concebida. Na
secao seguinte, passo a comentar essas transformagbes para mostrar, entdo,
como o surgimento e o uso das TIC, em particular a internet, afetou a relagao

entre o ser humano e a escrita.

3.2 O contexto sécio-histérico do final do século XX

Muitas transformacdes de ordem social, histérica, econémica, politica,
cultural e tecnolégica, de fato, marcaram o final do século XX, causando
mudancas profundas e sem precedentes na vida em sociedade. Esse momento
sécio-histérico, que se inicia mais especificamente a partir da década de 1990 e
adentra o século atual, tem se caracterizado, primeiramente, pelas polémicas a
respeito do fim das bases de legitimidade do conhecimento moderno, ao qual me
referi na seg¢ao anterior.

Para Harvey (2003), o momento sécio-histérico atual — “a condigéo pods-
moderna” — se constituiu em contraposicdo a um projeto de “modernidade”.
Segundo o autor, a modernidade tem sido vista como a crenga no progresso
linear, nas verdades absolutas, no planejamento racional de ordens sociais ideais
e com a padronizagdao do conhecimento e da producao. A “pdés-modernidade”, por
outro lado, representaria uma espécie de reacdo a modernidade ou de
afastamento dela, em que se passa a enxergar a heterogeneidade e a diferenca
como forcas libertadoras.

Bauman (2001), ao tratar da questao dicotdmica “modernidade”/ “pds-
modernidade”, utiliza uma metéafora bastante pertinente e elucidativa para
comparar os dois momentos diversos. Segundo o socidlogo, a primeira dimensao

— a da “modernidade” — se caracterizou como a era do hardware, cujo interesse
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maior era no volume. Tamanho era poder, dai o termo “modernidade pesada”. Isso
se justifica pelo fato de os grandes desejos da modernidade estarem relacionados
a era das grandes conquistas territoriais — inclusive, as conquistas espaciais —, ou
seja, a riqueza e o poder dependiam do tamanho e da qualidade do hardware. Em
oposicao a essa modernidade “pesada”, Bauman sugere a “modernidade leve”, a
do software, que, de acordo com o autor, na era do software, viaja-se na
velocidade da luz e cancela-se a diferenca entre o longe e o aqui. O espago nao
impde mais limites a acdo, e seus efeitos contam pouco, ou nem contam,
perdendo, com isso, muito de seu valor.

Parece que, na era do software, o que, de fato, passou a ter mais valor
nao sdo mais os grandes desejos e conquistas daquilo que sequer se conhece,
como o espaco sideral, a lua ou Marte, mas sim aquilo que se pode consumir e,
portanto, obter algum proveito real. Por isso, pode-se afirmar que nunca, na
histéria da humanidade, os seres humanos viveram de forma tao intensa tudo
aquilo que diz respeito ao seu proprio eu. Na sociedade do consumo
(BAUDRILLARD, 1995), em que tudo e todos sao cada vez mais tratados como
mercadorias (JAMENSON, 1996; SANTOS, 2001), o que existe é uma eterna
insatisfacdo, que vai sendo preenchida por um consumo hedonista, sempre pronto
a acabar e a recomegar novamente. A esse respeito, Bauman (2005, p. 98, grifos
no original) acrescenta que “hoje em dia, somos consumidores numa sociedade de
consumo. A sociedade de consumo é a sociedade do mercado. Todos estamos
dentro e no mercado, ao mesmo tempo clientes e mercadorias”.

Para Lyotard (1989), a experiéncia subjetiva p6s-moderna passa a se
dar de forma fragmentada, uma vez que, na auséncia de discursos metanarrativos
que fundamentem a pratica social, politica ou coletiva, os individuos passam a
contar tdo somente com a propria experiéncia das situagdes que vivem como
elemento norteador de suas percepcoes, reflexdes e escolha de acdes. Isso faz
surgir, portanto, uma nova sociedade denominada sociedade de consumo
fragmentada (FRIDMAN, 2000; LIPOVETSKY & CHARLES, 2004), que passou a
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se constituir a partir da emergéncia em uma nova ordem econdmica, social e
cultural.

Essa nova ordem comecou a se constituir a partir da década de 1990,
com grandes transformacgdes geopoliticas do mundo, materializadas nas tentativas
de unificacdo da Europa, nos diversos acordos internacionais multilaterais, no
poder mundial de organizag¢des internacionais como o Banco Mundial e o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e na intensificagcdo vertiginosa da
transnacionalizacao da producgéo de bens e servigos de empresas multinacionais e
dos mercados financeiros (SANTOS, 2001). Essas transformagdes passaram a
ser tratadas sob o rétulo de “globalizagéo”.

N&o obstante, é possivel dizer que essa era da globalizacao (ou do
software, nos termos de Bauman (2001)) péde se constituir como tal em funcao
também do surgimento de novas TIC. A esse respeito, Castells (2003) assevera
que a nova infra-estrutura do mundo global tem como base as TIC, que
introduziram uma mudanca qualitativa em termos sociais, econbémicos e
tecnoldgicos ao tornar possivel a realizagdo de processos globais em tempo real.

Pode-se afirmar, com isso, que a economia global se tornou bastante
distinta da economia nacional do periodo anterior, a do hardware (a era do
fordismo), que se baseava na producdo de alto volume e padronizagdo. Com
efeito, na era do software (a era do toyotismo), em virtude, principalmente, do uso
de novas tecnologias, a produgéo de trabalho, por exemplo, foi fragmentada em
escala mundial, transferindo-se para paises cuja mao-de-obra é mais barata e
apresenta, em geral, menos entraves burocrdticos e taxas de impostos mais
baixas. Conforme pondera Castells (2003), o processo de trabalho esta cada vez
mais individualizado, com uma mao-de-obra reintegrada no resultado por meio de
multiplas tarefas interconectadas em locais diferentes, introduzindo, assim, uma
nova divis&o do trabalho.

Contudo, ainda segundo Castells (2003, p. 69), 0 que caracteriza a era
atual ndo é apenas a centralidade de conhecimentos e informacdo, mas a

“aplicacdo desses conhecimentos e dessa informacdo para a geracdo de
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conhecimentos e de dispositivos de processamento/ comunicacao da informacéo,
em um ciclo de realimentacdo cumulativo entre a inovagéo e seu uso”. Por isso, a
fragmentacdo e individualizagdo da economia global somente se tornaram
possiveis, de acordo com o autor, devido a sua organizagdo social em rede, tendo
como base material as novas TIC, que geram, por sua vez, novos conhecimentos
e dispositivos comunicativos para renovar a propria producdo. Isso é o que
constitui a sociedade em rede, em que um conjunto de ndés interconectados
funcionam como instrumentos adequados para a economia na era da
globalizagao.

Com efeito, nesse mundo globalizado, o desenvolvimento de novas TIC
vem transformando a propria constituicao espago-temporal da vida social, criando
novas formas de agéo e interacdo nao mais ligadas ao compartilhar de um local
comum. Em relagdo a essa caracteristica, Fridman (2000, p. 17) aponta que “é
possivel saber o que afeta o mundo todo e néo estar em lugar algum”. Desse
modo, podemos experimentar o0s acontecimentos sem a necessidade de
compartilhar simultaneamente 0 mesmo espago que nosso interlocutor.

A capacidade das TIC de transformar o préprio sentido de
temporalidade tem se tornado um dos efeitos mais importantes do mundo
contemporaneo, em que 0s sujeitos vivem presentes continuos perpétuos; em que
o eterno presente, o tempo das narrativas da midia, “é contado pelo relégio dos
gozos que se gastam em cada aceno das mercadorias, nessa versdao de uma
salvagao terrena que nao tem um fim ultimo nem da coeréncia a trajetos de vida”
(Ibidem, p. 72).

Essa nova relacdo espacgo-temporal, que vem intensificando as
relagdes sociais em escala mundial, ligando localidades antes distantes, tem nos
proporcionado um novo tipo de vida nunca antes experimentado. As
consequéncias dessa transformacdo tém grande alcance e atingem muitos
aspectos e instadncias de nossas vidas, desde os mais intimos aspectos da
experiéncia em um nivel micro, a instdncias macro de dominio publico
(THOMPSON, 2004). A esse respeito, Fabricio (2006, p. 47) aponta que:
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A compressdo espacgo-tempo possibilitada pela velocidade da
circulacdo de discursos e imagens disponibilizados em tempo real
pela TV ou pela internet vém tornando os regimes de atencgéo,
concentracao e percepcao cada vez mais rapidos, instantaneos,
multifocais e fragmentarios, fabricando novos espagos de
visualidade, de experimentagéo e de construgéo de sentido (como,
por exemplo, espacos e simuladores virtuais e holograficos).

Contudo, se o mundo atual vem experienciando, em maior ou menor
escala, uma nova realidade espago-temporal, uma questdo fundamental deve ser
analisada: de que l6gica espacial e temporal podemos falar na era da informagao?
Talvez de uma logica em que o local e o global tomaram uma dimensao
inseparavel, comparada a uma avenida infinita: numa mao, o local se torna
transnacional em fragcbes de segundo, devido a velocidade do trafego de
informacgéo; na outra mao, o global tem chegado as mais longinquas localidades
do planeta.

Isso quer dizer que, em meio a esse mundo globalizado e contingente,
percebe-se que as acdes globais sdo cada vez mais afetadas pelas acdes locais e
vice-versa, ou, segundo Kumaravadivelu (2006, p. 134), “o global esta localizado e
o local esta globalizado”. Com isso, as praticas sociais passam a ser perenemente
examinadas e reformuladas a luz da informacédo renovada sobre estas mesmas
praticas, alterando constitutivamente seu carater. Destarte, torna-se intrinseco ao
processo de constituicdo do conhecimento, segundo Venn (2000), a possibilidade
de revisdo das convengdes daquilo que se tem como certo e verdadeiro.

Nesse sentido, pode-se atribuir a transformacao das bases materiais da
vida — a fluidez do tempo e do espaco, devido a gama de informagdes que
circulam no mundo globalizado em tempo real por meio das novas TIC —, a
possibilidade, segundo Thompson (2004), de compartilhar de “uma visibilidade
mediada”, que é a transformacgéao da prépria ideia de experiéncia, uma capacidade
reflexiva de processar novos conteldos e de atuar em questdes diversas e, como
corolario, transformar a prépria vida social.

Isto posto, pode-se dizer que as caracteristicas aqui delineadas sobre o

momento socio-histérico atual estdo, portanto, intimamente relacionadas com o
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surgimento e o uso das novas TIC na vida social. Dentre essas novas TIC, uma
vem ganhando, de fato, um espaco cada vez maior na vida social como um todo e,
em particular, no processo de ensino-aprendizagem: a internet. Antes, porém, de
adentrar essa questdo, com o intuito de manter o modo como venho discutindo os
pontos até entdo apresentados neste estudo, discorro, primeiramente, sobre os
aspectos socio-historicos do surgimento da internet e da Web.

3.3 Ainternet, a Web e o hipertexto

As contribuicbes dos primeiros protétipos que vieram a ser tornar a
internet, logo no inicio de seu aparecimento, surgiram no auge da Guerra Fria
‘como estratégia militar para possibilitar a sobrevivéncia das redes de
comunicagcdo em caso de ataque nuclear que pretendesse destruir os centros de
comando e controle” (CASTELLS, 2003, p. 428). Inicialmente, cientistas queriam
criar uma rede descentralizada em que, mesmo que um computador fosse
destruido, os outros continuassem existindo e enviando suas mensagens,
preservando, assim, as informacdes. Na tentativa, entdo, de desenvolver essa
ideia e explorar o0 maximo de recursos de compartihamento dos seus
computadores, os cientistas criaram um projeto da agéncia norte-americana ARPA
(Advanced Research Projects Agency), com o objetivo de conectar os
computadores dos seus departamentos de pesquisa. Eles, entdo, conseguiram
realizar uma grande proeza para a época: a concretizagdo da ideia de ligar
computadores entre si, em rede.

A ideia inicial do projeto era, de fato, conectar os mais importantes
centros universitarios de pesquisas americanos com o Pentagono, a fim de
permitir ndo apenas a troca de informagédo rapida e protegida, como também
instrumentalizar o pais com uma tecnologia que possibilitasse a sobrevivéncia de
canais de informagbes em caso de uma possivel guerra nuclear. Essa nova rede
de comunicacao tinha o potencial de transmitir informacdes para pontos distintos
sem a necessidade de um ponto central, e esta era a sua grande novidade.
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Mesmo tendo sido pensado desde a década de 1950, o projeto s6 se
iniciou, de fato, em 1969. Durante a década de 1970, o projeto foi, entdo, colocado
a disposicao de pesquisadores e resultou em uma intensa atividade de pesquisa,
embora com um acesso ainda restrito a certas instituicbes de ensino e pesquisa.
Segundo Castells (2003), foi somente no inicio da década de 80 que a ARPA
iniciou a integracdo das redes de computadores entre diversos centros de
pesquisas. No entanto, o autor também aponta que, pouco tempo depois, ja
estava dificil separar a pesquisa voltada para fins militares das comunicacées
cientificas. Por isso, a partir de 1983, “houve a divisdo entre ARPANET, dedicada
a fins cientificos, e a MILNET, orientada diretamente a aplicacbes militares”
(Ibidem, p. 83).

Ainda na década de 1980, a ARPANET passou a se tornar o grande
sistema de comunicagdo em rede, a “rede das redes, formando o que veio a se
chamar ARPA-INTERNET e, logo depois, INTERNET, ainda sustentada pelo
Departamento de Defesa dos Estados Unidos.

A privatizacdo da internet, contudo, s6 ocorreria em 1995, a partir de
pressdes comerciais de redes de empresas privadas e de redes cooperativas sem
fins lucrativos (CASTELLS, 2003). Com isso, a internet passou a ser explorada
comercialmente, fazendo com que seus recursos passassem a fazer parte nao
apenas de milhares de empresas e instituicbes, mas também de milhdes de
residéncias, aumentando, de forma exponencial, o numero de pessoas que
comegaram a ter acesso ao seu espaco virtual.

Ao lado disso, os computadores, por sua vez, que antes eram enormes,
foram se tornando cada vez mais acessiveis, em virtude da reducdo do seu
tamanho, peso e, consequentemente, do seu custo, sendo, entdo, gradativamente
estendidos ao cidadao comum. Nesse sentido, pode-se dizer que o computador
conectado a internet passou, assim, a incorporar uma ideia-chave: a de uma rede
de arquitetura aberta, ndo sendo, portanto, imposta por nenhum &rgéo

centralizador especifico. Ironicamente, o projeto militar, inicialmente criado para
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salvamento de informagdes de uma possivel guerra nuclear, tornou-se a maior
rede de comunicagao humana.

Apesar dos avangos tecnoldgicos expressivos, foi a partir de um grande
salto tecnoldgico, também ocorrido na década de 1990, que se tornou possivel a
difusdo da “internet na sociedade em geral: a criagdo de um novo aplicativo, a
rede mundial (World Wide Web (WWW), popularmente conhecido como Web?'),
que organizava o teor dos sitios da internet por informac&o e ndo por localizagéo,
oferecendo um sistema facil de pesquisa para procurar as informacdes desejadas”
(Ibidem, p. 88).

Esse novo ambiente da Web passou a ter como fungédo primordial
permitir que os internautas pudesse, entre outras coisas, desviar o fluxo da leitura
para assuntos referidos nos textos com o objetivo de os interligar e, ipso facto,
aprofundar-se em determinado tema. Isso porque a web é capaz de agrupar
informacgdes dispersas, que permitem acesso a paginas da internet que se ligam
umas as outras através de nds de hipertexto. A esse respeito, Lévy (1999, p. 37)

assevera que:

O hipertexto possui um aspecto dindmico e multimidiatico, e a
velocidade de acesso aos nos lhe garante utilizar em toda a sua
extensdo o principio da ndo-linearidade, transformando a
referéncia espacial que nao ocorre mais diante da tela, pois as
informagdes podem encontrar-se além do limite visual do display
do monitor e a propria topologia da rede existente no Ciberespaco.

21 Os termos internet € World Wide Web sdo usados indistintamente, embora ndo sejam sindnimos. A internet
€ a gigantesca rede das redes, uma imensa infra-estrutura em rede. Ela conecta milhdes de computadores
globalmente, formando uma rede em que computadores podem comunicar-se uns com os outros; a World
Wide Web (WWW) é uma maneira de acessar informacio por meio da internet. E um sistema de
compartilhamento de informacdes construido na internet por meio de uma interface grafica fundamentada,
principalmente, na codificacio HTML (Hypertext Markup Language — Linguagem de Marcag¢do de
Hipertexto). A WWW se serve de browsers, como o internet Explorer e o Mozila, para acessar documentos
chamados péginas (websites), que estdo ligados uns aos outros por meio de hyperlinks. A WWW € apenas
uma das maneiras pelas quais a informagdo pode ser disseminada pela internet. A internet, nio a WWW, ¢
ainda utilizada para acessar e-mails, Instant Messagings e Newsgroups. Portanto a WWW € apenas uma parte
da internet, embora seja uma grande parte.
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O hipertexto passou, entdo, a se tornar possivel a partir dos inUmeros
links®® que existem em um ambiente hipertextual, cuja principal fungdo &
transportar o internauta para uma grande quantidade de outros ambientes e
assuntos. Segundo Marchuschi (1999, p. 1), o hipertexto seria um modo de se
construir “uma escritura eletrbnica ndo-sequencial e nao-linear, que se bifurca e
permite ao leitor o acesso a um nuamero praticamente ilimitado de outros textos a
partir de escolhas locais e sucessivas, em tempo real”. Dentro de um hipertexto
existem varios links que permitem tecer o caminho para outras “janelas”,
conectando algumas expressdes a novos textos, fazendo com que estes se
distanciem da linearidade da pagina e se parecam mais com uma rede. Assim, na
internet, cada site € um hipertexto — clicando em certas palavras vamos para
novos trechos, e vamos construindo, n6s mesmos, uma espécie de texto.

O hipertexto, portanto, é capaz de fornecer uma multiplicidade de
leituras e correlacdo entre outro(s) hipertexto(s), pois, ao contrario de um texto
escrito na pagina impressa, que em geral compele os leitores a lerem numa onda
linear — da esquerda para a direita e de cima para baixo — os “hipertextos
encorajam os leitores a moverem-se de um bloco de texto a outro, rapidamente e
nao-sequencialmente” (Ibidem, p. 6). Sem inicio, sem margens, nem mesmo fim,
sem percurso estabelecido por antecipacao, cada texto termina com a abertura
para outras mensagens, para outros /inks.

E possivel inferir, portanto, que o hipertexto é capaz de transformar até
a nocao de que se tem de leitor. Do livro impresso, que s6 permite ao leitor virar
as paginas sempre em sequéncia, uma apds outra (mas nunca uma e outra),
passa-se a um tipo de texto totalmente maleavel, que permite a visibilidade de
janelas no computador, a abertura de multiplas caixas de texto, varios recursos de

cortar e colar fragmentos, enfim, se trata de “um texto mével, caleidoscopico, que

22 Os links sdo um vinculo de hipertexto na internet que aparecem nos documentos e se manifestam ora como
palavras, ora como imagens grafadas em destaque, e que permitem ao usudrio visualizar blocos de
informacdes (outros textos, fragmentos de informacgdo, gréificos, fotos etc.). Por meio desse recurso, sio
estabelecidas liga¢Oes para arquivos de um mesmo sife ou de diferentes sites. Os links também podem ser um
dispositivo de codificacdo HTML, que acionam um sistema de comunica¢do, como o correio eletrdnico.
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apresenta suas facetas, gira, dobra-se e desdobra-se a vontade frente ao leitor”
(LEVY, 1999, p. 56).

Muito embora o hipertexto represente uma grande revolucado a partir da
criacao da Web, uma outra revolugéo digital ocorreu com o advento do que veio a
ser chamado de Web 2.0. Nesse caso, é também de interesse desta tese mostrar
como as mudangas inerentes a passagem da Web 1.0 para a Web 2.0 refletiram
nos processos de criagdo na internet, mais especificamente, nos processos de

(multi)autoria e de colaboragao na rede.

3.4. O que mudou com a Web 2.0?%°

A internet, segundo Lévy (1999), apresenta o0 mundo virtual como
uma grande rede interconectada mundialmente; um processo de comunicagao
“‘universal” sem “totalidade”. Isso segue uma linha de comunicagdo que vem
possibilitando aos navegantes da grande “rede” participar democraticamente de
um modelo interativo feito para todos, consolidando, assim, a ideia de uma “aldeia
global”.

Com efeito, essa participacdo mais democratica s6 passou a se efetivar
com o advento da Web 2.0. O termo “Web 2.0°, usado para designar a segunda
fase da rede mundial de computadores, foi cunhado por O’Reilly em um artigo de
2005, no qual ele aponta uma série de ferramentas e motivos da internet para
entender essas experiéncias colaborativas como um outro momento da internet.
Segundo o autor, a Web 2.0 propiciou uma grande mudanca: dos sites estaticos
da rede, que apenas serviam informac&o, passou-se para o desenvolvimento de

comunidades dinamicas, inseridas numa interagéo entre o editor e a audiéncia.

» Embora alguns estudiosos sobre a internet j4 facam menco 2 terceira geracdo da Web (a Web 3.0 ou Web
Semantica), conceito cunhado por John Markoff, em 2006, como o presente ou o futuro da Web, em que se
pretende organizar e fazer um uso mais inteligente de todo o conhecimento da internet, o conceito ainda nao é
um ponto pacifico, porquanto hd quem defina a Web 3.0 como uma nova era da internet, mas hd aqueles que
consideram-na mais uma manobra de marketing. Particularmente, vejo a Web 3.0 muito mais como um
conjunto de inovagdes da Web que ainda se encontram em transi¢do e, por isso, com perspectivas futuras; a
Web 2.0, ao contrdrio, ja € uma realidade atual na internet e, portanto, € a partir dessa realidade que milhdes
de usudrios da internet vém tendo experiéncias colaborativas de escrita, conforme apontarei mais a frente.
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Para entender melhor o que representa hoje a Web 2.0, é preciso se
reportar a geragao anterior da Web (Web 1.0), fase em que usuarios navegavam
na internet com o intuito Unico e exclusivo de procurar informacdo. Era
basicamente uma experiéncia unilateral, semelhante a ida a uma biblioteca para
procurar um livro. Na Web 1.0, os usuarios da internet ndo eram, portanto, vistos
como controladores de seus proprios dados. Aquilo que se obtinha na rede — a
informacgao — era, em geral, fruto do trabalho de profissionais da area que tinham
0s conhecimentos necessarios para criar paginas da Web através de programacao
para publicar na rede. Destarte, a l6gica da primeira geracdo da web era a do
‘uso” e ndo a da “participacao”; a da “recepcao” e do “‘consumo” € ndo a da
“‘interatividade” e da “agéncia”.

Diferentemente do que ocorria na Web 1.0, com a consolidacao e o
acelerado crescimento da internet nos ultimos anos, a partir do advento da Web
2.0, novos mecanismos foram sendo criados, possibilitando novas condi¢cdes
técnicas e sécio-culturais para a ampliacdo das praticas comunicativas no mundo
digital. Nesse novo ambiente, o usuario pode controlar os proprios dados. Na nova
rede, ha, portanto uma arquitetura de participagdo que inclui funcionalidades que
possibilitam as pessoas nao apenas receber, mas também publicar informacdes
no sistema. Assim, mesmo que nao tenha qualquer conhecimento em HTML?*, por
exemplo, o usudrio pode criar seus espagos na rede. A exemplo disso, é possivel
citar os blogs, o My Space, Facebook, o Youtube, o Podcast, o Orkut, os softwares
de conversa instantanea, entre outros suportes digitais que possuem tecnologias
que além de possibilitar que as pessoas estejam visiveis na web, também se
tornam ambientes em que se formam redes sociais.

Com a Web 2.0, houve, ipso facto, uma reconfiguragdo no campo da
comunicacdo, tencionando o modelo vigente do ‘broadcast (sistema de

transmissdo de informacdo em larga escala), em que apenas um seria

* HTML, sigla da expressio em inglés ‘Hypertext Markup Language’ (Linguagem de Marcagdo de
Hipertexto), designa uma linguagem técnica de descricio e marcacdo de documentos, utilizada para
produzir paginas da web.

67



responsavel pela comunicacdo. Nessa segunda fase da web, os usuarios da
internet ndo apenas pesquisam para encontrar informacéao; eles também criam e
publicam conteudos, gerando, por conseguinte, uma mudanga no modelo de
comunicagdo, que passou do formato “um-para-muitos” para o “muitos-para-
muitos”.

Os hipertextos, por exemplo, que na Web 1.0 eram apenas um link,
criado por um profissional da rede que fornecia diferentes caminhos de leitura e
correlagdo entre outro(s) hipertexto(s) — o que, por si sd, ja era uma grande proeza
para a primeira geracdo da web — hoje é também criado e (re)inventado pelos
préprios usuarios da rede, que manipulam hipertextos a sua maneira.

Dentro dessa perspectiva, pode-se afirmar que a primeira década do
século XXI é marcada nao apenas pela consolidacdo da rede mundial, que se
torna cada dia mais veloz e acessivel a um numero cada vez maior de pessoas,
mas também pelo crescimento vertiginoso de novos produtores de conteudo, que,
com a Web 2.0, geram referéncias, na maioria da vezes, resultantes de
experiéncias que as pessoas tém com outras referéncias, em um nivel cada vez
mais pessoal, e, portanto, ndo apenas com grandes sites ou instituigdes, tal como
se costumava fazer antes. Com efeito, isso passa também a possibilitar que uma
ideia, tdo logo seja concebida, ja se torne publica, entre em competicao
“cooperativa no ciberespago com as outras e, eventualmente, comece a ganhar
forma num documento, num software, num produto, numa empresa, numa
organizagao, numa comunidade virtual ou numa rede” (LEVY, 2003, p. 24).

Um exemplo interessante dos efeitos da Web 2.0 é a Wikipedia, um dos
dez sites mais visitados do mundo, que se caracteriza como uma espécie de
enciclopédia online, com a qual qualquer usuério pode colaborar®. A Wikipedia &,

» Apesar de estender a possibilidade de publicacio de texto a qualquer usudrio, a Wikipedia estipula
determinadas regras e principios para submissdo, que, se ndo forem seguidos pelo usudrio, este pode ter seu
texto retirado da pégina da enciclopédia (para informacdes sobre as regras e principios para contribuicdes de
textos, ver
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ajuda:Guia_de edi%C3%A7%C3%A30/Como_come%C3%AT7ar uma_ p%C3%
Algina). Acesso em: 10 jun. 2009.
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de fato, um bom exemplo de como sites de facil utilizacdo encorajam usuarios a
submeter seus proprios materiais para a rede, mostrando que, se a Web 1.0 era
um meio de leitura, a Web 2.0 se tornou, de fato, um meio de leitura e escrita.

Nesse sentido, é possivel estabelecer uma comparacao entre dois tipos
de atores na rede: o “flaneur’ e o “designer’. O primeiro, célebre personagem de
algumas obras de Baudelaire, caracteriza-se como um observador, que caminha
tranquilamente pelas ruas da cidade (no caso, pela internet), apreendendo cada
detalhe, sem, no entanto, ser notado e ser inserido na paisagem. Seria, portanto, o
tipico navegador da Web 1.0; o “designer’, por sua vez, nao apenas deseja
observar o que esta ao seu redor, mas quer, acima de tudo, participar e
transformar o que esta na rede. A producéao é o trabalho do designer. Na Web 2.0,
a producado (a criacdo) ndo apenas se torna possivel, mas também sujeita a
revisdo, comentarios e transformacdo, através do engajamento dos proprios
participantes (agentes que constroem conhecimento).

Além disso, a Web 2.0 passou a disponibilizar uma nova “coreografia”
de escrita eletrénica, que se utiliza de diversos recursos possibilitados pela nova
midia, permitindo a coexisténcia de muitos sistemas de representagdo que
combinam a escrita alfabética com outros meios multimodais. Isso fez com que o
hipertexto passasse a se tornar um componente bastante inovador quanto a
forma, pois amplia os recursos expressivos do texto escrito, que se articulam com
sons, fotos, videos, cores etc. A exemplo disso, pode-se mencionar novamente a
Wikipedia: curiosamente, no momento em que estava revisando este capitulo, li
uma matéria em um jornal online que dizia que a Enciclopédia Wikipedia passaria
a ter também um espaco exclusivo para videos na sua plataforma®. Nesse
sentido, pode-se dizer que a Web 2.0 passou a disponibilizar aos veiculos de
comunicacdo uma nova forma de constituicdo da informacdo que reldne e
converge caracteristicas de todas as outras midias e que tem como suporte a rede

% A matéria estd disponivel no site: http://www].folha.uol.com.br/folha/informatica/ult124u724382.shtml.
Acesso em: 11 jan. 2010.
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mundial de computadores, constituindo-se, assim, como um ambiente multi e
hipermidiatico.

Tais (re)configuragdes criam um novo ethos na Web 2.0; um ethos cuja
base esta no descentramento da nogéo de autoria e na celebragdo da “incluséao’,
na participagdo em massa do processo produtivo, na distribuicdo de expertise e na
participacdo e colaboracao ativas, constituindo-se, assim, como novas praticas de
escrita, ou melhor, como “novos letramentos” (KNOBEL & LANKSHEAR, 2007).
Isso quer dizer que as praticas que valorizam a participagao ao trabalho isolado, o
expertise compartilhado ao expertise centralizado, a inteligéncia coletiva a
inteligéncia individual e a colaboracdo a autoria individual possibilitam novos
letramentos.

Esses novos letramentos vém permitindo, de fato, muitas possibilidades
de comunicacdo e producdo colaborativa, que passaram a ganhar mais
visibilidade nos ultimos anos a partir de varias experiéncias que estao surgindo na
internet, em funcdo dos avancos cada vez maiores — e do uso cada vez mais facil
— das ferramentas de edicao e publicacao de conteudo na Web 2.0.

Nesta pesquisa, ao focar o trabalho de um grupo de alunos(as) do
Ensino Médio para a construgdo de um jornal digital na rede, ha o interesse em
analisar como algumas ferramentas digitais da internet desenvolvem PCE em um
contexto de ensino e aprendizagem. Contudo, cabe aqui também comentar que,
além das ferramentas digitais que apbéiam as PCE dos(as) alunos(as), ha algo
fundamental no processo colaborativo de escrita: o objetivo/ objeto das PCE. Em
outras palavras, € preciso também focar o(s) motivo(s) que poderia(m) fazer com
que os discentes se interessassem, de fato, pelo trabalho em conjunto de escrita.

Com efeito, quando se imagina a escola, e todas as suas atividades
tradicionais que, em geral, estdo longe de promover um trabalho colaborativo
entre os discentes, penso que o produto final, aquilo que se busca alcangar por
meio de um trabalho colaborativo de escrita, precisa ser parte integrante — e,
sobretudo, estimulante — do processo, ja que a “escrita pela escrita em si” talvez

nao os motive a escrever. Nesse sentido, é possivel apontar multiplas
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experiéncias de escrita que proliferam cada vez mais em ambientes da Web 2.0,
como blogs e redes sociais da internet. Mas ha uma outra questao importante que
se antepbe aqui: por que a (relacdo com a) escrita, antes tida como algo pouco
atraente — e, por isso, distante — dos alunos, passou a se tornar algo a que a
maioria deles mais dedica seu tempo na internet?

Nesse caso, dois pontos centrais, a meu ver, conspiram a favor da
internet. O primeiro diz respeito ao carater, em geral, libertario do espaco virtual. A
internet, sobretudo com o advento da Web 2.0, tornou-se, em grande parte, aberta
e sem regulacao, possibilitando a qualquer pessoa publicar qualquer coisa sem
que seja preciso sofrer alguma sancado organizacional, institucional ou editorial.
Assim, qualquer pessoa € potencialmente um famoso autor de um bestseller
virtual®”.

O segundo ponto, que vejo muito mais como causa — e nao
consequéncia — do primeiro ponto, esta relacionado a algo que é muito anterior ao
surgimento das novas TIC, mas que se potencializou e tomou propor¢gdées nunca
experimentadas na histéria da humanidade com o advento da internet. Estou me
referindo aqui ao fato de cada vez mais blogs, sites de relacionamento e o
Youtube se tornarem um Jocus de auto-promocdo, em que milhdes de
adolescentes (e também adultos) no mundo inteiro exibem seus “perfis” para os
outros na tentativa de se tornar celebridades. Com efeito, a Web 2.0 democratizou
a “fama” na internet com a cultura do “broadcast yourself’, através de milhares de
videos que sao diariamente postados no Youtube por pessoas que desejam se
tornar famosas ou, pelo menos, reconhecidas.

Se a internet potencializa esses dois pontos — a possibilidade de ser um
“autor” e de ser (re)conhecido por muita gente — e isso parece encantar tantas
pessoas, principalmente os adolescentes, entdo, por que nao explorar esse
potencial na escola?

*7 Nio estou obviamente me referindo aqui a determinados tipos de publica¢des, como revistas e periédicos
cientificos online, por exemplo, em que hd, em geral, um rigido controle de publicacgdo.
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Nesta pesquisa de doutorado, busco, de alguma forma, explorar esse
potencial, tomando como produto final do processo colaborativo de escrita
matérias jornalisticas a serem expostas em um jornal digital escolar, feito por um
grupo de alunos(as) de uma escola publica (secdo 2.2). Esse jornal digital foi
alocado em uma pagina da internet (um site) para que qualquer pessoa possa
acessar, ler as matérias dos(as) alunos(as) e comentar a respeito delas. Assim,
os(as) discentes teriam tanto a possibilidade de se tornar autores (escritores de
um jornal), quanto a oportunidade de ter, de alguma forma, seu trabalho divulgado
(e até reconhecido). Isso porque os(as) alunos(as), além de usarem a conversa
instantdnea e o correio eletrénico para produzirem colaborativamente as matérias
do jornal, fazem uso também do site®® da internet para alocar e divulgar o jornal da
escola, que passou a adquirir um novo escopo com o advento da Web 2.0, e o
Youtube, uma rede social de compartiihamento de videos, em que o0s(as)
alunos(as) do projeto de ensino compartilham os videos produzidos para as
matérias do jornal (em geral, entrevistas videogravadas por eles(as) mesmos(as)).

Além disso, pode-se ainda dizer que um trabalho especificamente de
publicacdo em um jornal disponibiliza aos alunos um espaco publico para que eles
possam também discutir abertamente, mas de maneira formal, questdes de seu
interesse que, em geral, sdo escamoteadas na escola. Isso, por sua vez, tem
implicagbes diretas com a questdo da aprendizagem no contexto escolar. Por
conseguinte, dando sequéncia a discusséo teorica, considero oportuno fazer uma
reflexdo acerca do conceito de aprendizagem que subjaz a esta pesquisa. Para
tanto, ap6io-me na perspectiva sécio-histérica vygotskyniana de aprendizagem.

*% Os sites da internet j4 existiam muito antes do advento da Web 2.0, mas, para ter um sife pessoal, por mais
simples que fosse, era necessdrio um grande conhecimento de programacao e linguagem técnica. Com a Web
2.0, a criag@o de sites se tornou algo bem mais simples, constituindo-se, assim, como um espago do “muitos
para muitos”.
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3.5. A teoria vygotskyniana: por um conceito sécio-histéorico de
aprendizagem

A escolha por me basear nos conceitos e nogdes de aprendizagem de
Lev Vygotsky n&o se deu de forma aleatéria e acritica, mas em fungéao da grande
influéncia dos conceitos teoricos desse pensador na minha caminhada como
professor de linguas, particularmente em duas importantes obras suas: “A
Formacgao social da mente” e “Pensamento e linguagem”.

Com efeito, ndo farei aqui uma discussdo tdo aprofundada dos
conceitos vygotskynianos de aprendizagem. Limitar-me-ei a discorrer, de forma
comedida, sobre algumas questdes apontadas por Vygotsky e seu circulo, que
considero basilares para a no¢cédo de aprendizagem com a qual lido no presente
estudo.

Vygotsky, em conjunto com seus colaboradores Alexander Romanovich
Luria e Alexei Nikolaievich Leontiev, construiu um modelo explicativo no qual se
busca entender o desenvolvimento do individuo e da espécie humana, ao longo de
um processo compreendido como soécio-histérico. Esse modelo surgiu a partir da
discussao entre uma psicologia, tida como ciéncia natural — que procurava explicar
processos elementares do ser humano como organismo biol6gico — e uma outra
psicologia, como ciéncia mental — que descrevia as propriedades dos processos
psicoldgicos superiores, aproximando-se, portanto, das ciéncias humanas.

O grupo de pensadores buscou, entdo, a construcdo de uma nova
forma de compreender os processos de desenvolvimento humano. Para Vygotsky,
a aprendizagem humana nao acontece por processos diretos com 0 meio, mas por
mediacées entre os sujeitos e 0 meio em que vivem, ja que o funcionamento
psicoloégico se fundamenta nas relagées sociais entre individuos e o mundo
exterior, que se desenvolvem dentro de um contexto sécio-histérico (VYGOTSKY,
2003[1930)).

O ponto-chave para a discussdo é que, segundo Vygotsky, as
caracteristicas tipicamente humanas ndo estdo presentes nos seres humanos

desde o nascimento, mas sao elaboradas a partir da interacao dialética entre o
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sujeito e o meio sécio-histérico-cultural em que vive, ja que, ao mesmo tempo em
qgue o ser humano transforma seu meio social, transforma-se a si mesmo mediante
a dinamicidade do préprio meio social. Tanto o sujeito quanto o ambiente social
sdo mediados pela cultura produzida historica e socialmente. Isso se configura
desde os primeiros anos da infancia, em que a crianca esta em constante
interacdo com os adultos e estabelece uma mediagdo com o grupo social e a
cultura que a permeiam (GOODWIN, 2000). Os adultos, por sua vez, introduzem
as criangas a sua cultura, atribuindo significados as condutas e aos objetos socio-
culturalmente elaborados ao longo da histoéria.

As contribuicdes de Vygotsky tém sido, de fato, muito valiosas para
areas do conhecimento que lidam com a aprendizagem — sobretudo nos ultimos
anos —, pois, diferentemente de visbes tradicionais de cunho estruturalista e
cognitivista®®, Vygotsky concebe que é a partir da relacdo com o outro, das
relacdes interpessoais, e com o mundo social que ocorre o desenvolvimento
intrapessoal, que se refere a capacidade de pensar sobre si mesmo, sobre a
realidade e de agir sobre ela (VYGOTSKY, 2003[1930]). Portanto, é por meio
dessa relagao interpessoal e intrapessoal que, segundo o autor, se manifestam
dois processos importantes na relagdo entre pensamento e linguagem para o
desenvolvimento humano: o de internalizagao e o de externalizagao.

O primeiro processo considera que toda linguagem é um fenémeno de
transicdo das fungdes interpsiquicas para as intrapsiquicas, isto €, da atividade
social e coletiva do individuo para a sua atividade mais individualizada. Para Wells
(1999), isso significa que os sujeitos se apropriam dos conhecimentos disponiveis
do mundo a partir das relagdes com os outros. O segundo processo, o de

externalizacao, ocorre em funcdo da expressado da linguagem simbdlica, o que

* Para Goodwin (2000), a grande maioria das pesquisas de cunho estruturalista e cognitivista ndo contempla
o contetiido e a natureza do processo de constru¢do do conhecimento na interag¢do. Isso porque, segundo o
autor, os estudos sobre o processo de ensino e aprendizagem que se orientam a partir dessas perspectivas, em
geral, refletem uma visdo muito ampla em que a linguagem € isolada de seu ambiente de uso, gerando, com
isso, uma dicotomia entre texto e contexto. O foco nesses tipos de abordagem parece recair muito mais nas
estruturas mentais dos participantes do que na aprendizagem como uma atividade situada, separando,
portanto, a interacao das circunstancias sociais, culturais, materiais e histéricas que a constituem.
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permite que os sujeitos tenham acesso a suas representacdes, da mesma forma
que possibilita aos outros esse acesso, nao apenas reproduzindo a cultura, mas
criando instrumentos e signos que podem transformar a prépria cultura. Esse
aspecto permite, entao, considerar que o sujeito é ativo em seu desenvolvimento.

Com efeito, é através da interacdo com outros sujeitos que vao sendo
internalizados os conhecimentos, papéis, funcbes e identidades sociais que
permitem a formacao dos conhecimentos e da propria consciéncia. Esse processo
desenvolve sistemas simbodlicos que organizam os signos em estruturas
complexas e articuladas. Vygotsky (2000[1934]), entdo, argumenta que o0s sujeitos
se tornam entes ativos e interativos a partir do processo da interagcao social com
diferentes materiais fornecidos pela cultura. Nesse sentido, caracteristicas
individuais como: modo de agir, de pensar, de sentir, valores, conhecimentos,
visdo de mundo etc. sdo, portanto, frutos da interacdo do sujeito com o ambiente
social no qual esta inserido.

Vale enfatizar que o fato de Vygotsky atribuir ao meio social o papel de
propulsor da aprendizagem e, consequentemente, do desenvolvimento nos
processos histéricos e culturais ndo implica um determinismo social que enxerga o
individuo como uma espécie de fantoche a mercé da histéria e da cultura.
Vygotsky, ao contrario, entende essa relagdo sujeito e mundo social a partir de um
processo sempre dialético, pois, conforme apontei acima, ao mesmo tempo em
que o ser humano é moldado pelas relagdes sociais decorrentes das interacoes
em contextos histéricos e culturais diversos, ele também molda e transforma
essas relacbes, contribuindo, desta forma, para um processo em constante
transformacao.

E nessa relacdo dialética entre o ser humano e o meio social que surge
um conceito basilar de Vygotsky, constitutivo da aprendizagem e do
desenvolvimento humano: a mediacao. Para Vygotsky, o conhecimento nao é
compreendido como um produto direto do sujeito sobre a realidade, mas, por meio
de diversas relacdes entre os sujeitos, os objetos e 0 meio em que vivem. Assim,

pode-se dizer que, em todo processo de construcdo e apropriacdo de
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conhecimento, é necessaria a mediacado, que, nada mais é que a intervencao de
alguém para que um outro se aproprie da cultura constituida sécio-historicamente,
0 que é viabilizado, principalmente, por meio da aprendizagem.

Vygotsky diferenciou o processo de mediacdo por meio de dois
elementos basicos: o instrumento e o signo. A esse respeito, Blanck (1996, p. 4)
assevera que:

As investigagbes de Vygotsky tentaram descobrir como as
pessoas, com a ajuda de instrumentos e simbolos, direcionam sua
atencdo, organizam a memorizagdo consciente e regulam sua
conduta. A esséncia do comportamento humano reside na
mediacao por instrumentos e simbolos. Os instrumentos orientam-
se para fora, em diregcdo a transformacdo da realidade fisica e
social. Os simbolos sao orientados para dentro, em direcao a auto-
regulagao da propria conduta.

Sob essa perspectiva, pode-se afirmar que o instrumento, por orientar-
se “para fora”’, tem a funcdo de regular as acbes sobre os objetos, sendo
responsavel pelas mudangas externas, pois amplia a capacidade de intervencao
do ser humano na natureza; o signo, por sua vez, por ser orientado “para dentro”,
regula as acdes sobre o psiquismo humano, permitindo que o sujeito, entdo, possa
controlar voluntariamente sua atividade psicolégica, ampliando, dessa maneira, a
capacidade de atencao, de meméria e de obtencao de informacgoes.

Vygotsky entende também que o processo de mediacdo sofre
transformacées ao longo do desenvolvimento do sujeito. Na concepgao
vygotskyana, € a partir da experiéncia com o mundo objetivo e do contato com as
formas construidas sécio-culturalmente que o sujeito pode construir seu proprio
sistema de signos, por meio do qual compreende o0 mundo a sua volta. Nesse
sentido, a linguagem passa a ter, para Vygotsky, uma profunda importancia, uma
vez que se trata de um sistema simbdlico fundamental para os grupos humanos,
gue organiza os signos em estruturas cada vez mais complexas e € (re)elaborado
no percurso da histéria, construida sécio-culturalmente.

Por meio da linguagem, constituem-se, entdo, os conceitos, as formas

de organizacdo do grupo, as mediacoes entre o0s sujeitos € o0s objetos de
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conhecimento. Desse modo, a linguagem se torna fundamental no processo de
construcdo do conhecimento, visto que é através dela que o0s sujeitos
desenvolvem a capacidade humana de interacdo social, reflexdo, pratica,
socializagao, transformacgéo social e produgédo de uma nova histéria e cultura, em
que se aprofunda seu poder de dialogo com os outros sujeitos e também com o
mundo no qual esté inserido, exercendo, portanto, um papel enorme na formacao
de sistemas ideoldgicos, como a escola.

Nesse sentido, Vygotsky vé a escola como a instituicdo com o objetivo
de intervencdo pedagdgica intencional que deve desencadear o processo de
ensino e aprendizagem e a construcao dos sujeitos nele envolvidos. Isso permite
que o aluno ndo se torne somente sujeito da aprendizagem, mas o sujeito que
constréi a propria aprendizagem, lidando com questées concernentes a valores,
habitos, principios, ética etc., isto €, no curso das relacbes sociais, que se
constituem com base nas condicbes em que a interacdo acontece.

Destarte, € possivel afirmar, com base na perspectiva vygotskyniana,
gue o processo de aprendizagem se constitui por meio da interagédo entre pessoas
e instrumentos sécio-culturais. E, portanto, a partir do processo de interagéo, mais
especificamente, do contato com pessoa(s) mais experiente(s) e com o contexto
histérico-cultural — incluindo também os instrumentos disponiveis —, que o0s
sujeitos podem desenvolver suas potencialidades. Isso, por sua vez, se remete a
dois conceitos basilares no processo de aprendizagem: o de “Zona Proximal de

Desenvolvimento” (ZPD)>® e o de andaime (scaffolding).

3.6. ZPD e Scaffolding: conceitos de aprendizagem com o outro

Conforme mostrei na se¢ao anterior, para Vygotsky, que reconhece a
origem social no processo de constituicdo do conhecimento, a aprendizagem
acontece inicialmente de forma interpsiquica, isto é, no coletivo, para depois

% Agradeco a Professora Roxane Rojo por chamar a minha atencdo para a questio do termo vygotskyniano.
Isso porque, embora alguns autores o chamem de “ZDP” (Zona de Desenvolvimento Proximal), o termo que
refletiria mais adequadamente a perspectiva de Vygotsky seria “ZPD” (Zona Proximal de Desenvolvimento),
visto que “Proximal” se refere a “Zona” e nao a “Desenvolvimento”.
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ocorrer a construcao intrapsiquica (VYGOTSKY, 2000[1934]). Nesse caso, parte-
se do pressuposto de que o conhecimento se constréi através de interacdes entre
sujeitos, interacbes essas que seriam as principais desencadeadoras do
aprendizado. Em outras palavras, o processo de mediagcdo de aprendizagem se
estabelece quando duas ou mais pessoas agem juntas em uma atividade
(interpessoal), possibilitando uma reelaboracao (intrapessoal) por meio do uso da
linguagem.

Vygotsky (2000[1934]) vé, portanto, na interacdo social o motor do
desenvolvimento cognitivo, identificando o ser humano como um ser de/ na
linguagem verbal ou ndo-verbal. Isso porque, para compreender, controlar e atuar
de maneira consciente sobre a realidade social na qual se insere, o sujeito deve
expor-se a uma constante desorganizagdo e consequente reorganizagdo do
conhecimento, o que s6 é possivel por meio da linguagem. Para o autor, a
consciéncia de si mesmo se desenvolve a partir do reconhecimento da alteridade
e da noc¢ao do espago social como o lugar das trocas e relagdes antitéticas, onde
0 sujeito reconhece a si mesmo partindo das interagcbes com o outro e, por meio
disso, torna-se capaz de construir seu conhecimento e atuar de maneira critica
sobre a realidade que o cerca.

Assim, para Vygotsky, a aprendizagem ideal deve ser aquela que
promove o desenvolvimento: o ensino ndo implanta novas fungbes psiquicas no
sujeito, mas cria condicbes para que ele as possa construir, a partir de
instrumentos que se colocam a sua disposicao VYGOTSKY (2003 [1930]). Desse
modo, pode-se dizer que as potencialidades do sujeito devem ser consideradas
durante o processo de ensino e aprendizagem. Essas potencialidades podem ser
transformadas a partir do contato com uma pessoa mais experiente e com o
contexto histérico-cultural, produzindo-se, assim, nesse sujeito, novas
potencialidades, num processo dialético continuo de criacdo e recriacdo de
conhecimentos, conceitos, crengas e valores do mundo em que vive. Segundo o
autor, esse processo dialético se constitui a partir de dois niveis de

desenvolvimento: o desenvolvimento real, ou seja, aquele que se refere as
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conquistas ja atingidas pelo individuo (corresponde aquilo que o sujeito ja é capaz
de realizar sozinho, sem a ajuda de outro par mais experiente); e o
desenvolvimento potencial, definido como aquele que se relaciona as capacidades
e conquistas a serem construidas (¢ o desenvolvimento relacionado com a
capacidade de fazer algo, mas que depende da ajuda de (um) sujeito(s) mais
experiente(s)).

Nesse sentido, a concepg¢do de que o processo de aprendizagem se
constitui por meio da capacidade do sujeito de resolver problemas e realizar agcoes
que estdo além do seu nivel de desenvolvimento com o auxilio de um par mais
competente desencadeou a elaboracdo do conceito de Zona Proximal de
Desenvolvimento (ZPD), que viria a contribuir significativamente para a
compreensao e transformacao do processo de ensino e aprendizagem em sala de
aula. Segundo Vygotsky (2003 [1930], p.112), a ZPD se caracteriza como a
“distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢cao de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes”.

Assim, o conceito de ZPD pressupde que as relagdes interpessoais,
construidas histérica e culturalmente, se tornam elementos centrais nos processos
de desenvolvimento e aprendizagem, uma vez que, por meio das relagdes
interpessoais, 0 par mais competente cria ZPDs para que o outro venha a atingir
um nivel mais elevado de reflexdo sobre a atividade em jogo.

Dentro dessa perspectiva, pode-se afirmar que a escola possui, de fato,
um papel fundamental. Isso porque, diferentemente de algumas situacdes
informais nas quais o sujeito aprende por estar em um ambiente cultural
especifico, & na escola que deve ocorrer uma intervengao pedagdgica intencional
para desencadear o processo de ensino e aprendizagem por parte do docente,
cuja funcdo seria a de interferir na ZPD do aluno, na tentativa de promover

avancos no seu desenvolvimento.
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Contudo, essa perspectiva s6 pode se tornar valida, segundo Vygotsky
(2003 [1930]), se a aprendizagem estiver a frente do desenvolvimento, ou seja,
quanto mais o sujeito aprende, mais ele se desenvolve e assim sucessivamente.
Com efeito, isso imputa a escola um papel essencial na construgdo do aprendiz,
pois deve promover um ensino que privilegie as etapas ainda nao alcangadas por
ele, funcionando como incentivadora de novas conquistas do seu desenvolvimento
potencial.

Vygotsky ainda nos chama a atengdo para o fato de que “o
desenvolvimento se da ndo em circulo, mas em espiral, passando por um mesmo
ponto a cada nova revolugdo, enquanto avanga para um nivel superior’ (Vygotsky,
2003[1930], p. 74). Isso quer dizer que a ZPD néo deve ser encarada dentro de
uma visdo simplista e mecénica como a pura transferéncia de habilidades e
conhecimentos daqueles que sabem mais para aqueles que sabem menos, mas
deve ser vista dentro desse movimento em espiral, no qual as relagcdes entre
aprendizagem e desenvolvimento, emergentes das interagdes decorrentes das
mais diversas esferas do meio social, sdo extremamente complexas, nao
podendo, portanto, ser reduzidas a uma forma Unica e imutavel. Do mesmo modo,
deve-se entender que o conhecimento € constituido numa constante zona de
“conflitos” — aqui empregado no sentido de geracdo de embates discursivos entre
os interactantes em torno da discussdo de um determinado assunto —, cujas
praticas e situacbes de aprendizagem (numa sala de aula ou na internet, por
exemplo) podem permitir 0 engajamento desses interactantes em atividades
colaborativas que levem em conta 0s processos interativos existentes nos mais
variados contextos sociais.

Outro conceito basilar no processo de aprendizagem e inter-relacionado
ao conceito de ZPD ¢é o de “andaime” (scaffolding), termo metaférico que se refere
a uma espécie de assisténcia ou auxilio — verbal ou ndo verbal — que um membro
mais experiente (um par mais competente) de uma cultura pode fornecer a um

outro. O termo foi inicialmente cunhado por Bruner et al. (1976), que tinham como
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finalidade explicar os meios através dos quais um adulto poderia ajudar uma
crianga numa relagdo de ensino e aprendizagem.

O conceito é, de fato, mais frequentemente aplicado como uma
estratégia instrucional no ambito da escola, mas pode, outrossim, ocorrer em
qualquer ambiente social. Tanto em um caso quanto no outro, 0 andaime, ainda
segundo os autores, se constitui a partir da construcdo de habilidades, que se
tornam cada vez mais “complexas”, através de uma apropriada capacidade para
lidar com as exigéncias novas e mais dificeis de uma determinada tarefa, ou seja,
trata-se da capacidade de lidar com o aspecto de novidade e de gradacédo da
dificuldade requerida pela tarefa. Nesse sentido, a intervencdo de um professor,
por exemplo, pode fazer com que o aprendiz resolva um problema, realize uma
tarefa ou atinja um objetivo que estd além da sua capacidade, servindo, assim,
como um ‘andaime’ necessario para o aprendiz na construcéao da sua ZPD.

Na tentativa de estabelecer essa relagdo de “andaimes” entre o

aprendiz e o “tutor”®’

, Bruner et al. (1976) apresentam seis funcdes especificas na
construgcéo dos andaimes:

1) “Recrutamento” (Recruitment), funcdo que se caracteriza como a
primeira tarefa a ser desempenhada pelo tutor e consiste na obtencdo do
interesse e na adesao por parte dos aprendizes para que estes se envolvam com
as exigéncias exigidas pela tarefa;

2) “Reducéo nos graus de liberdade” (Reduction in degrees of freedom),
funcdo que envolve uma espécie de simplificagdo da tarefa, por meio da redugao
do numero de agdes requeridas para alcangar sua solugéo. A ideia dos autores,
nesse caso, € reduzir o tamanho da tarefa para que possa ser reconhecida pelo
aprendiz e para que este possa perceber se consegue ou nao se “ajustar’ as
exigéncias que a tarefa exige. Nesse sentido, o andaime é fornecido pelo tutor a

fim de permitir que o aprendiz possa aperfeigoar a realizagao da tarefa;

! Como o termo “tutor” (tutor, do inglés) é especificamente usado por Bruner ef al. (1976) para designar a
pessoa que assiste o aprendiz com os andaimes, resolvi manté-lo nesta parte em que resenho o trabalho dos
autores.
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3) “Manutencéo da direcao” (Direction maintenance), fungdo de manter
o aprendiz focado no objetivo proposto, ja que ele pode se dispersar do objetivo
da tarefa. Nesse caso, a funcdo do tutor é, portanto, a de fazer com que o
aprendiz continue a desempenhar a atividade, mas também a de manté-lo
motivado pela tarefa;

4) “Enfase dos tragos criticos” (Marking critical features), fungao em que
o tutor, através de uma gama de meios, enfatiza determinadas caracteristicas da
tarefa, relevantes para a sua execugéao, e interpreta as discrepancias existentes.
Essas caracteristicas possibilitam fornecer informagdes sobre a discrepancia entre
0 que o aprendiz produziu e o que deveria reconhecer para a realizacao do
trabalho;

5) “Controle da frustragao” (Frustration control), funcdo que consiste na
tentativa de reduzir o stress e a frustragcdo do aprendiz na resolucao de algum
problema. Isso pode ser obtido com a interferéncia do tutor para tentar acalmar e
trabalhar junto com o aprendiz, sempre que este parecer ansioso na realizacéo de
alguma atividade; e

6) “Demonstragao” (Demonstration), funcao que busca criar modelos
dos procedimentos mais apropriados para atingir os objetivos ou as solugdes para
as tarefas. Contudo, isso engloba muito mais do que uma simples performance do
tutor para o aprendiz, visto que envolve também uma “idealizagao” (idealization)
da agéo a ser realizada, podendo abarcar ainda a organizacdo ou até mesmo a
explicacdo de uma solucéo ja parcialmente executada pelo proprio aprendiz.

E preciso ainda apontar que, muito embora os autores ndo facam
qualquer referéncia explicita ao conceito de ZPD, nota-se, conforme apontei
acima, uma inter-relagdo entre ambos os conceitos. Wells (1999), a esse respeito,
argumenta que o conceito de andaime seria um modo de operacionalizar o
conceito vygotskyniano de ZPD, ja que este se encontra subjacente aquele. De
forma mais ampla, nota-se que ambos os conceitos foram construidos na tentativa
de descrever o desenvolvimento do aprendiz na interagdo com o tutor. Com efeito,

no contexto de ensino e aprendizagem especificamente, o conceito de andaime se
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torna uma metafora adequada para explicar como o processo de colaboragcéao
mutua, com vistas a resolug¢do de problemas — e, por conseguinte, a producao de
conhecimento —, ocorre na ZPD.

Nesse sentido, pode-se dizer que, ao avaliar a distancia entre o
desenvolvimento real, ou seja, aquele que se refere as conquistas atingidas pelo
aprendiz, e o desenvolvimento potencial, aquele que se relaciona as capacidades
e conquistas a serem por ele obtidas, o par mais experiente pode construir, por
meio da linguagem, os andaimes necessarios para reduzir cada vez mais essa
distancia, ou seja, transformar gradualmente desenvolvimento potencial em
desenvolvimento real. Nesse sentido, Wells (1999, p. 127), entdo, identifica trés
caracteristicas fundamentais do andaime na relacdo com a ZPD: “1) a natureza
essencialmente dialégica do discurso no qual o conhecimento € construido; 2) a
significancia do tipo de atividade em que o saber é incorporado; 3) o papel dos
artefatos que fazem a mediacdo do conhecimento”.

Sob essa perspectiva, um trabalho de constru¢cdo de andaimes pode
tomar ndo apenas a forma de uma pergunta, mas também ser uma resposta do
professor a fala do aluno, auxiliando-o na elaboracdo de seu enunciado, nos
comentarios, na re-elaboracao, na parafrase e na expansao do turno de fala do
aluno. Todas essas estratégias dao ao discente a oportunidade de
“reconceitualizar” o seu pensamento inicial. Isso, no entanto, ndo quer dizer que
essa “reconceitualizacéo” se restrinja a avaliagao do professor — apenas a um
veredicto sobre a correcdo da contribuicdo do aprendiz —, como o famigerado
modelo tradicional tripartite “IRA” (iniciacdo — resposta — avaliagdo). E, antes de
tudo, uma oportunidade de levar o aprendiz a novas formas de pensar, de
categorizar, de analisar, enfim, de coconstruir conhecimento.

E possivel, portanto, afirmar que os conceitos de ZPD e andaime sdo
eixos centrais do processo de aprendizagem, pois, através desses conceitos, €
possivel estabelecer uma relagcao entre conhecimento e o contexto sociocultural
do aluno. Se essa relagao, conforme aponta Wells (1999), é mediada por artefatos

culturais, entdo, a maneira pela qual determinados artefatos (digitais), como a
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internet, sao utilizados no contexto escolar pode influenciar muito
significativamente as praticas de professores e alunos. E partindo, entdo, dessa
concepgao que discuto, na se¢ao seguinte, acerca da internet como uma possivel
mediadora tecnoldgica no processo de aprendizagem, tendo em vista o novo

saber-fluxo constitutivo do mundo atual.

3.7. Novo saber-fluxo: a internet como uma possivel mediadora na
aprendizagem

Conforme apontei na secao 3.4, o uso da internet merece, de fato, um
destaque especial, pois vem, entre outras coisas, contribuindo para um novo
modus operandi na producao da escrita. Por isso, se, por um lado, a “Galaxia de
Gutenberg” representou, segundo Lévy (1996), uma nova episteme que se
adequou a um critério de universalidade e objetividade (ver secao 3.1), por outro,
a escrita coletiva na internet passou a disponibilizar novas ecologias de escrita,
podendo, do mesmo modo, se falar no surgimento de “novas epistemologias”.

Com efeito, a comunicacao na internet € processada por todos e para
todos. Como consequéncia, o processo de escrita pode se tornar, de fato, coletivo,
pois a internet, com o advento da Web 2.0, conforme mencionei anteriormente (ver
secado 3.4), possibilita a qualquer pessoa publicar um texto ou outro tipo de
criagdo, sem passar pelos intermediarios tradicionais, como, por exemplo, uma
editora, o que altera, por conseguinte, as relagcdes tradicionalmente hierarquicas
entre autor/ editora e autor/ leitor.

Essa transformagédo das relagdes entre autor e leitor significa que
qualquer pessoa no ciberespagco pode ser, ao mesmo tempo, produtor, difusor e
consumidor de textos, levando a inexisténcia de centros exclusivos de difusdo
textual, uma vez que qualquer um pode ter hoje o seu blog ou a sua pagina na
internet. O ciberespaco, nesse caso, &, antes de tudo, um espago democratico,
que oferece lugar para todos, a todas as culturas e a todas as singularidades
(LEVY, 1999; 2003). Destarte, pode-se dizer que essa possibilidade de atuagdo
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direta dos usuarios na rede cria novos espacos de atuacdo na esfera publica. A
esse respeito, Lévy (2003, p. 56) assevera que:

A principal vantagem da internet, relativamente aos meios de
comunicacdo da democracia mediatica da segunda metade do
século XX (imprensa, radio e televisdo), é que permite a todos os
agentes se exprimir sem ter de passar pelo poder do jornalista.
Resultado: a esfera publica alarga-se, diversifica-se e complica-se
particularmente. Esta mutagado da esfera publica constitui um dos
fundamentos da ciberdemocracia®.

Esse alargamento da esfera publica da internet, ao proporcionar uma
desestabilizacdo da nocao de autoria, traz em seu bojo uma reconfiguracdo no
que diz respeito tanto ao poder quanto ao conhecimento. Em relagado ao primeiro,
pode-se dizer que a internet vem contribuindo para uma reorganizacao do poder e
provocando, segundo Kress (2010), uma mudanca das estruturas de poder
hierarquicas (verticais) para relagées mais abertas e participativas (horizontais).

Essa redistribuicao de poder no mundo digital, por sua vez, tem seu
efeito mais profundo na propria nocao de conhecimento, pois, na realidade
hipertextual, este ja ndo é mais um produto unilateral de seres humanos isolados,
mas de uma vasta cooperacdo cognitiva distribuida. Além desse carater
cooperativo, Lévy (1999, p. 157 — grifos meus) faz duas outras constatagdes sobre
a questao do conhecimento na contemporaneidade que considero particularmente

relevantes mencionar aqui:

A primeira constatagéo envolve a velocidade do surgimento e da
renovagdo dos saberes e do know-how. Pela primeira vez na
histéria da humanidade, a maioria das competéncias adquiridas
por uma pessoa no comego de seu percurso profissional serdo
obsoletas no fim de sua carreira. A segunda constatacao,
fortemente ligada a primeira, concerne a nova natureza do
trabalho, na qual a parte da transacao de conhecimentos nao péara

32 . . . ., .~ . ~ . .

Um dos maiores exemplos atuais de ciberdemocracia € talvez a cria¢do e divulgacdo do Wikileaks, um site
recente que, por meio da acdo de colaboradores de diversas partes do planeta, desafia superpoténcias
mundiais, sobretudo os Estados Unidos, com suas publicacdes sobre dados sigilosos governamentais na
internet.
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de crescer. Trabalhar equivale cada vez mais a aprender,
transmitir saberes e produzir conhecimentos.

As duas constatagbes apontadas por Lévy, embora estejam
relacionadas ao campo profissional, podem, a meu ver, ser também pensadas a
luz do processo de ensino e aprendizagem. Isso porque, se a questao central das
duas constatacoes parece ser o carater efémero e multifacetado que o
conhecimento passou a assumir na contemporaneidade, entao, parece, outrossim,
premente a necessidade de repensar as praticas tradicionais de ensino com as
quais a escola vem lidando em pleno fulgor da era da “(trans)informagao”.

Diante dessa nova perspectiva, pode-se dizer que, se antes a forma
tradicional de conhecer se centrava na figura do professor, como o “dono do
saber”, cada vez mais novas formas de saber passam a ser visualizadas. Na era
atual que estou chamando de “era da (trans)informagao”, em que a informacéao (o
saber-fluxo) é cada vez mais efémera, fragmentada e multifacetada — o espaco de
“dono do saber” do docente deve dar lugar ao de facilitador do aprender (para usar
o termo vygotskyniano). Além disso, se o conhecimento deve ser compreendido
por meio das relagdes entre os sujeitos, 0s objetos e o meio social em que vivem
(VYGOTSKY, 2000[1934]) — e isso se potencializa com o uso da internet —, entao,
o professor deve se posicionar ndo mais na funcdo de um “transmissor de
informacdes”, mas sim na fungcdo de um intermediador do saber.

Com base nessa visdo, uma questao que vem sendo discutida e, de
uma certa forma, ja trabalhada nos Ultimos anos é o uso das TIC, mais
especificamente da internet, no processo de aprendizagem. Para entender essa
questdo, recorro novamente a um ponto basilar de Vygotsky: a mediacdo (ver
secao 3.5). Nesse sentido, pode-se dizer que o sujeito, para interagir com o0s
outros no mundo, faz uso de determinados instrumentos que agem como
mediadores, com o intuito de realizar interpretacdes das informacdes advindas das
interacdes vivenciadas. Desse modo, segundo Vygotsky (2003[1930]), o

instrumento € mais do que um simples objeto de formas pré-determinadas; € uma
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ferramenta que possibilita mediacdo entre o ser humano e o seu contexto de
atuacéo.

Para Vygotsky, os instrumentos sao externamente articulados para
mediar as agdes sobre o objeto com o qual se lida, constituindo-se, portanto, como
o modo pelo qual o sujeito transforma a natureza, gerando, com isso,
modificacdes nesse objeto, ja4 que, de alguma forma, propicia a quem o utiliza
construir, moldar e/ou modificar o objeto, segundo suas necessidades. Destarte,
na perspectiva vygotskyana, o instrumento se constitui como o elemento posto
entre o sujeito e o objeto no qual atua, visando a execug¢do de determinadas
tarefas e o alcance dos objetivos nelas contidos.

Ao transpor essa nocao de instrumento para o contexto atual da
internet, pode-se dizer que suas ferramentas vém se constituindo como
instrumentos mediadores cada vez mais importantes nas mais diversas praticas
sociais de milhées de pessoas no mundo inteiro, sobretudo nas praticas de
criancas e adolescentes, podendo, se tornar, jpso facto, um potencial mediador a
ser explorado no processo de ensino e aprendizagem na escola.

Entretanto, embora cada vez se discuta mais acerca da potencialidade
de utilizacdo da internet como recurso para mediacdo no processo de ensino e
aprendizagem, o que ainda se podem notar sdo escolas publicas estaduais e
municipais que possuem laboratorios de informdtica que praticamente ndo séo
usados por questées de naturezas diversas: crengas, mitos, resisténcia a respeito
do uso do computador, falta de conhecimento da linguagem digital, falta de
conhecimento da potencialidade do recurso, dentre outros possiveis fatores.

Para que se possa enfrentar essas questdes, espera-se que o educador
passe a se envolver com as novas TIC e com os novos desafios postos para o
mundo educacional trazidos por essas tecnologias. Esses novos desafios,
portanto, devem ser necessariamente enfrentados, uma vez que nao € uma opgao
para a escola ou para o professor fazer uso das novas TIC; € uma realidade

inevitdvel que se constitui em funcdo de uma nova concepcao do saber, um
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“saber-fluxo”, que exige a construcdo de novos modelos de espacos de

conhecimentos. Ou, nas palavras de Lévy (1999, p. 158),

O saber-fluxo, o saber-transacdo de conhecimento, as novas
tecnologias da inteligéncia individual e coletiva estdo modificando
profundamente os dados do problema da educagao e da formacao.
O que deve ser aprendido ndo pode mais ser planejado, nem
precisamente definido de maneira antecipada. Os percursos e 0s
perfis de competéncia séo, todos eles, singulares e esta cada vez
menos possivel canalizar-se em programas ou curriculos que
sejam validos para todo o mundo. Devemos construir novos
modelos de espago dos conhecimentos. A uma representagdo em
escalas lineares e paralelas, em piramides estruturadas por
“niveis”, organizadas pela nocao de pré-requisitos e convergindo
até saberes “superiores”, tornou-se necessario doravante preferir a
imagem de espacos de conhecimentos emergentes, abertos,
continuos, em fluxos, nao-lineares, que se reorganizam conforme
0s objetivos ou contextos.

Esse “saber-fluxo”, possibilitado, sobretudo, pelo advento da internet,
esta dando origem a novos modos de comunicacdo, a mudangas na aquisicao e
no uso de recursos digitais, a rapida disseminag¢ao da informacéo e a colaboracao,
compartilhamento e didlogo entre pares localizados em qualquer parte do mundo.
Isso fornece, portanto, um ambiente propicio a inteligéncia coletiva e forca as
pessoas a metamorfoses.

Contudo, o fato de a internet estar contribuindo para metamorfoses no
modo como se concebe o saber — um saber que leva, de fato, ao desenvolvimento
de uma nova “inteligéncia coletiva” — ndo quer dizer, ao contrario do que muitos
vém professando de forma sensacionalista, que estamos diante do “determinismo
tecnologico”, cujas qualidades tecnoldgicas seriam as grandes responsaveis pelas
mudancas que inevitavelmente afetam as relagbes sociais. Nem tdo pouco o
inverso seria um truismo: o do “determinismo social’, em que as proprias pessoas,
e nao a tecnologia, seriam o0s Unicos responsaveis pelo fendmeno da
transformacao digital na era da (trans)informacéo. Inspirado em Vygotsky, penso,
ao contrario dessas posicoes antitéticas, que as TIC, e a internet, em particular,
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tém, de fato, efeitos diretos nas pessoas, mas estas, por sua vez, moldam seus
usos nas praticas sociais das quais participam.

Ao trazer essa discussao especificamente para o campo do letramento,
pode-se dizer, do mesmo modo, que 0 uso de novas técnicas em uma pratica de
letramento nao pode ser considerado como um novo letramento, uma vez que se
podem usar novas TIC para simplesmente replicar antigas praticas de letramento,
como ainda acontece bastante no contexto escolar. A esse respeito, Knobel &
Lankshear (2007, p. 7) apontam que:

A centralidade para os novos letramentos nao esta no fato de que
podemos agora ‘procurar informagbdes onlin€ ou escrever
redagées usando um processador de textos ao invés de uma
caneta ou uma maquina de escrever, mas Sim que as novas
tecnologias mobilizam tipos de valores, prioridades, sensibilidades,
normas e procedimentos muito diferentes dos letramentos com os
quais estamos familiarizados.

Esse reconhecimento acerca dos novos letramentos, por conseguinte,
reforca a importancia, conforme apontei logo acima, tanto do papel da internet
como instrumento de mediacdo do conhecimento, quanto do papel do professor
como um facilitador (intermediador) do saber entre o aluno, a escola, as TIC e o
mundo, a fim de que se possa pensar e construir, de fato, novos letramentos.
Destarte, seja através de pesquisas realizadas na internet nos laboratérios de
informatica das escolas, seja por meio de novas ferramentas que possibilitam a
interacédo entre alunos em cursos ministrados em ambiente online, seja na criacao
de um jornal digital escolar por parte de um grupo de alunos de uma escola
publica, novas perspectivas de aprendizagem devem surgir para favorecer a
aprendizagem colaborativa em rede, possibilitada, mormente, pelo advento de
novas ferramentas da internet.

Neste estudo, busco trabalhar, particularmente, com duas ferramentas
da internet (o correio eletrbnico e a conversa instantdnea) que, devido a um
conjunto de questées de ordem sdcio-técnica (ver secao 2.3), possibilitaram aos

alunos(as) envolvidos no projeto de ensino do jornal online o desenvolvimento de
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PCE no contexto escolar. Com efeito, o ponto central desta pesquisa esta focado
no modo como PCE podem ser trabalhadas no contexto escolar a partir do uso de
ferramentas digitais da internet. Por isso, antes de entrar propriamente nessa
questdo, considero pertinente discutir e formular um conceito basilar para
compreender a nocao de PCE com a qual opero neste estudo: colaboracao.

3.8. Colaboracao: uma discussao conceitual

Na era atual da (trans)informacao, a palavra “colaboragao” parece ter
ser tornado uma das buzzwords em diversas areas do conhecimento. No contexto
de ensino-aprendizagem, nas duas ultimas décadas, tem-se, de fato, discutido
consideravelmente acerca da colaboragdo (COLLIS, 1993; WINER & RAY,1994;
MACAULAY & GONZALES, 1996; GROSZ, 1996; PANITZ, 1996; ALLEN ET
AL.,1997; HILTZ E BENBUNAN-FICH, 1997; LAROCQUE & FAUCON, 1997;
BRNA, 1998; HENRI E LUNDGREN-CAYOL, 2001; COMEAUX, 2002;
MCINNERNEY E ROBERTS, 2004; BARKLEY et al., 2005; LIBERALLI, 2007;
IBIAPINA, 2008; MAGALHAES & FIDALGO, 2010; entre outros).

Para Collis (1993), a colaboragdo, seja no contexto de ensino e
aprendizagem ou nao, constitui-se por meio de um processo de producéo
compartilhada: dois ou mais sujeitos, com habilidades complementares, interagem
para criar um conhecimento compartilhado que nenhum deles tinha previamente
ou poderia obter por conta prépria. Nesse caso, a colaboracdo criaria um
significado compartilhado sobre um processo, um produto ou um evento. Isso
significa que, ao trabalharem em grupo, os sujeitos podem produzir melhores
resultados do que se atuassem individualmente. Num trabalho colaborativo,
portanto, ocorre, segundo o autor, a complementaridade de capacidades, de
conhecimentos, de esforgos individuais, de opinides e pontos de vista, além de
uma capacidade maior para gerar alternativas mais viaveis para a resolucédo de
problemas.

Com efeito, a visao de que o trabalho em grupo pode ser mais produtivo
do que o trabalho individual parece ser um ponto pacifico entre os autores
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supracitados e, seguramente, entre todos os demais autores que lidam com a
questdo. Contudo, no que diz respeito ao contexto de ensino-aprendizagem, é
valido trazer a tona a discussédo recente que se tem feito acerca dos termos
‘colaboragao’ e ‘cooperacao’, que, em geral, sdo tomados ou como conceitos com
diferentes perspectivas e técnicas, ou como parte de um continuum de estratégias
baseadas em aprendizagem coletiva, partindo da mais estruturada (cooperagao)
para a menos estruturada (colaboragao).

Macaulay & Gonzales (1996) e Comeaux (2002) postulam que a
cooperacao, contrariamente a colaboracao, pressupde uma tarefa distribuida entre
os varios elementos do grupo de trabalho, cuja énfase recai na realizacdo da
tarefa individualmente, baseada em subtarefas destinadas especificamente para
cada integrante, sem que haja necessariamente um encontro entre elas. O
trabalho colaborativo, por sua vez, ndo se caracteriza, segundo os autores, pela
soma ou justaposigao dos trabalhos individuais, por isso, € necessaria uma maior
cumplicidade entre os participantes do grupo para o estabelecimento de objetivos
comuns e das atividades a serem realizadas. Nessa mesma linha, Roschelle e
Teasley (1995, p. 70) apontam que a cooperacao € realizada “através da divisao
do trabalho entre os participantes, como uma atividade em que cada pessoa é
responsavel por uma porcao da solugdo do problema”, enquanto a colaboracao
envolve ‘0 empenho mutuo dos participantes em um esforgco coordenado para
solucionarem juntos os problemas”.

Panitz (1996) e Henri & Lundgren-Cayol (2001), por sua vez, ponderam
que, na cooperacao, existe uma organizacdo maior do grupo, com um maior
enfoque no controle da situacao por parte de alguém (um chefe ou professor, por
exemplo). A colaboragéo, por sua vez, implica em um processo mais aberto e
criativo, em que os integrantes do grupo interagem para atingir um objetivo
comum. Panitz (1996) explica que a cooperacao € mais estruturada porque o
professor teria o total controle da atividade proposta, uma vez que é ele quem
fornece os materiais de suporte a sua realizacao; aos alunos, caberia realizar,

entdo, a atividade e apresentar os resultados para todos (professor e colegas).
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Nesse sentido, segundo 0 mesmo autor, a aprendizagem cooperativa, por ter sua
base em uma série de processos definidos pelo professor para auxiliar os
aprendizes a interagirem com a finalidade de alcangar um objetivo em comum,
seria mais centrada no professor, enquanto que a aprendizagem colaborativa seria
mais centrada no aluno.

Essa posicado é também defendida por Mclnnerney e Roberts (2004),
para quem o termo aprendizagem colaborativa € mais apropriado para ser usado
para referenciar as técnicas que enfatizam a interagcao aluno-aluno, enquanto que
o termo aprendizagem cooperativa deveria ser usado para designar as situagoes
em que os alunos devem trabalhar em pequenos grupos sob a orientacao do
professor. A esse respeito, Crosz (1996) vai ainda mais longe. Por também
considerar que a colaboracdo se da muito mais na relagdo aluno-aluno, o autor
pondera que o termo aprendizagem cooperativa deve ser usado para se referir a
uma aprendizagem coletiva nos Ensinos Fundamental e Médio, enquanto a
aprendizagem colaborativa seria mais adequada na Educacao Superior.

Para Winer & Ray (1994), a colaboracao, além de ser mais aberta e
criativa, o que a torna, por conseguinte mais autbnoma, é também um processo
em que ha maior relacionamento entre os participantes e um grau de
comprometimento maior com o trabalho se comparada com a cooperacéao.
Segundo os autores, a relacdo entre as duas perspectivas (cooperacdo e
colaboragédo) se caracteriza também como um continuum, em que o trabalho
cooperativo evolui gradativamente até se tornar um trabalho colaborativo.

A distincdo entre cooperacao e colaboracdo é também enfatizada por
Larocque & Faucon (1997), ao apontarem que na cooperagao ocorre uma ajuda
mutua na execucgdo de tarefas que nem sempre resultam de decisdes conjuntas
dos membros do grupo, podendo, inclusive, haver relagcbes desiguais e
hierarquicas entre os participantes. Na colaboragdo, por sua vez, o trabalho
conjunto prevalece, por meio de apoio mutuo e definigdo coletiva de objetivos
comuns. Desse modo, segundo os autores, na colaboracdo todos trabalham em

conjunto e, por isso, as agdées nao sao hierarquicas, mas sao assumidas e
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realizadas através de um esforco coordenado e negociado, a fim de alcangarem
um objetivo comum. Essa diferenca é reforcada por Ibiapina (2008, p. 18), ao

afirmar que:

(...) Colaboragao nao significa cooperagao, tampouco participagao,
significa oportunidade igual e negociacdo de responsabilidades,
em que os participes tém voz e vez (...) geradas por meio de
mutua concordancia e de relagées mais igualitarias e democraticas
voltadas para o desenvolvimento de novos conhecimentos, novas
compreensdes e possibilidades de acéo.

Contudo, mesmo considerando pertinentes as caracteristicas que
diferenciam os dois termos (cooperacao e colaboragcao), € possivel notar que
algumas definicées apresentadas sdo questionaveis. Primeiramente, ao tomar os
termos do ponto de vista etimoldgico, percebe-se que ambos se apresentam como
sindnimos, conforme aponta o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001,

s/p - verséo eletrbnica):

‘Cooperar’, do latim “cooperor, aris, atus sum,ari — colaborar,
trabalhar com outro(s) —, significa atuar, juntamente com outros,
para um mesmo fim; contribuir com trabalho, esforcos, auxilio;
colaborar;

‘Colaborar’, por sua vez, do latim collaboro, as, avi, atum, are —
trabalhar de comum acordo —, significa trabalhar com uma ou mais
pessoas numa obra; cooperar.

Com efeito, alguns autores poderiam questionar a sinonimia entre
cooperacdo e colaboragdo, baseada exclusivamente no critério (aprioristico)
etimolégico dos termos. No entanto, € preciso também considerar que todo
trabalho colaborativo depende, em algum momento, da cooperacdo entre 0s
membros de uma equipe. Assim, a colaboracédo e, por extensdo, a cooperacao
sdo um empenho mutuo por um esforco coordenado para que um determinado
grupo solucione conjuntamente um problema. Isso explica o fato de muitas vezes
nao ser possivel dissociar a colaboracao de algumas formas de cooperacao. Por
exemplo, mesmo em uma divisdo de trabalho considerada “perfeita”, tipica de um
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trabalho cooperativo, os agentes envolvidos, em geral, tém, em algum momento
do trabalho, que colaborar uns com os outros para reunir os resultados em um
conjunto unico. Por outro lado, em todo trabalho colaborativo, ha sempre
momentos de trabalho individual, quando, por exemplo, os membros de uma
equipe estao realizando algumas das subtarefas do grupo por eles proprios
(pensando ou escrevendo rascunhos no papel ou no computador etc.).

Outro ponto importante a ser considerado diz respeito ao papel dos
participantes na colaboracdo. O fato de a colaboracdo apresentar, segundo
Ibiapina (2008), relagbes mais igualitarias e democraticas néo significa que nao
possa haver lideranca e, de uma certa forma, até assimetrias na interacdao. Em
alguns casos, atividades colaborativas podem, inclusive, atingir melhores
resultados quando um dos agentes desempenha um papel diferenciado, como o
de facilitador no processo colaborativo, por exemplo (ver se¢ao 3.10). Por isso,
sugestdes, como a de Crosz (1996), que preconizam que o termo aprendizagem
cooperativa deva ser usado para se referir a uma aprendizagem coletiva nos
Ensinos Fundamental e Médio, enquanto a aprendizagem colaborativa, na
Educacdo Superior, parecem pouco sensatas, visto que nao levam em
consideracao os contextos especificos nos quais as atividades (cooperativa e
colaborativa) sao produzidas.

Destarte, mesmo reconhecendo que a cooperagdao € a colaboracéo
apresentam certas diferencas no que diz respeito aos seus modos de
funcionamento, a perspectiva que defendo nesta pesquisa é a de que a
colaboragdo se constitui a partir de um trabalho conjunto mais amplo, cujo
processo envolve também a prépria cooperacdo. Por isso, diferentemente das
visbes que enxergam ambos 0s termos como antagbnicos, que se excluem
mutuamente, vejo-0s muito mais como partes complementares de um processo
maior de trabalho coletivo (processo colaborativo), cujo nivel de relacionamento
entre os participantes e o grau de comprometimento com o trabalho podem
aumentar ou diminuir, a depender das condi¢cées nas quais o trabalho em grupo

ocorre. Nesse sentido, um grupo, por exemplo, pode se reunir (presencialmente
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ou online) para discutir sobre a elaboracao de um dado documento e determinar,
entdo, que cada membro da equipe se responsabilize por uma parte do
documento, conforme € possivel notar a posteriori neste estudo, com base nos
dados empiricos gerados (ver capitulo 4). Tal concepgao, portanto, atribui a
colaboragdo uma complexidade maior, porquanto toma também a cooperagéao
como uma das atividades necessarias de seu processo, sejam elas mais ou
menos estruturadas.

Assim, penso que o trabalho colaborativo pode envolver uma
justaposicao de trabalhos individuais, tipicos de trabalhos cooperativos, porém
com a cumplicidade entre os participantes do grupo, que estabelecem, para esses
trabalhos individuais, objetivos comuns que atendam as necessidades do grupo.
Nesse sentido, o trabalho colaborativo se constitui a partir de um quadro de
interagdes do grupo, no qual se compartiiham descobertas, busca-se uma
compreensao mutua da situacdo, negociam-se os sentidos a serem atribuidos ao
trabalho, bem como se validam novos saberes construidos.

E possivel, portanto, afirmar que a colaboragdo é, antes de tudo, um
empreendimento ativo e social, fundamentado em teorias da aprendizagem de
inspiracdo sécio-construtivista — de base vygotskyniana — que possui duas forcas
de impulséo inter-relacionadas: o grupo, como agente de apoio individual, € 0
participante, cujo envolvimento para colaborar repousa no seu interesse em
partilhar com o grupo a realizacao de tarefas.

Desse modo, pode-se dizer que, dado o seu carater social, a
colaboracdo tem como base outros conceitos, como socializacdo e confianga,
identidade e coesao grupal, motivacao e envolvimento ativo na participacao. Isso é
particularmente importante para a producao do jornal digital escolar (ver capitulo
4), por exemplo, uma vez que, nesse tipo de atividade, a colaboragao esta
intrinsecamente relacionada a produgao escrita realizada por meio da interagao e
do trabalho articulado entre o0s sujeitos envolvidos (os(as) alunos(as)
participantes), e ndo por meio do simples aglomerado de pessoas que trabalham

apenas individualmente. Na secao seguinte, passo a tratar de um tipo especifico
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de colaboracao que lida com a producéo textual: o0 que chamo neste estudo de
PCE.

3.9. PCE: um olhar para a producao escrita como um processo de trabalho
em conjunto

Nesta secdo, procuro fazer uma discussdo do que chamo nesta
pesquisa de PCE. Nesse sentido, para entender as PCE com um processo de
trabalho de escrita em conjunto, é necessario, antes de tudo, discutir alguns
pontos que considero primordiais: primeiramente, comeg¢o a discussao com o
motivo pelo qual faco uso especifico da expressdao “Praticas Colaborativas de
Escrita” (PCE) e ndo do termo normalmente usado “Praticas de Escrita
Colaborativa” — traducao do inglés (“Collaborative Writing Practices”), conforme se
tem observado em diversos trabalhos publicados nos ultimos anos (HORTON et
al.,1991; MERCER,1996; ALLEN et al.,1997; LOWRY & NUNAMAKER JR., 20083;
2004; STAHL & HESSE, 2006; KARSTEN ET AL, 2007; SCHELLENS ET AL.,
2007; STEGMANN et al., 2007; entre outros).

Com efeito, ambas as expressées nao sao tomadas neste estudo como
equivalentes. Nesse sentido, pode-se dizer que, a partir da internet, as discussoes
acerca de ‘escrita colaborativa’ tém se centrado ou no uso de determinados
aplicativos, tais como Collaboratus, Grove, Sasse, Slashdot, Quilt, Alliance e o
Equitext, que apodiam a Escrita Colaborativa Distribuida Baseada na Internet
(Internet-based distributed Collaborative Writing), ou na elaboracdo coletiva de
textos para sites da internet, blogs e wikis. Particularmente em relacdo a este
ultimo caso, pode-se mencionar a Wikipedia (ver secdo 3.4), um exemplo de
escrita colaborativa, em que qualquer usuéario pode submeter lexias para a
construcdo de uma imensa enciplopédia coletiva online.

Todavia, ao fazer uso da expressao “Praticas Colaborativas de Escrita”
(PCE), esta assume um significado especifico nesta tese. Isso se justifica em
funcéo de ja considerar a pratica, anterior a prépria escrita, como colaborativa. Ao
comparar, por exemplo, o trabalho de elaboracao das lexias da Wikipedia com a
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producdo das matérias do jornal dos(as) alunos(os) desta investigacao (ver
capitulo 4), nota-se que, no primeiro caso, a escrita € considerada colaborativa
(“Praticas de escrita colaborativa”) apenas porque o produto final (as lexias
postadas na enciclopédia online) se constitui por meio da contribuicdo de
diferentes usuarios, sem que, necessariamente, eles se reunam para a elaboragao
das lexias, que podem ser feitas, inclusive, individualmente. Em outras palavras, a
questdo que levanto aqui € a de que a ‘escrita colaborativa’ ndo pressupde,
necessariamente, a colaboragéo ao longo de seu processo, mas, tdo somente, no
resultado final. Alids, a propria Wikipedia, ao definir ‘escrita colaborativa’, afirma
que o termo se refere a alguns “projetos cujos textos sao criados por um conjunto
de pessoas (de modo colaborativo). Alguns projetos sao supervisionados por um
editor ou um time editorial, mas muitos crescem sem orientagao especifica”33.

Por outro lado, a producao das matérias do jornal dos(as) alunos(os)
desta pesquisa envolve um conjunto de praticas (colaborativas e cooperativas) ao
longo de um processo, cujo inicio € a discussao sobre as matérias a serem
produzidas e o término € a publicacao das matérias no jornal online (ver seg¢éao
3.10). Nesse caso, pode-se dizer, portanto, que a colaboragcdo entre o0s
participantes ja se faz presente antes mesmo da proépria producao textual, o que
atribui o carater colaborativo mais até as praticas (discussao sobre os assuntos
das matérias e elaboragdo de esbogos via conversa instantanea e correio
eletrdnico) do que a prépria escrita em si, justificando-se, assim, o0 uso do termo
“Praticas colaborativas de escrita” (PCE).

E possivel também indagar que a concepgao que adoto de PCE — como
processo colaborativo de construcdo de sentidos, portanto —, estd diretamente
relacionada as nog¢des vygotskynianas acima delineadas de mediacédo e de ZPD
(ver segao 3.5 e 3.6). Isso porque, na visao de ‘escrita colaborativa’, cujo foco € o
produto final, ndo se percebe necessariamente o processo de mediacdo do(s)
outro(s) no trabalho colaborativo, 0 que, por sua vez, ndo permite vislumbrar a

relacdo entre as zonas de desenvolvimento reais e proximais dos sujeitos

33 Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Escrita_colaborativa. Acesso em: 29 nov. 2009.
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envolvidos. Por outro lado, ao se focar a pratica como um processo, passa-se a se
centrar na inter-relacdo entre os participantes, 0 que envolve a mediacao entre
pessoas para a construgdo conjunta de um determinado objeto. Portanto, pode-se
dizer que as PCE séo entendidas neste estudo com base em duas caracteristicas
precipuas: como praticas que sempre envolvem um processo de
desenvolvimento da escrita; e que sempre envolvem, ainda que nao seja
durante todo o seu processo, a participacao de duas ou mais pessoas.

E preciso também apontar que, ao fazer uso do termo ‘pratica’, estou,
do mesmo modo, assumindo o conceito de pratica consistente com aquele
subjacente a argumentacdo de Wenger (1998, p. 47), ou seja, como “pratica

social”. Segundo o autor:

O conceito de pratica se refere a um fazer [...] mas a um fazer
num contexto histérico e social que dé estrutura e significado ao
que se faz. Neste sentido, pratica &€ sempre pratica social. [...] o
conceito de pratica salienta o carater social e negociado tanto do
explicito como do técito das nossas vidas.

Percebe-se, pois, que a nogéo de pratica ndo se restringe ao ato puro e
simples de “fazer” alguma coisa; envolve algo mais amplo e dindmico que, pela
sua natureza social, intervém na definicdo de comunidades sociais de varios tipos.
Em outras palavras, a pratica social esta inerentemente ligada a existéncia (ou a
emergéncia) de comunidades ou conjuntos de pessoas que se reconhecem
mutuamente como associadas a um conjunto de “fazeres”.

Nesse caso, 0 conceito de pratica social assume uma perspectiva
socio-histérica, que envolve, portanto, um processo mais amplo através do qual os
sujeitos produzem e reproduzem as condi¢des (materiais e simbdlicas) e relacdes
sociais que possibilitam sua existéncia. Nessa perspectiva, a pratica social tem
como ponto central exatamente a relagéo entre o cotidiano e o ndo-cotidiano, bem
como a relagé@o entre a experiéncia de cada um e as experiéncias do conjunto da

sociedade, acumuladas ao longo de sua histéria.
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Deve-se ainda dizer que as PCE, embora parecam ser recentes, ja
estavam presentes nos primeiros trabalhos de escrita que sucederam a invencao
da imprensa tipografica. Chartier (2002), ao tratar do processo de produgéo e
recepcao dos textos no século XVII, aponta como alguns trabalhos literarios ja
retomavam tais processos e 0s aplicavam as técnicas, maquinas e pessoas
envolvidas na producao de “textos como formas escritas”. O autor expde, entéo,
que escritores consagrados da época como Cervantes, Paredes e Moxon ja
demonstravam uma grande preocupacao com os trabalhos do tipdgrafo e do
revisor no processo colaborativo de producao escrita. A esse respeito, Chartier,
2002, p. 37) assevera que:

A producgao do texto supde diferentes etapas, diferentes técnicas,
diferentes operacdes humanas. Entre o génio do autor e a aptidao
do leitor, como escreveu Moxon, uma multiplicidade de operacdes
define o processo de publicagdo como um processo colaborativo,
no qual a materialidade do texto e a textualidade do objeto nao
podem ser separadas.

Contudo, mesmo reconhecendo que as PCE ja seriam, em alguns
casos, multisseculares, todo o trabalho em conjunto que resultava em textos
colaborativos sempre fora historicamente negligenciado em fungao da “autoridade
do autor” e do carater individual(ista) atribuidos as obras, conforme apontei no
inicio deste capitulo (ver secao 3.1). Com efeito, parece que, s6 recentemente, o
trabalho colaborativo de escrita vem sendo, de fato, legitimado, com a
consequente perda da soberania do autor (ver secao 3.7). Nesse sentido, Lowry et
al. (2004) apontam que as PCE se constituem como praticas sociais que tém
ganhado cada vez mais forga, pois, a0 mesmo tempo em que 0 processo de
globalizagcdo aumenta a necessidade de desenvolver atividades colaborativas, em
especial no campo dos negocios, a internet, com todos 0s seus recursos
tecnoldgicos, possibilita esse trabalho colaborativo. Nado é por acaso que

pesquisadores de diferentes areas do conhecimento, sobretudo das areas
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tecnoldgicas®* (administracdo, marketing, engenharia, ciéncias e tecnologias da
computacado, midialogia, educacao etc.), muitas vezes trabalhando a partir de
perspectivas interdisciplinares, tém focalizado cada vez mais a questao das PCE.

Apesar de enfoques e posicionamentos tedricos diferentes®, muitos
desses pesquisadores tém chamado a atencao para o carater sécio-cultural no
processo de construgcdo de PCE. Nesse sentido, a concepcao vygotskyniana de
ZPD e o conceito de andaime (Bruner et, al., 1976) no processo de ensino e
aprendizagem possibilitam construir um referencial teérico que serve como base
para a nogcao de PCE que subjaz a este estudo.

Dentro dessa perspectiva, Lowry et al. (2004, p. 71) asseveram que as
PCE sao, antes de tudo, “préaticas sociais que apresentam diferentes significados
para participantes, e, portanto, estdo sujeitas a mudangas e conflitos”. Por isso,
segundo os autores, grupos que trabalham de forma colaborativa podem
apresentar, por exemplo, grande entusiasmo na parte inicial de levantamento das
ideias e no planejamento. No entanto, o seu grau de comprometimento pode
diminuir nas atividades de escrita depois de um certo tempo. Podem ocorrer ainda
conflitos em relacao a possiveis compromissos externos, assumidos por alguns
dos membros dos grupos, ou podem ainda ocorrer outras questdes dificeis de
prever: 0os objetivos, as estratégias e os papéis assumidos pelos participantes
podem, com uma certa frequéncia, mudar ao longo do projeto (LOWRY et al.,
2004). Todavia, mesmo reconhecendo que o trabalho colaborativo de escrita pode
envolver, muitas vezes, divergéncias e conflitos de opinides, considero, em
consonancia com a perspectiva vygotskyniana, que é por meio de muitos desses
possiveis embates de ideias e opinides que se constrdi, de fato, conhecimento
coletivamente e se pode, por conseguinte, gerar PCE.

** Lowry et al. (2004) apontam em seu trabalho que pesquisas sobre a ‘escrita colaborativa’ nas dreas
tecnoldgicas ji vém ocorrendo hd algum tempo. SO recentemente as ciéncias humanas e sociais t€m se
interessado pelo assunto.

35 N o . ,
Quando me refiro aos “enfoques”, estou chamando a atengdo para as especificidades inerentes a cada area,

com seus interesses e situagdes proprios; quanto aos “posicionamentos tedricos”, refiro-me, de forma mais
ampla, a visdo de pesquisa adotada (estruturalista, cognitivista, sécio-construtivista etc.).
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Destarte, pode-se afirmar que a colaboragdo esta, desse modo,
relacionada a nogao de pratica social acima apontada, ou seja, € parte de “um
fazer num contexto histérico e social que da estrutura e significado ao que se faz”
(WENGER,1998, p. 47). Nesse sentido, os participantes, ao se envolverem em
PCE, nédo se isolam para realizar atividades de forma individual — embora isso
também possa fazer parte do processo colaborativo de escrita —, mas se mantém
engajados numa tarefa compartilhada, que € construida e mantida pelo/ para o
grupo como tal. A colaboracdo e o compartilhamento social daquilo que é
entendido pelo grupo como relevante ou necessario se tornam, portanto,
fenbmenos centrais das PCE. Tendo, entado, feito aqui uma discussao conceitual
sobre as PCE, passo, na se¢éo seguinte, a situa-las como dispositivos teorico-

analiticos desta pesquisa.

3.10. PCE como dispositivos tedrico-analiticos desta pesquisa

Nesta ultima secdo que antecede o capitulo de andlise dos dados,
busco ndo apenas delinear as PCE como dispositivos teorico-analiticos, mas
também contextualiza-las na presente pesquisa. Com efeito, ao utilizar as PCE
com esse fim, estou tentando construir dispositivos tedrico-analiticos que possam
explorar melhor o processo colaborativo de escrita em ambientes mediados por
computador e sua relacdo com o(s) contexto(s) (macro e micro) de produgao>®.
Nesse sentido, pode-se dizer que os recursos de analise aqui empregados, longe
de serem atributos fixos e fechados, se constituem por meio da situcionalidade
das atividades dos processos interacionais em jogo, sendo, portanto,
considerados como recursos possiveis dos quais os participantes fazem uso para
construir sentidos. A esse respeito, o proprio Vygotsky (2003[1930], p. 67) aponta

que, em geral, qualquer abordagem fundamentalmente nova de um problema

36 Ao me referir a ‘contextos de produgdo’, estou considerando, em consonincia com Hanks (1990 apud
BENTES & REZENDE, 2008, p. 34), que o contexto estabelece uma relacdo entre fendmenos micro e
macrotextuais presentes nas atividades de linguagem. Para o autor, a “ideia de contexto deve recobrir tanto o
entorno sociocultural no qual a atividade comunicativa se desenvolve (macrocontexto), quanto seu cendrio
imediato de ocorréncia (microcontexto)”.
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cientifico “leva, inevitavelmente, a novos métodos de investigacdo e analise. A
criacdo de novos métodos, adequados as novas maneiras de se colocar 0s
problemas, requer muito mais do que uma simples modificacdo dos meétodos
previamente aceitos”.

Essa tentativa de “inovagdo” nos métodos de investigagdo e analise de
que fala Vygotsky é, a meu ver, algo particularmente importante ressaltar porque,
embora haja diversas possibilidades ja consagradas de dispositivos e recursos de
analise do texto e do discurso em muitas areas que lidam com estudos da
linguagem, foi preciso construir um referencial analitico que pudesse, de fato, dar
conta das PCE dos participantes envolvidos. Isso justifica, inclusive, o0 motivo pelo
qual preferi apresentar o capitulo metodoldgico desta tese (situando a pesquisa e
0s participantes) antes da base teorica.

Além disso, € preciso também dizer que, ao construir os dispositivos
tedrico-analiticos desta pesquisa, pretendo mostrar como eles se inter-relacionam
ao longo do processo colaborativo de escrita, ndo atuando, portanto, como
categorias estanques, mas sim interdependentes, possibilitando, assim, realizar
uma analise processual, e ndo apenas do produto final, da construcao colaborativa
de escrita dos(as) alunos(as).

Para, entdo, fazer uso das PCE como dispositivos tedrico-analiticos
neste estudo, tomo como referéncia o trabalho de Lowry et al. (2004)*” que, na
tentativa de usar uma terminologia aplicavel ao campo interdisciplinar, propdem
uma nomenclatura, baseada no trabalho de Horton et al. (1991), cuja finalidade é
a de descrever o processo das PCE através de multiplas atividades colaborativas

370 estudo de Lowry et al. (2004) ndo tem uma base empirica. Trata-se, na verdade, de uma tentativa de
construir uma nomenclatura de termos em escrita colaborativa (collaborative writing), com o objetivo de criar
um referencial tedrico que possa ser aplicado em diferentes dreas do conhecimento. Para tanto, os autores
fazem, em seu estudo, uma releitura de varios outros autores que lidam com a questdo da escrita colaborativa.
Em relacdo especificamente ao processo colaborativo de escrita, Lowry et al.(2004) se ap6iam no trabalho de
Horton et al. (1991), embora aqueles apresentem menos categorias analiticas do que estes —, jd que, segundo
0s autores, isso evitaria o uso de alguns termos conflituosos.
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de escrita®® (collaborative writing activities), estratégias colaborativas de escrita
(collaborative writing strategies), modos de controle de documentos (document
control modes), papéis colaborativos de escrita (collaborative writing roles) e
modos colaborativos de escrita (collaborative writing modes).

No que diz respeito as atividades colaborativas de escrita (collaborative
writing activities), em que se desenrola todo o processo colaborativo de escrita
propriamente dito, Lowry et al.(2004) apontam que algumas atividades-chave
ocorrem durante o processo real de produ¢dao de um documento em grupo. Essas
atividades-chave das PCE envolvem multiplas partes e se apdiam em, pelo
menos, trés atividades: planejamento, elaboracdo do texto e revisdo. O
planejamento envolve organizagdo da informagéo, estabelecimento de objetivos e
geracao de informagdes relevantes para a atividade de escrita; a elaboracdo do
texto se constitui a partir da transformacgao das discussoes feitas durante a fase de
planejamento (observacdes, anotacdes, pesquisas etc.) em um texto que atenda
ao objetivo geral do grupo; por fim, a revisdo envolve a avaliagdo e a revisdo do
texto elaborado. Embora, em principio, as PCE sigam uma certa ordem, os
autores ressaltam que esse processo nao é feito necessariamente de forma
sequencial; as acdes de planejamento, elaboracado do texto e revisdo podem ser
interativas e iterativas.

Essas atividades, segundo Lowry et al. (2004), envolvem subdivisdes
que descrevem e compdem cada fase do processo colaborativo de escrita (figura
3). Essas subdivisdes incluem as atividades de: 1) brainstorming®, 2) esboco
(outlining), 3) rascunho (drafting), 4) revisao inicial (revewing), 5) revisdo (revising)
e 6) edicao (copyediting): 1) brainstorming seria a primeira atividade do processo

* Embora faca uso da nomenclatura proposta por Lowry et al. (2004), estes, assim como os demais autores
citados na secdo anterior, ndo fazem a distingdo entre ‘praticas de escrita colaborativa’ e ‘praticas
colaborativas de escrita’, que, no contexto desta pesquisa, considero muito relevante (ver seg¢do 3.9). Por isso,
ao traduzir do inglés para o portugués os dispositivos tedrico-analiticos propostos por Lowry et al. (2004),
farei alteracdes com o intuito de manter a distin¢do entre os dois termos.

% Na falta de um termo mais adequado em portugués e por jd ser bastante usado (em inglés) em vdrias dreas
do conhecimento, optei por ndo traduzir o termo “brainstorming”.
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colaborativo de escrita, em que os membros do grupo basicamente discutem e
desenvolvem ideias para construir um determinado texto; 2) o esboc¢o ja seria a
fase em que se decide em grupo o que sera feito com as ideias expostas na
atividade de brainstorming e se impde a direcao para a qual o documento a ser
elaborado vai seguir, incluindo suas secoes e subsecgdes; 3) o rascunho ja seria
propriamente o texto do documento, embora ainda em um estagio incompleto; 4) a
revisdo inicial corresponde a uma primeira reviséo, feita por um dos integrantes do
grupo, ou mesmo um editor, que |&é o documento e faz algumas observagoes e
correcdes; 5) a revisao ja seria, de fato, a revisdo propriamente dita, pois é feita
por um pessoa ou grupo especifico, que revé novamente o texto e responde aos
comentarios e observacgdes feitos na revisao inicial, fazendo, portanto, as devidas
alteracdes; e 6) a edicao seria, entdo, a atividade final do processo de escrita, em
geral, feita por uma pessoa especifica, em que se realizam as mudancas finais no
documento e as formatagdes nele necessarias para o seu acabamento final*°.
Ainda de acordo com os autores, além dessas atividades, deve-se
chamar a atencao para o fato de que, por se constituir através de multiplas partes
que se conjugam para a realizacdo de uma determinada tarefa de escrita em
comum, as PCE se tornam, outrossim, uma agao social do grupo, que exigem,
portanto, determinadas caracteristicas que nao estariam presentes numa pratica
ndo colaborativa de escrita, como a construgdo coletiva de consenso, por
exemplo. Isso quer dizer que, por envolver outras pessoas, a ordem € mesmo 0

uso ou nao de algumas atividades no processo colaborativo de escrita podem ser

0" Conforme aponto na se¢do 2.2, a atividade de edi¢@o era feita, no mais das vezes, por dois alunos que se
revezavam. Esses alunos, apds receberem os textos do lider do grupo da revisdo, faziam a diagramacdo e
formatacdo dos textos para alocd-los no site do jornal, além da edi¢do de imagens, sons, videos e links para
acesso a outras paginas da internet (como o Youtube, para alocar videos relativos as matérias do jornal).
Diante desse trabalho com elementos multimodais, a atividade de edi¢do do jornal online abre também a
possibilidade de andlise da escrita multimididtica no contexto da internet. Contudo, como minha intengdo
neste estudo € lidar exclusivamente com as prdticas colaborativas de producdo dos textos escritos
propriamente ditos, ndo inclui na andlise a atividade edicdo, visto que, por envolver, principalmente, o
trabalho com outros recursos multimodais (fotos, sons e videos), seria necessario também lidar com outras
categorias analiticas e ter outros encontros online com os(as) alunos(as) para que se pudesse contemplar a
andlise do uso desses recursos na producao das matérias.
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imprevisiveis, uma vez que dependem da natureza da tarefa e dos participantes
do grupo. Por isso, a experiéncia efetiva de PCE exige comunicagéo, negociacao,
coordenacdo, pesquisa em grupo, monitoramento, socializagdo etc. o que, nédo
raro, pode gerar conflitos e divergéncias de opinides.

/ﬂ Brainstorming

I

Esbocgo

Revisdo final \ / Rascunho

Revisdo inicial

Edicéao

FIGURA 3: Atividades colaborativas de escrita (collaborative
writing activities) (adaptacao minha de LOWRY et al., 2004)

Quantos as estratégias colaborativas de escrita (collaborative writing
strategies), Lowry et al. (2004, p. 74) as definem como “o plano usado por uma
determinada equipe para coordenar a escrita de um documento colaborativo”. Os
autores, entdo, apontam que as estratégias mais comuns nas PCE podem ser
descritas basicamente como: escrita de autor unico do grupo (group single-author
writing), escrita em sequéncia (sequential writing), escrita em paralelo (parallel
writing) e escrita reativa (reactive writing).

A escrita de autor Unico do grupo (figura 4) ocorre quando uma pessoa
€ responsavel por escrever por toda a equipe. Segundo os autores, essa
estratégia é comumente usada quando o consenso nos resultados da escrita ndo
é tdo importante para os membros do grupo. Nesse sentido, a escrita de autor
Unico é também considerada, pelos autores, como um tipo de estratégia
colaborativa de escrita porque envolve uma equipe que trabalha em prol de um
consenso coordenado, refletido num documento que é escrito por um dos
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membros. Nesse caso, a interacao entre os integrantes do grupo ocorre somente
para se chegar a um consenso acerca do que um dos integrantes escrevera.

E preciso, no entanto, fazer uma ressalva em relagdo a esse tipo de
escrita: o fato de um determinado documento ser elaborado por apenas um dos
membros do grupo ndo significa necessariamente que exista, nesse caso, um
consenso entre toda a equipe. O grupo pode trabalhar dessa forma em funcao, por
exemplo, da falta de envolvimento dos integrantes no trabalho em grupo, deixando
para apenas um dos participantes a responsabilidade pela produgdo do
documento. Além disso, o trabalho de escrita feito por um Unico membro, nao raro,
pode nao representar claramente as intengdes do grupo no resultado final do
documento, criando, com isso, limites no envolvimento do grupo. Desse modo,
dependendo do contexto de producao de escrita e do modo como os participantes
estdo envolvidos, a escrita de autor Unico do grupo pode deixar de ser
considerada, de fato, como uma estratégia propriamente colaborativa de escrita, e
ser apenas vista como um tipo de escrita em que pode ou ndo haver a
participacdo de alguns membros para a realizagcdo do documento elaborado por
apenas um deles. Nesse caso, dentro da perspectiva e da terminologia que venho
adotando neste estudo, seria possivel dizer que se trata de uma ‘pratica de escrita
colaborativa’, mas nao necessariamente uma ‘pratica colaborativa de escrita’
(PCE) (ver se¢ao 3.9).

I
Document

FIGURA 4: Estratégia de escrita de autor unico do grupo (group
single-author writing strategy) (Lowry et al., 2004)
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O segundo tipo de estratégia de escrita € a escrita em sequéncia (figura
5), em que um dos membros do grupo comecga a escrever um texto e cada um dos
demais membros complementa a tarefa, inserindo também suas contribuicées no
texto inicial até chegar ao documento desejado. As vantagens desse tipo de
escrita, segundo Lowry et al. (2004), sao a organizagdo mais simplificada do grupo
e, consequentemente, uma melhor coordenacéao para a distribuicdo das tarefas de
escrita. Quanto as desvantagens, os autores chamam a atengao para o fato de
essa estratégia, contrariamente a primeira, poder gerar falta de consenso no grupo
em funcédo de diferentes ideias dos integrantes. Além disso, pode ainda ocorrer
uma sobreposicao de textos dos participantes subsequentes sem que haja um
certo controle do texto final.

Quanto a esse tipo de escrita, fago também uma outra observacao no
que diz respeito as suas supostas desvantagens: diferentemente da primeira
estratégia apresentada, penso que a escrita em sequéncia pode ser efetivamente
considerada como um tipo de estratégia colaborativa de escrita, e as razdes para
isso estdo também relacionadas aos possiveis embates gerados pela falta de
consenso sobre as contribuicbes, ou mesmo as sobreposicoes, de textos no
documento inicial. Em outras palavras, algumas vezes é bastante produtiva para o
processo colaborativo de escrita a ocorréncia de certas divergéncias no grupo,
tidas como falta de consenso inicial, para que se possa chegar, mais a frente, a
um consenso final do documento, desde, é claro, que os membros do grupo

saibam respeitar as ideias uns dos outros.

Document

FIGURA 5: Estratégia de escrita em sequéncia (sequential writing
strategy) (Lowry et al., 2004)
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A escrita em paralelo (figura 6), por sua vez, ocorre quando a equipe
divide a tarefa de escrita em determinadas unidades para que cada membro
trabalhe em paralelo. Assim, diferentemente da escrita em sequéncia, em que 0s
demais participantes do grupo esperam um texto inicial de um dos integrantes, na
escrita em paralelo, por se tratar de uma estratégia em que as tarefas séo
divididas desde o inicio da producao do texto, os participantes trabalham em
paralelo como multiplos escritores.

Segundo Lowry et al. (2004), esse tipo de escrita se torna mais
vantajoso do que a escrita em sequéncia por atribuir mais autonomia aos
participantes do grupo, especialmente se estiver atrelada ao uso de tecnologias
especificas para a realizagcdo da tarefa colaborativa, como ferramentas
comunicativas sincronas e assincronas disponiveis na internet, ja que problemas
de comunicacao entre os integrantes do grupo poderiam se tornar um grande

empecilho para um trabalho de escrita em paralelo.
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FIGURA 6: Estratégia de escrita em paralelo (parallel writing
strategy) (Lowry et al., 2004)

Ha ainda a estratégia de escrita reativa (figura 7), em que os
participantes criam um documento em tempo real, reagindo e ajustando-se as
mudancas e contribuicdes de cada um do grupo, sem que haja necessariamente
um planejamento prévio e uma coordenacao explicita do texto a ser elaborado. O

termo “escrita reativa” € usado para esse caso, “porque a ‘reagao’ € o unico fio
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condutor nesse tipo de escrita, que pode envolver consenso, disputa, contradicao
e reflexdo no momento da producédo do texto” (lbidem, p. 76). Por exemplo,
quando um dos participantes do grupo escreve uma sec¢ao, 0s outros podem nao
apenas simultaneamente rever a se¢ao escrita, mas também criar novas se¢oes
em resposta, que podem contradizer ou concordar com o que foi escrito pelo
primeiro participante.

Para os autores, as vantagens desse tipo de escrita incluem a
construgdo de consenso através da livre expressao de cada membro do grupo e o
desenvolvimento da criatividade. Como desvantagens, os autores chamam a
atencao para possiveis dificuldades na coordenacdo das contribuicbes e do
consenso do grupo em relagdo a versao do texto final, o que também exigiria, por
sua vez, que o numero de participantes do grupo fosse bastante reduzido.

E—
Document

FIGURA 7: Estratégia de escrita reativa (reactive writing strategy)
(Lowry et al., 2004)

Em relagdo aos modos de controle dos documentos (document control
modes), Lowry et al. (2004) os identificam como modos de gerenciar no grupo a
producédo de um documento. Os autores descrevem os seguintes modos principais
de controle de documentos: centralizado (centralized), rotativo (relay),
independente (independent) e compartilihado (shared). O modo de controle
centralizado (figura 8) ocorre quando uma unica pessoa controla o documento ao
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longo da atividade de escrita. Essa forma de controle é util, por exemplo, para
manter o grupo focado num dado documento, quando trabalham com prazos finais

rigidos ou curtos.

FIGURA 8: Modo de controle centralizado (centralized control
mode) (Lowry et al., 2004)

O controle rotativo (Figura 9), por sua vez, se da quando uma pessoa,
de cada vez, esta no controle do documento a ser elaborado. Apesar de parecer
mais democratica, essa técnica, em geral, €, segundo os autores, menos eficiente
que o controle centralizado, mas pode ser Gtil em grupos que tém uma

necessidade expressa de partilhar poder e lideranga entre seus membros.

FIGURA 9: Modo de controle rotativo (relay control mode) (Lowry
et al., 2004)

O controle independente (figura 10), por sua vez, ocorre quando cada
membro do grupo trabalha numa parte separada do documento e mantém o
controle dessa parte ao longo do processo de escrita. Nesse caso, o controle

independente pode, muitas vezes, se tornar uma tatica de controle “negativa em
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grupos nos quais haja falta de consenso, mas pode ser bastante Gtil para grupos
que trabalham remotamente em unidades discretas de trabalho, tais como
capitulos independentes de um livro” (Ibidem, p. 78). Nesse tipo de controle, ha,
portanto, a necessidade de alguém (um editor, por exemplo) que reuna as
unidades de trabalho.

sub- =

Document

sub- =

Document

sub- =

Document

21?

FIGURA 10: Modo de controle independente (independent control
mode) (Lowry et al., 2004)

Por fim, o controle compartilhado (figura 11) é um tipo de controle em
que todos os membros da equipe tém acesso simultdneo e os mesmos privilégios
de escrita ao longo de toda a atividade de escrita. Essa pode ser uma forma de
controle bastante eficaz, por exemplo, em grupos que trabalham de forma
sincrona, que se comunicam com frequéncia e que tém niveis elevados de
confianga.

FIGURA 11: Modo de controle compartilhado (shared control
mode) (Lowry et al., 2004)
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Ao trabalhar com os modos de controle de documentos, estou operando
com uma visao mais ampla do conceito, ndo me restringindo apenas ao texto em
si, mas a qualquer interacdo que esteja relacionada ao processo colaborativo de
escrita, envolvendo tanto o uso da conversa instantdnea quanto do correio
eletrénico. Por isso, o modo de controle a ser utilizado depende da atividade de
escrita na qual os participantes estao envolvidos. Por exemplo, na atividade de
brainstorming, por ser uma atividade sincrona, € mais comum ocorrer 0s modos
de controle independente e compartilhado, ja que, diferentemente das outras
atividades, ndo ha necessariamente um controle sobre a discussao do texto a ser
elaborado. Além disso, mesmo durante as outras atividades de escrita (esboco,
rascunho, revisdo e edicao), o modo de controle pode variar de grupo para grupo,
dependendo das estratégias de escrita ou mesmo dos papéis e posicionamentos
assumidos pelos participantes envolvidos. Assim, a estratégia de escrita em
paralelo, por exemplo, seria mais adequada se usada com o modo de controle
independente, desde que o lider e os demais participantes ndo tenham problemas
de consenso em relacdo aos resultados do documento.

No que tange aos papéis colaborativos de escrita (collaborative writing
roles), Lowry et al. (2004) e Beck & Bellotti (1993) apontam que podem existir
varios papéis. Os mais comuns seriam: 1) de escritor (uma, ou mais pessoas,
responsavel por escrever uma parte do conteudo, dentro de uma producéo
colaborativa de escrita); 2) de consultor (uma pessoa normalmente externa ao
grupo, que fornece conteddo, mas nado tem nenhuma responsabilidade pela
producdo do conteudo); 3) de editor (uma pessoa que possui responsabilidade
sobre a producdo global do conteddo dos escritores e que pode, portanto, fazer
alteragbes no conteudo e no estilo do documento partilhado); 4) de revisor (uma
pessoa que é externa ou interna a equipe, que fornece um retorno especifico
sobre o conteudo do documento); 5) lider do grupo (uma pessoa da equipe que
pode participar completamente nas atividades de autoria e revisdo e que pode
conduzir o grupo por processos apropriados de planejamento e de ideias); e 6)
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facilitador (uma pessoa que é externa a equipe, que conduz o0 grupo por processos
apropriados, mas que nao da propriamente um retorno quanto ao conteldo).
Ainda no que diz respeito aos papéis colaborativos de escrita, € preciso
chamar a atencao para o fato de que nem todos os papéis sugeridos pelos autores
podem ser vislumbrados em um processo colaborativo de escrita, porquanto,
dependendo da quantidade de participantes por grupo, ou mesmo do grau de
complexidade das atividades colaborativas de escrita, alguns papéis podem se
tornar desnecessarios. Por exemplo, o papel de consultor, em geral, poderia ser
substituido pelo de revisor, ja4 que teriam basicamente as mesmas fungdes. De
modo similar, o papel de facilitador, apesar de ser um papel importante na
atividade de brainstorming, nas demais atividades, ou mesmo durante todo o
processo colaborativo de escrita em estagios mais avangcados — a depender do
nivel de interacdo e conhecimento dos participantes do grupo — pode ser
perfeitamente substituido pelo de lider do grupo (ver capitulo 4). No caso
especifico desta pesquisa, tomando como base a organizacdo dos grupos
apresentada no capitulo de metodologia de pesquisa (ver segcdo 2.2), 0s
participantes desta investigacdo assumem o0s seguintes papéis: escritor (0s
integrantes dos quatro subgrupos da producéo), editor (os alunos Diogo e Rafael),
revisor (0s cinco integrantes do grupo da revisao inicial e o professor Jodo), lider
(que é também um escritor ou um revisor) e facilitador (o préprio pesquisador).
Além dos papéis que assumem ao longo das atividades de escrita, chamo
também a atencdo para o fato de que os participantes, outrossim, tomam
determinados posicionamentos discursivos ao longo do processo colaborativo de
escrita que podem ou nédo estar relacionados aos papéis assumidos durante as
interagGes. Ao tratar do conceito de posicionamento discursivo, estou filiando-me a
visdo de Davies & Harré (1990) e Harré & van Langenhove (1999), em que os
posicionamentos discursivos sdo construidos e situados em contextos especificos
(micro e macro) e sao trazidos para a interacdo como justificativa para as escolhas
e construgdes identitarias e discursivas de cada um dos participantes. A medida

que os participantes se posicionam no discurso, posicionam também os outros e
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estabelecem significados que surgem nas diversas dimensdes (macro histéricas,
sociais, pessoais e interacionais), formando-se, assim, uma rede de
relacionamentos construida dentro e fora da interacdo discursiva em curso. E isso
ocorre em funcdo das posi¢cdes que os participantes ocupam nas interagdes
sociais das quais participam, ou seja, com base em determinados
posicionamentos ou localizagdes que assumem na interacdo (DAVIES & HARRE,
1990).

O(s) sujeito(s), portanto, ao se engajar(em) no processo de interagdo com
o(s) outro(s), se constitui(lem) em funcao de determinadas posicoes ao trazer(em)
consigo sua visao de mundo, suas experiéncias de vida, seu modo de agir etc. A

esse respeito, Davies & Harré (1990, p. 48) ponderam que:

Ao falar e agir de uma posicéo, as pessoas estdo trazendo
para a situacado particular suas histérias como um ser
subjetivo, isto é, a histéria de alguém que esteve em
multiplas posicoes e engajado em diferentes formas de
discurso.

Essa assercao corrobora a ideia de que os participantes podem, muitas
vezes, se posicionar discursivamente para atingir determinados objetivos em
detrimento de outros, de modo a (re)construir suas identidades e as identidades
de seus interlocutores. Nesse sentido, 0os posicionamentos s&o caracterizados por
sua natureza dindmica, em que as inferéncias dos interlocutores séo
contextualmente situadas, uma vez que “as formas concretas que tais
posicionamentos vao tomar diferem de acordo com as situagdes em que ocorrem”
(VAN LANGENHOVE & HARRE, 1999, P. 30). Desse modo, pode-se dizer que em
uma mesma conversa online na Internet, por exemplo, um individuo pode se
posicionar e /ou posicionar seu(s) interlocutor(es) de diversas maneiras. Em outras
palavras, podemos sempre nos (re)posicionar e (re)posicionar o(s) outro(s) nas
praticas discursivas das quais participamos, visto que 0s posicionamentos sao

fluidos e provisérios, sempre sujeitos a mudancgas no decorrer da interacao.
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Nesse sentido, pode-se dizer que, diferentemente dos papéis dos
participantes, que normalmente sao atributos fixos, o0s posicionamentos se
modificam constantemente, uma vez que se configuram a partir de contextos
interacionais multiplos, que podem também ser desafiados, questionados e
(re)negociados pelos participantes. Assim, pensando no trabalho de producéao
colaborativa, cada integrante de um determinado grupo nao € visto apenas como
“lider” ou “escritor’, mas como um interactante que pode assumir uma gama de
posicionamentos sécio-discursivamente dindmicos em relagdo uns aos outros.

A relevancia, a meu ver, de chamar a atencdo para esses multiplos
posicionamentos nao estd apenas relacionada ao fato de poder influenciar na
reificagdo ou mesmo na mudanca dos papéis colaborativos de escrita — como um
lider, por exemplo, que deve assumir uma posi¢cdo de lideranca em relacdo aos
demais componentes do grupo —, mas também ao fato de poder diferenciar os
participantes que sao “rotulados” com o mesmo papel. Assim, por exemplo, se
cada subgrupo da producdo do jornal apresenta trés escritores (papel), entre
esses escritores ha aqueles que podem se mostrar mais interessados, mais
timidos, mais ativos, mais indiferentes etc. (posicionamentos). Isso porque,
embora estejam inseridos em um mesmo contexto sécio-cultural mais amplo (a
escola), os(as) alunos(as) envolvidos podem apresentar comportamentos,
interesses, atitudes, crencas e valores diversos, que, nao raro, sao escamoteados
dentro da instituicdo escolar. Desse modo, em um contexto escolar, por exemplo,
atividades como: “fazer uma referéncia a um determinado texto”, “usar o
computador”, ou “escrever a matéria da semana para o jornal digital escolar’
podem assumir significados particulares para os aprendizes, pois estariam
atrelados a suas experiéncias anteriores, atitudes, crengcas e sentidos que eles
sempre relacionaram a essas atividades, através da participacdo em suas
comunidades relevantes.

Por fim, Lowry et al. (2004) fazem algumas consideracdes a respeito da
escolha dos modos colaborativos de escrita (collaborative writing modes), que,

segundo os autores, sdo entendidos como decisdes entre o grau de proximidade
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(o nivel de proximidade fisica do grupo) e o grau de sincronidade (0 momento em
que um grupo escreve). Ao se considerar esses dois fatores, é possivel, entéao,
definir quatro modos colaborativos de escrita: no mesmo local e a0 mesmo tempo
(same location and same time); em locais diferentes e ao mesmo tempo (different
locations and same time); no mesmo local e em tempos diferentes (same location
and different time); e em locais diferentes e em tempos diferentes (different
locations and different time). Dos quatro modos de lidar com o processo
colaborativo de escrita, os dois primeiros sdo sincronos (quando as alteracdes
feitas por um ou mais integrantes de um grupo em um documento sao percebidas
em tempo real pelos demais integrantes) e os dois ultimos, assincronos (quando
as alteracdes feitas por um ou mais integrantes de um grupo em um determinado
documento séo (re)passadas aos demais integrantes em tempos diferentes).

Nesse sentido, pode-se afirmar que, de acordo com suas
caracteristicas, tanto a conversa instantanea quanto o correio eletrénico — na
qualidade de ferramentas digitais sincrona e assincrona, respectivamente —,
possibilitam modos de escrita diferentes (ver secédo 2.3), que estdo, outrossim,
inter-relacionados as atividades colaborativas de escrita. Desse modo, por
exemplo, durante a atividade de brainstorming, por ser um tipo de atividade em
que os interactantes trocam informacdes iniciais para a elaboragdo do texto em
tempo real, 0 uso da conversa instantdnea seria mais adequado; ja para uma
possivel divisdo de tarefas (estratégia de escrita em sequéncia) durante a
atividade de esboco, por exemplo, em que cada participante elabora uma parte do
texto no seu préprio tempo, o uso do correio eletrénico seria mais pertinente.

Além disso, os quatro modos colaborativos de escrita podem influenciar
o que Greenberg et al(1996) chamam de “consciéncia de grupo” (group
awareness), vivenciada por cada membro da equipe. Isso quer dizer que cada
individuo desenvolve a consciéncia de grupo ao compreender suas atividades a
luz da compreensdo das atividades dos outros membros do grupo. Os autores
também chamam a atencgao para o fato de que, ao se alterar o modo de trabalho,

altera-se também a consciéncia de grupo. Assim, em um trabalho realizado em
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tempo sincrono, por exemplo, as tarefas, em geral, sdo menos estruturadas (um
nivel de coordenacao menor entre a equipe) do que em tempo assincrono, porém
apresentam mais participagdo entre os integrantes do grupo, ja que todos estéo
vendo o que cada um esta fazendo, havendo, portanto, mais consciéncia de grupo
do que em um trabalho assincrono.

A consciéncia de grupo, segundo Greenberg et al.(1996), pode se
manifestar na combinacao de quatro formas distintas que impactam nas PCE: a
consciéncia informal (informal awareness), que procura saber onde (fisicamente
ou nao) cada participante do grupo esta trabalhando (mesmo local ou locais
distintos); a consciéncia estrutural de grupo (group-structural awareness), em que
se busca saber como um grupo € formal ou informalmente estruturado em termos
de papéis, responsabilidades, status, processo e posicdes em relacao a questoes
tratadas pelo grupo; e a consciéncia social (social awareness), uma espécie de
informacdo sobre os participantes no contexto social e conversacional, que
possibilita saber, por exemplo, o grau de envolvimento, atencdo, nivel de
comprometimento e estado emocional de cada participante do grupo.

Para os autores, como a consciéncia de grupo se forma a partir de uma
negociagdo conjunta de significado e entendimento entre a equipe, o0s
participantes precisam de pistas contextuais na construgdo da situacao a fim de
poder fornecer a informacdo contextual, tanto em relagdo ao trabalho (a ser
realizado) em si, quanto em relagdo a participacdo dos membros do grupo. Essa
informacédo contextual possibilita aos integrantes do grupo poder perceber, por
exemplo, se 0 modo de comunicac¢do do qual estdo fazendo uso (se sincrono ou
assincrono) estd sendo mais ou menos eficiente para a realizacdo de uma
determinada tarefa; ou se o grau de envolvimento, de atencdo ou de
comprometimento de um determinado participante do grupo € maior ou menor que
de outro; ou ainda o que, e como, cada integrante esta fazendo para a realizacao
do trabalho em conjunto.

Nesse sentido, pode-se lancar mao de dispositivos teédrico-analiticos,

presentes no uso da linguagem e interdependentes dos meios comunicativos
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utilizados, que funcionam como elementos que possibilitam a observacado da
dessas informagdes contextuais no processo colaborativo de escrita. Neste
trabalho, proponho uma divisdo bipartida desses dispositivos, de acordo com a
relacdo que estabelecem com a interacdo em jogo: se a relagédo é exclusivamente
com o contexto imediato de interacao (relacao intratextual), ou se lida com outros
contextos, que sao recontextualizados no contexto em questdo (relacédo
intertextual). No primeiro caso, o dispositivo de analise é o cotexto; no segundo, a
entextualizagao.

Quanto ao cotexto (relacédo intratextual), pode-se dizer que se define
como aquilo que foi escrito, ou falado, antes ou depois de um enunciado e que
fornece elementos para compreendé-lo e para ser usado em cada nova agao para
construir sentidos. Esse dispositivo se torna particularmente relevante quando se
analisa a troca de turnos na conversa instantanea, ou mesmo as mensagens por
correio eletrdnico, e se observa o(s) modo(s) como os interactantes se ap6iam nos
discursos anteriores para a construgdo dos seus textos*'.

No entanto, em alguns casos, a relagdo entre os discursos anteriores e
0s subsequentes pode estar fragmentada, ou mesmo inexistente. Nesse caso, é
possivel falar em “perda do cotexto”, pois o interactante, através de sua resposta
para o outro, por exemplo, ndo estaria conseguindo identificar para qual
mensagem anterior uma determinada mensagem esta se referindo, ou seja, nao
conseguiria identificar qual dos discursos anteriores fornece os elementos
necessarios para compreender o que foi dito ou escrito; em suma, ndo conseguiria
estabelecer a relacdo necessaria com os discursos anteriores.

Com efeito, essa perda do cotexto é bem mais comum na conversa

instantanea, devido a sua natureza sincrona, caracterizada pela rapidez e fluidez

*! Embora saiba que os termos ‘discurso’ e ‘texto’ podem apresentar varias acepgdes, dependendo das
filiagdes tedricas a que estdo submetidos, ndo pretendo problematiza-los neste estudo. Sempre que fizer uso
do termo ‘discurso’, estarei adotando a concep¢do de Blommaert (2005, p.3), para quem ‘discurso’ &
“linguagem-em-acdo, que compreende todas as formas de atividade humana semidtica significativa vista em
conexdo com padrdes sociais, culturais e histdricos”. Dentro dessa concepgdo, ‘texto’ seria considerado como
uma dimensao do discurso: o produto (verbal ou ndo-verbal) de um processo de produg¢do textual.
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da informacao na troca de turnos por escrito. No caso especifico desta pesquisa,
como a interacdo entre cada subgrupo do jornal digital escolar via conversa
instantanea envolve, pelo menos, quatro pessoas escrevendo umas para as
outras em tempo sincrono*’, é possivel haver falta de linearidade em
determinadas partes das conversas online, decorrente da perda de cotexto entre
os interactantes envolvidos.

Nao obstante, é interessante chamar a atencdo para o fato de que
determinadas expressdes do tipo “como?”, “ndo entendi”, ou mesmo um simples
“?” (ponto de interrogagdo muito comum nas interagdes via conversa instantanea),
podem nao necessariamente ser consideradas como uma manifestacdo de perda
de cotexto. Ao usar uma dessas expressdes, 0s interactantes podem até ter
identificado o cotexto do discurso, mas n&o ter conseguido compreendé-lo por um
outro motivo: os participantes podem, por exemplo, ndo estar entendendo o
conteudo de uma determinada mensagem, ou mesmo o modo como esta foi
exposta; podem ainda estar manifestando uma certa inconsisténcia em relagao ao
argumento apresentado naquela mensagem. Nesse caso, para que se possa
identificar uma situacdo de perda de cotexto, é necessario que se analisem as
manifestacdes de incompreensdo, as mensagens anteriores e as subsequentes,
na tentativa de verificar se a incompreensao seria, de fato, decorrente de uma
nao-identificacdo do encadeamento estabelecido entre as mensagens.

O correio eletrbnico, ferramenta por meio da qual os textos sao
gerados, enviados e modificados pelos participantes, apresenta, do mesmo modo,
casos de perda de cotexto. Todavia, nesses casos, diferentemente das interacdes
via conversa instantanea, a perda de cotexto € identificada a partir da relacao de
coesdo entre a partes anteriores e posteriores no proprio esboco de um(a)
determinado(a) aluno(a) (em um Unico texto), ou entre as partes de esbogos
distintos (a relacdo de coesao entre os esbocos para formar um mesmo texto).

*2 Em geral, as interacdes realizadas via conversa instantinea eram compostas por mim (pesquisador) e por
mais trés alunos participantes do jornal digital escolar (para detalhes da divisdo dos grupos, ver se¢do 2.2).
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O outro dispositivo tedrico-analitico € a entextualizacao (relacao
intertextual), termo usado por Bauman & Briggs (1990, p. 73) para designar o
processo através do qual um determinado enunciado pode ser “retirado de seu
ambiente interacional e transmitido junto com um novo contexto”. A esse

respeito, Blommaert (2005, p. 46) pondera que:

A entextualizagdo se constitui a partir de um processo por meio
do qual os discursos sdo sucessivamente ou simultaneamente
descontextualizados e metadiscursivamente recontextualizados,
de modo que eles se tornam um novo discurso associado a um
novo contexto e acompanhado por um metadiscurso particular
que fornece uma espécie de leitura especifica para o discurso.
Esse processo de descontextualizagdo e recontextualizagao
metadiscursiva envolve um processo ativo de negociagdo no qual
os participantes examinam reflexivamente o discurso conforme
vai emergindo e embutindo avaliagdes a respeito da sua estrutura
e do significado no proprio discurso. [...] Nesse sentido, o
processo de entextualizacdo nao sO traz a tona questoes
relevantes para o discurso, como também transforma a
intertextualidade em um programa de pesquisa empirica.

Tomando, por conseguinte, essa concepcao, entende-se a
entextualizagdo como um processo em que determinados enunciados, situados
social, cultural e historicamente, sdo retirados de outros contextos (muitas vezes
de seus contextos originais) e reposicionados (recontextualizados), seja por meio
de citacdo direta (uso de aspas no discurso direto) ou por meio de parafrase.
Esse processo de descontextualizagdo e recontextualizagdo, por sua vez, cria
um novo contexto metadiscursivo para um determinado texto, ja diferente,
portanto, do contexto anterior (original ou nao) de producéo.

No que diz respeito especificamente aos dados deste estudo, pode-se,
entdo, dizer que, diferentemente do cotexto, que se estabelece através do
contexto imediato de interagdo em uma determinada atividade colaborativa de
escrita (relacdo de coesao entre as partes de um esboco, por exemplo), a
entextualizacdo se constitui tanto por meio da inter-relacéo entre os discursos que

circulam no mundo e o dos(as) alunos(as) na producao de seus textos (citacdes
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de textos da internet, por exemplo), quanto por meio da inter-relagao discursiva
entre as atividades colaborativas de escrita dos proprios(as) alunos(as)
participantes (esbocos que reverberam discussdes realizadas na atividade de
brainstorming, por exemplo).

Como circula entre atividades distintas no processo colaborativo de
escrita — de conversa sobre o texto e de escrita do texto —, a extextualizacao esta
associada a “valores especificos de comunicagao significativa e seus efeitos
como agao social” (LUCY, 1995, p. 27), constituindo-se, nesse caso, como um
elemento com funcao metapragmatica. Nesse sentido, a funcgéo
metapragmatica se constréi a partir de uma atividade metadiscursiva, que se
caracteriza por uma autoreflexividade discursiva, ou seja, o discurso dobra-se
sobre si mesmo, referenciando-se. Com efeito, a fungdo metapragmatica pode
ser vista como o uso ‘reflexivo da lingua (comentarios sobre o que foi
expressado e como, avaliacao das relagcdes sociais e atitudes implicadas) para
explicitar e transformar, em nivel interacional, uma ordem comunitaria de
lugares e papéis hierarquizados” (SIGNORINI, 2008, p. 129). Destarte, as
atividades metacomunicativas dos interactantes tém funcido metapragmatica e
estdo relacionadas a construgao socio-interacional da(s) prépria(s) identidade(s)
e/ ou papéis de cada participante na interagdo (posicdo de lideranca,
subalterna, de timidez, por exemplo).

Ao analisar o modo como o correio eletrénico e a conversa instantanea
possibilitam a construgcdo de PCE ou, em outras palavras, como se pode co-
construir textos a partir de interagbes geradas por meio dessas ferramentas
digitais, € possivel dizer que muitas dessas interagdes sociais passam a adquirir,
de alguma forma, funcdo metapragmatica, “isto €, funcao tanto de descrever e
avaliar quanto de condicionar e orientar os usos da lingua na interagcéo” (Ibidem, p.
117). Tal fungdo metapragmatica seria determinada, nesse caso, pelo contexto,
que define seus significados e suas condicdes de uso. Nesse sentido, a funcao
metapragmatica envolve a caracterizacao e avaliacdo metapragmatica dos tipos

“de evento (classificando-os como de um dado género e avaliando-os como
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adequados, convencionais, inovadores, ou caricaturais, por exemplo), e
também dos modos de participacdo dos interactantes, classificando-os
como enfaticos, agressivos, reticentes, ou inoportunos” (Ibidem, p. 121).

Como efeito disso, os interactantes buscam contextualizar seus
dizeres a partir de um processo ativo de negociacao no qual eles examinam
reflexivamente o discurso, conforme este vai emergindo e embutindo avaliacées
a respeito da sua estrutura e do significado via escrita, para, logo em seguida,
recontextualiza-las, na tentativa de construirem sentido nos seus novos
contextos de uso.

Isso quer dizer que, enquanto interagem, os participantes sao
capazes de marcar em “suas proprias falas aquilo que € texto e o que é
instrucdo sobre como o discurso deve ser abordado como texto, através de
replicagcdo ou de alguma forma de resposta, por exemplo” (BLOMMAERT,
2005, p. 56). Expressdes que vao desde o tipo de linguagem mais
consentaneo com a situacdo de uso, como algumas expressdes usadas
pelos participantes desta pesquisa (“mas... 0 q que a gente tem que falar?’, “é
mesmo.. e ai?’ e “eh! Podeescreve tdo errado mesmo ou todo certinhu?rsrs” —
comuns, por exemplo, nas primeiras interagdes via conversa instantanea
para a producao dos textos do jornal digital), até usos mais especificos acerca
das proprias escolhas feitas para o texto a ser elaborado (“‘acho que essa
palavra ndo é boa”, ou “tem q ser um titulo mais forte, chamativo, gente’,
“coloca uma foto antes do texto”), podem ser considerados exemplos de como
os interactantes, ao fazerem uso da conversa instantanea, ou do correio
eletrénico, diferenciam, através de um processo reflexivo, o texto daquilo que
falam ou escrevem sobre o texto.

Esse uso diferenciado da linguagem é o que pode ser nomeado
como consciéncia metapragmatica, que, em outras palavras, significa,
segundo Signorini (2008, p. 141) ter consciéncia da relag&o entre o uso da
lingua e “o contexto social em que se da esse uso, o que se traduz pela

habilidade do Ilocutor de avaliar a adequacao referencial e a
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compreensibilidade, mas também pela habilidade de descrever
explicitamente os condicionamentos ou regras sociais locais e nao locais
em jogo na interagcao”.

Nesse sentido, entendo que essa consciéncia metapragmatica acerca
dos usos reflexivos da lingua se torna particularmente importante para a
construcao de PCE, uma vez que possibilita refletir e compreender em conjunto os
processos de acao soécio-interacional e de construcao colaborativa de textos nao
apenas atraveés das ferramentas digitais, no caso a conversa instantanea e o
correio eletrbnico, com base em suas caracteristicas de interagdo sincrona ou
assincrona, mas também através do(s) modo(s) como os interactantes se engajam
sécio-discursivamente para diferenciar e avaliar textos.

Em resumo, pode-se afirmar, a partir do exposto nesta segédo, que
todas as ramificagdes concernentes as PCE (estratégias, atividades, modos de
trabalho, papéis de escrita, controle de documentos e consciéncia de grupo) sao
partes constitutivas de um processo sempre dinamico, no qual muitas questdes
devem ser consideradas, entre elas os préprios participantes envolvidos e a
natureza do trabalho a ser realizado pelo grupo. Nesse sentido, considero que
tenha sido, de fato, relevante ndo apenas apresentar os dispositivos tedrico-
analiticos nos quais este estudo se apdia, mas também procurar situa-los — e até
molda-los — a luz dos gerados para esta pesquisa.

Destarte, € possivel dizer, sem a falsa pretensdo de querer desvendar
algum segredo oculto, que estudar a construcao de PCE é poder tornar visivel o
processo de construcao de significado por meio dos dispositivos tedrico-analiticos
aqui discutidos, que podem, a meu ver, contribuir para uma analise situada das
PCE dos sujeitos desta investigacdo. Feita, entdo, a discussdo acerca dos
dispositivos tedrico-analiticos, passo, no préximo capitulo, para a analise dos
dados: as PCE dos participantes desta pesquisa.
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4. ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, busco desenvolver, a partir do corpus gerado em
pesquisa de campo, uma analise que possa contemplar, de fato, as PCE dos(as)
alunos(as) envolvidos(as) nesta investigacao, com base no referencial teérico-
analitico proposto no capitulo anterior. Todavia, vale assinalar que a andlise a ser
encaminhada neste capitulo € uma leitura possivel que n&o esgota outras
possibilidades de analise do corpus.

Para empreender, entao, a analise dos dados, faco, neste capitulo, um
recorte no corpus gerado ao longo da pesquisa de campo deste estudo, na
tentativa de contemplar o processo colaborativo de producdo dos textos de um
grupo de participantes. Esse recorte se divide em duas partes que incluem os
contatos feitos via conversa instantanea e correio eletrénico entre os participantes
na producao de quatro matérias para o jornal digital da escola, produzidas por dois
subgrupos da producdo (duas matérias por cada subgrupo): a primeira parte
contempla uma anadlise conjunta das duas primeiras matérias que inauguraram o
jornal da escola em meados do més de agosto de 2008 (uma por cada subgrupo),
em que os(as) alunos(as) ainda estavam comecando a lidar com o processo
colaborativo de escrita; a segunda parte abarca a analise de duas outras matérias
feitas pelos mesmos dois subgrupos em novembro de 2008 — quase trés meses
depois das primeiras matérias.

E preciso dizer que a escolha por analisar o processo colaborativo de
escrita de apenas dois subgrupos se deu porque, conforme apontei na seg¢ao 2.2,
dos dezenove alunos participantes, trés alunos (Rodrigo, Suzana e Sandra)
tiveram que deixar o projeto depois de quase trés meses. Por isso, escolhi
somente os dois subgrupos que nao sofreram qualquer alteracdo no numero de
participantes. Além disso, deve-se ainda ressaltar que, devido ao carater
qualitativo desta pesquisa, se fosse trabalhar com as producdes de todos os
quatro subgrupos, na amplitude e profundidade que pretendo analisar os dados
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gerados, este capitulo ficaria muito extenso e repetitivo. Dai a opcao da andlise
por amostragem.

Cada processo analisado é, entdo, dividido por atividade de escrita
(brainstorming, esboco, rascunho, revisdo inicial, revisdo final — ver secéo 3.9)*.
Na primeira parte, analiso em conjunto o processo de produg¢do das matérias dos
subgrupos responsaveis pelas se¢des do jornal “assuntos da regido” (subgrupo 1
— composto por Méarcia (lider), Roberta e Sérgio) e “assuntos do Brasil e do
mundo” (subgrupo 2 — composto por Bruno (o lider), Joana e Laura) (ver secao
2.2), que teve inicio na atividade de brainstorming, no dia 16 de agosto de 2008, e
terminou na publicacdo das matérias na pagina do jornal nove dias depois (25 de
agosto).

A opcao por analisar em conjunto cada atividade de escrita dos dois
subgrupos se deu nao apenas com o fito de sintetizar o processo de analise —
visto que esta ficaria muito extensa e repetitiva, caso fosse feita para cada
subgrupo em separado — mas também com a intencao de facilitar a comparacgéo
das atividades de escrita realizadas por ambos os subgrupos. Assim, cada
atividade de escrita foi dividida em dois excertos, um para cada subgrupo.

A primeira atividade de analise é a de brainstorming, que se constitui a
partir das interagdes realizadas via conversa instantdnea. Nessa atividade, cada
subgrupo, depois de decidir na reunido semanal com todo o grupo o assunto sobre
o qual devem escrever a matéria da semana para o jornal, ndo apenas discute
entre si sobre o tema, mas também sobre como escreverao o texto (de que forma
iniciardo o texto, que posicionamentos serdo tomados, se colocardo entrevistas,
imagens, fotos, videos etc.).

Na primeira atividade de brainstorming dos dois subgrupos, o excerto 1
corresponde a atividade de brainstorming da primeira matéria do subgrupo 1.

# Vale lembrar que, como minha inten¢do é lidar propriamente com o processo de producio dos textos
dos(as) alunos(as), ndo inclui neste capitulo de andlise a atividade de edicdo das matérias a serem publicadas
no jornal, uma vez que essa atividade envolve, principalmente, o trabalho de edi¢cdo de outros recursos
multimodais (fotos e videos), o que excederia o escopo de andlise deste estudo (ver secao 3.10).
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Nesse excerto, o tema sugerido na reuniao semanal para essa primeira matéria foi
“MEADD LEVA JOVENS MENORES A SHOPPINGS DE CAMPINAS PARA
BRIGAR” (ver ANEXO 4), em que os(as) alunos(as) pretendiam escrever uma
matéria sobre o uso do site de relacionamento “MEADD” para marcar brigas entre
jovens em um Shopping de Campinas. Essa atividade de brainstorming do
primeiro subgrupo se realizou via conversa instantanea entre o pesquisador (P),
Marcia, Roberta e Sérgio.

No excerto 2 (correspondente a atividade de brainstorming da primeira
matéria do subgrupo 2), o tema da matéria da semana foi “BULLYING NA
ESCOLA: REPUGNANTE” (Ver ANEXO 5), cujo objetivo era escrever um texto
sobre agressdes (verbais e fisicas) entre alunos nas escolas em geral. Nessa
atividade de brainstorming, a interacao via conversa instantadnea ocorreu entre P,
Bruno (lider), Joana e Laura. Deve-se ainda apontar que nao foram feitas
quaisquer alteragdes nas interacdes realizadas via conversa instantanea e correio

eletrdnico expostas neste estudo, mantendo-as, portanto, na integra.

4.1. 12 parte do processo colaborativo de escrita dos textos dos subgrupos 1
e 2 (inicio: 16/08/2008)
4.1.1. Atividade de Brainstorming

Excerto 1: conversa entre o subgrupo 1 sobre o tema “MEADD LEVA
JOVENS MENORES A SHOPPINGS DE CAMPINAS PARA BRIGAR”

01-P: gente, pra ficar mais facil, Roberta e Sérgio, escolham cores diferente pra voceés.
02- Roberta:

03 - Sérgio: com e ¢ muda a cor mesmo??

04- Mércia: uhhh..td vendouma figurinha em baixo da onde escreve AB? clica 14 q da
05- pra escolhe a cor

06 -Sérgio: ... valeu achei!!

07 -P: ta 6timo... entdo, vamos comecar?

08 -Roberta:

09 - Mércia: ?? naum sei

10 - P: ok. sem problemas. vamos 14. como vocés vao estdo pensando em fazer o texto?
11- Mércia: entao... eu pensei em falar com os meus amigos sobre a proibicao nos
12 - shoppings

13- Sérgio: qual e o assunto mesmo??
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14 -P: Roberta, fala pro sérgio sobre o tema.

15 - Roberta:

16 -

17 - Sérgio: ok. blz.

18 - P: mas como vcs pretendem comecar o texto? falando de que?

19 - Roberta:

20 - Mércia: falando da proibicao dos encontros de meadd dentro do shopping e
21 - falando sobre as pessoas menores que naum tem nada aver om isso. mas,
22 - também tem q controlar a situacio pra naum ter briga, né?

23 - P: ok. muito bom!

24 - P: e ai, sérgio?

25 - Roberta:

26 - Sérgio: 01? eu ndo sei muito sobre isso,mas vou pesquisa

27 - Roberta::

28 - P: ok... acho que vcs podem comecar assim mesmo, falando da proibicao

29 - Sérgio:

30 - P: e mostrar a opinido de algumas pessoas sobre isso.. mas acho que seria bom
31 - mostrar mesmo os dois lados da moeda no texto.

32 - Marcia: ahan

33- Roberta:

34 - P: se vcs pegarem umas entrevistas vai ficar bem legal!

35 - Roberta:

36 - P: agora pessoal. Na proxima vez... facam uma pesquisa do assunto antes da nossa
37 - conversa. Pra vocés tererm mais ideias sobre o que vao escrever!. Ok?

38 - Roberta:

39 - Sérgio: com certeza!

40 - P: beleza. e o video? vao fazer algum?

41 - Roberta:

42 - Marcia: sim,sim a Roberta tem bastante amigos para dar entrevistas;

43 - Sérgio: boa ideia

44 - P: ok

45 - P: e tirem umas fotos 14 também para ir para a primeira pagina do jornal

46 -Mdrcia: ta

47 - Roberta:

48 - P: bem, gente entdo € isso. qualquer coisa me mandem um e-maial e Marcia, tem
49 - que mandar a materia para a revisdo até quarta no maximo!

Excerto 2: conserva entre o subqgrupo 2 sobre o tema “BULLYING NA
ESCOLA: REPUGNANTE”

50 - Bruno: P, ja até comecei a fazer o texto dessa semana
51 - P: ok, mas e a Joana e a Laura? Nao era bom comecar com todo mundo?
52 - Bruno: € mas ja adiantei!!
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53 - P: ok...aH! mudem a letra de voces, por favor! estd todo mundo preto!

54 - P :a minha..azullll

55 - Bruno:invejoso

56 - P : rsrsrs

57 -Bruno:vermelho..

58 - P :e vocé Laura?

59 - Laura :verde

60 - Joana:ok

61 - P : beleza! .. entdo, vamos comecar?

62 - Laura :mas... 0 q que a gente tem que falar?

63 - Bruno: € mesmo.. e ai?

64 - Joana: eh! Podeescreve tdo errado mesmo ou todo certinhu?rsrs

65 - P: pode escrever do jeito que voces se sentirem melhor. o importante € que a gente
66 - se entenda para fazer o trabalho!

67 - Laura: entaum ta bom!

68 - P :bem.. oque vocés tem de ideia para fazer o texto?

69 - Laura : fala lider... husuashuas

70 - Bruno:bom como nos ja falamos vamos fazer sobre o blying

71 - P :0k, mas como voceés pretendem fazer?

72 - Bruno:vamos mostrar q isso € algo sério

73 - P :bom!

74 - Bruno:e q precisa ser resolvido

75 - P :mas como voceés pretendem comegar o texto?e ai, meninas?

76 - Laura :bom combinamos

77 - Joana :sei naum

78 - Bruno: e ai??

79 - Laura: pq eo disse pra Joana quei ateh ki eu escrevo bem mas alguem tem ki dar o
80 - inicio pra mim. Entaum primero eu ia escrever depois a Jo e ia acrescentar ou
81 - tirar e por ultimo o bruno.

82 - P:ok, mas tem alguma ideia do que vocés vado colocar no texto?

83 - Laura: ?

84 - P: como “bullying” ¢ uma palavra estrangeira...acho que vocé poderiam

85 - comecar explicando o que €. O que acham?

86 - Bruno:eu tinha pensado mais ou menos assim. eu COmeceli a escrever com essa
87 - ideia

88 - P :af depois vocés podem dar exemplos. Mas...:cuidado! Quando for citar alguma
89 - coisa, tem que usar aspas e dizer a fonte! ok?

90 - Laura :0k

91 - Joana: ??tipo to mi sintindo mto confusa com ts isso. mas t4 bom!!rsrsr

92 - P:que voce estd em duvida, Joana?

93 - Joana :sei lah eu to axando td isso mto novo pra mim i tenho medo de ser mto
94 - complicado 1 eo naum conseguir.

95 - P: primeiro, isso é normal. Nao se preocupe. Agora tudo é novo ndo sé pra voce, é
96 - pra todo mundo. Mas é uma experi€ncia tnica pra voces

97 - Laura: verdade
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98 - P: e como na escola vocés ndo tem a oportunidade, acho que voc~es devem

99 - participar e se dedicar!

100 - Bruno: isso € verdae, eu por exemplo tento me passar seguro mas eu também
101 - tenho medo

102 - Joana:ah mais pode ficar sussegado pq dificuldade € o ki eu mais vou ter...rsrs
103 - P:6timo. estamos aqui pra trabalhar juntos

104 - Bruno:eh.. como uma equipe

105 - P:isso ai!..entdo...€ importante que voc€s expressem a opinido de vocés no texto
106 - Joana: ok

107 - P:e ai: depois de definir, o que vocés pretendem fazer?

108 - Laura :ahhh sei 14. Mostra que o bulling € uma coisa horrivel! tomar partido
109 - mesmo!!!

110 - Joana : mas tipo ns opinido tem ki fikar mtoooooo expressa

111 - P:isso! e vocés vao usar video?

112 - P: e ai, Bruno?

113 - Laura : sim

114 - Bruno: oi, to qui. acho que que dar nossa opiniao mesmo?

115 - P: ok, Bruno, mas to perguntando do video.

116 - Bruno: ah td. Acho que vamos colocar sim

117 - Joana:olha a ideia ki vc deu é boa mais axo ki naum vai dar para gravar o video
118 - pq axo ki tah em cima da hora i amanha jah € sexta

119 - P: ok, ndo precisa ter video, entdo. mas coloquem alguma foto ou um video ja
120 - pronto

121 - Laura :0k, vamos colocar

122 - Joana:tah bom. pode ser aquele video ki a gente viu lah na escola lembra?

123 - Bruno:pode ser

124 - P :entdo, lembra da reunido? cada um vai escrever usando uma cor diferente
125 - para marcar no texto. E ai, pra facilitar,mandem pelo grupo do e-mail

126 - fagam assim:1° o Bruno cria um grupo colocando os e-mails de tdos nds

127 - (eu, Lauara e Joana) — clica 14 na parte “criar grupo”. Depois € s6 enviar um
128 — e-mail e todo mundo vai receber.

129 - Laura :ta 6timo

130 - Bruno: beleza! mas eu ja tava fazedo a minha parte e to quase terminando

131 - Laura : entaum eu também fiz um texto e vou mandar pra vcs

132 - P :mas manda pelo grupo. t4?

133 - Laura : e oBruno e a Joana vai trabalhar em cima do meu

134 - Laura :ahh mandei o meu texto pra vc thm

135 - P: ndo, laura mande s6 pelo grupo. ndo mande dirrto pra mim. Se criar o grupo
136 - ja me inclui também.

137 - Laura: ah! ta. mando entaum.

139 - P :0k gente? entdo que € isso
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Nesta primeira atividade de brainstorming, por ser uma atividade em
que os(as) alunos(as) interagem em tempo real via conversa instantanea,
esperava-se que eles construissem significados juntos ao fazerem comentarios
acerca das matérias que seriam publicadas no jornal na semana seguinte a essa
interacdo via conversa instantanea. Essa construcao de significados em conjunto
deveria envolver, conforme apontei acima, uma discussao entre os(as) alunos(as)
sobre 0 assunto e sobre como pretendem escrever o texto (de que forma iniciardao
o texto, que posicionamentos serdo tomados, se colocardao entrevistas, imagens,
fotos ou videos etc).

Essa possibilidade de participacdo coletiva na interacdo parece se
tornar ainda mais visivel na prépria estrutura da conversa instantanea, visto que
esta apresenta uma estrutura semelhante a uma conversa, embora com uma
distribuicao de turnos mais equanime entre os participantes. Nota-se que, depois
de iniciada, a interacdo, em ambos o0s excertos, ocorre sem qualquer
sobreposicdo de vozes ou interrupcdo na tomada de turnos por parte dos
interactantes. Trata-se, portanto, de um tipo de interacdo em que os(as)
alunos(as), embora estejam fisicamente distantes uns dos outros, conseguem,
assim como numa interacdo face-a-face, interagir entre si de forma sincrona.
Desse modo, pode-se dizer, ainda que de forma incipiente, que a conversa
instantdnea se constitui aqui como uma ferramenta que possibilita a mediacao
entre o ser humano (os(as) alunos(as)) e o seu contexto de atuagéo (VYGOTSKY,
2003[1930] — ver secéo 3.5).

Observa-se também que a discussao via conversa instantanea ocorre
no nivel metacomunicativo, porquanto o objetivo da interacdo € justamente o de
construir um texto, usando como recurso uma ferramenta digital para discutir
sobre o préprio texto. No entanto, percebe-se que, em ambos os excertos, os(as)
alunos(as) ainda ndo sabem o que fazer ou para que serve exatamente a
atividade de brainstorming. 1sso se evidencia, por exemplo, logo no comego de
cada excerto, em que Roberta e Marcia (excerto 1 — linhas 08 e 09) e Laura,

Bruno e Joana (excerto 2 — linhas 62 a 64), depois de saudarem uns aos outros, ja
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levantam duvidas através de perguntas sobre o modo como (tipo de linguagem)
eles deveriam comecar a interagir.

Pode-se afirmar, nesse caso, que as duvidas dos(as) alunos(as)
assumem, de fato, um carater metacomunicativo, ou, mais especificamente,
metapragmatico (ver secao 3.10), visto que, ao questionarem acerca do uso da
linguagem em um determinado meio de comunicacdo digital (a conversa
instantanea), os participantes estariam mostrando o modo como a funcao
metapragmatica se constitui como elemento representativo na interagédo e como é
(re)significada, ou recontextualizada, por cada um deles (ver secao 3.10). Tais
expressoes, usadas pelos alunos, ja4 nos remetem a um questionamento acerca da
fungcdo metapragmatica, ou seja, do uso reflexivo da lingua na tentativa de
compreender ndo apenas como cada participante deveria interagir, ou fazer uso
da linguagem, por meio de uma ferramenta digital especifica (no caso, a conversa
instantdnea), mas também num contexto de uso especifico (uma conversa por
escrito sobre uma matéria que os alunos estdo preparando para o jornal digital da
escola). Isso porque, ainda que estejam acostumados a conversarem com
frequéncia via conversa instantanea, os(as) alunos(as) podem se sentir um tanto
inseguros na interagdo diante de uma outra funcéo para o uso da ferramenta e da
propria lingua.

Além das duvidas levantadas em relagdo ao modo como proceder na
atividade de brainstorming, é possivel perceber, também logo no inicio da
interacdo, a falta de experiéncia dos(as) alunos(as) ao comegarem a interagir
comigo, utilizando as mesmas cores para a marcagao dos seus turnos (excerto 1
— linhas 02 e 03; excerto 2 — linhas 53 a 60), o que, numa conversa com mais
integrantes, poderia causar confusao, por exemplo, em relacdo a uma tentativa de
verificagdo ou retomada do que cada um escreveu ao longo da interagdo. Isso, de
uma certa forma, parece mostrar que os(as) alunos(as), mesmo quando interagem
com mais de uma pessoa ao mesmo tempo via conversa instantanea, o fazem em
salas de bate-papo separadas com apenas um em cada ambiente virtual, ndo

havendo, portanto, a necessidade de marcar seus turnos com cores diferentes.
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Essa falta de experiéncia dos(as) alunos(as) — que, por sua vez, pode
causar-lhes uma certa inseguranca em relagdo ao modo como devem interagir na
atividade de brainstorming — esta relacionada ao tipo de interacao dessa atividade,
que, em geral, ndo pressupde necessariamente um planejamento prévio e uma
coordenacao explicita do que vai ser elaborado. Nesse caso, pode-se dizer que se
trata também de um tipo de estratégia de escrita reativa, na qual os
participantes discutem sobre a elaboracdo de um documento em tempo real,
reagindo e se ajustando as mudancgas e contribuicbes de cada um do subgrupo,
que podem envolver consenso, disputa, contradicdo e reflexdo no momento da
producédo do texto (LOWRY et al., 2004 — ver secao 3.10). No entanto, por se
tratar, sobretudo, do primeiro encontro online que tiveram para discutir sobre a
matéria a ser feita para o jornal, os(as) alunos(as) parecem ainda nao saber lidar
com a estratégia de escrita reativa. Nesse caso, observa-se que essa estratégia
ndo € usada de forma consciente para gerar, de fato, mudancgas, contribuicdes,
reflexdo ou consenso sobre a producéo dos textos por parte dos participantes dos
dois subgrupos. Ao contrario, os(as) alunos(as) parecem ainda estar perdidos, o
que se reflete, conforme apontei acima, na falta de clareza sobre a funcao da
interacdo via conversa instantanea, nos receios criados pela nova experiéncia de
participacao nesse tipo de atividade e nas préprias davidas sobre como interagir
uns com os outros (modo e tipo de linguagem).

Essa dificuldade de construir juntos ideias para a elaboracdo do texto
também se reflete no modo de controle do documento. Nos dois excertos, embora
em alguns momentos haja indicios da presenga do controle compartilhado
(LOWRY et al., 2004 — ver secao 3.10) — um tipo de controle em que todos os
membros da equipe tém os mesmos privilégios na atividade de escrita —, nota-se
que, por ser a primeira participacdo desses(as) alunos(as) nesse tipo de atividade,
eles, ao contrario do que acontece com grupos experientes, ainda nao sabem lidar
com esse modo de construir conhecimento para a producdo de textos. Por isso,
pode-se dizer que, em geral, o modo de controle em questao é, ao contrario, o do
tipo centralizado (LOWRY et al., 2004 — ver secado 3.10), cujo controle do
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documento ao longo da atividade de escrita é feito por mim (P), estabelecendo-
me, assim, como mediador, ou melhor, como facilitador (no sentido vygotskyniano
do termo), que tenta manter o controle da discussdo do assunto na interacao,
conforme se vera mais abaixo na analise.

E possivel perceber que o modo de controle em jogo esta, por sua vez,
relacionado aos papéis (LOWRY et al, 2004 - ver secao 3.10) e
posicionamentos participantes (DAVIES & HARRE, 1990; HARRE & VAN
LANGENHOVE, 1999) dos participantes na interagdo. Isso porque, a0 mostrar
quem sao os interactantes envolvidos no processo colaborativo de escrita, pode-
se notar 0 modo como eles se posicionam sécio-discursivamente em relagdo uns
aos outros nesse processo; e isso envolve também o modo de controle do
documento a ser elaborado. Em cada excerto, ha, além de mim (P), trés
alunos(as) participantes envolvidos (Marcia (a lider), Roberta e Sérgio, no primeiro
excerto; e Bruno (lider), Joana e Laura, no segundo).

Contudo, percebe-se que, apesar de esbogcarem uma certa iniciativa
quando perguntados sobre o tema (excerto 1 — linha 20 e Excerto 2 — linhas 72 e
74), os lideres Marcia e Bruno nao vao além disso, limitando-se apenas a acatar
as minhas sugestdées. Ao mesmo tempo, ambos também parecem se eximir do
papel de lider ao ndao assumirem seu papel de liderangca na organizagdo da
atividade como um todo e na falta de cobranca de uma maior participacao dos
demais integrantes, muito provavelmente por inseguranga em relagao ao trabalho
colaborativo de escrita.

No excerto 2, Laura é quem parece mais consciente do papel de
lideranca de Bruno, chegando ao ponto de ironizar sobre isso ao passar-lhe a
responsabilidade de ser o primeiro a falar no momento em que pergunto ao
subgrupo sobre como eles pretendem fazer o texto (linha 69). Além disso, apesar
de nao ter sido formalmente designada, ela ainda parece assumir, de fato, o papel
de lider no momento em que, mesmo sabendo que Bruno j& havia comecado a
escrever um texto, diz que também ja iniciou um e que iria envia-lo para que 0s

outros, entao, trabalhassem a partir do seu proprio texto inicial (linhas 131 e 133).
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Com efeito, ao considerar também o contexto social, econébmico e
cultural mais amplo dos(as) alunos(as), surgem alguns aspectos pertinentes que
podem influenciar seus posicionamentos assumidos nas interagdes. De acordo
com as informacgdes fornecidas pelos(as) alunos(as) ao “questionario sobre o perfil
dos(as) alunos(as) do projeto de ensino” (ver se¢ao 2.2), Marcia (excerto 1), Bruno
e Laura (excerto 2) possuem internet banda larga em casa, o que os possibilita
mais acesso e, portanto, mais familiarizacdo com as ferramentas da internet.
Roberta (excerto 1), apesar de nédo ter banda larga, possui uma internet discada e
passa um tempo bastante consideravel na internet (até 7 horas por dia), inclusive
usando a conversa instantanea, o que também a possibilita uma certa
familiarizacdo com a ferramenta. Joana (excerto 2) e Sérgio (excerto 1), no
entanto, ndo possuem sequer internet em casa e a renda de suas familias é de
apenas R$ 700,00 (a menor do grupo de alunos(as) que participa desta pesquisa).
Isso pode ter uma influéncia direta no modo como lidam com a internet e suas
ferramentas, uma vez que 0 acesso aos programas e sites também estdo
relacionados ao acesso a internet, pois o uso da conversa instantdnea, por
exemplo, demanda de seus usudrios um certo tempo para conversar online, o que
a torna uma ferramenta de uso menos comum entre aqueles(as) discentes que
nao tém acesso a internet. Nesse caso, 0 pouco uso da conversa instantanea
pode ser uma das razfes para a participacdo infima de Joana e Sérgio na
interacao.

Essas dificuldades sécio-econémicas parecem se refletir, outrossim, na
suposta sensacao de inseguranca, duvida e “medo” de Joana em relagdo a
atividade de elaboracdo do texto (linhas 91 a 94), o que poderia,
consequentemente, comprometer sua participacdo e desempenho em outras
etapas do trabalho de producao das matérias, como a realizacao de pesquisas em
sites da internet e a troca de esbogos do texto a ser feito pelo subgrupo. No
entanto, surpreendentemente, depois de parecer mais a vontade na interacéo,

Joana se mostra mais participativa, a ponto de chamar a atencdo para o curto
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prazo para preparar um video para a matéria do jornal, mesmo contrariando as
respostas anteriores de Laura e Bruno (linhas 117 e 118).

Diante dessa situacdo, em que os participantes ainda estdo um tanto
confusos com essa forma de lidar com a producao escrita, considero o meu papel
na interacdo (o de facilitador, no sentido vygotskyniano) fundamental para o
processo de aprendizagem de escrita colaborativa desses(as) alunos(as). Isso
porque me posiciono como 0 moderador da interagéo, buscando sempre promover
uma discussdo ao instigar os(as) alunos(as), através de questionamentos, a
discutirem sobre os assuntos a serem tratados nas matérias do jornal. Nesse
sentido, posiciono-me, entdo, como o0 par mais competente, a fim de criar ZPDs
para que os(as) alunos(as) possam atingir um nivel mais elevado de reflexao
sobre a natureza mais abstrata da atividade em jogo (VYGOTSKY, (2003 [1930]).

Do ponto de vista das funcées dos andaimes (Bruner et al. (1976) —
ver secao 3.6), é possivel apontar que, nas duas interagées, em funcao da falta de
experiéncia dos(as) alunos(as) com esse tipo de trabalho colaborativo, fago uso,
no papel de facilitador, das seis fun¢des propostas pelos autores: a primeira delas
€ a de recrutamento (ver secdo 3.6), cuja finalidade é atrair a atencao dos(as)
alunos(as) para que se sintam motivados(as) e envolvidos(as) com a tarefa
proposta. Nos dois excertos, ao fazer perguntas que o0s convoquem para a
discussao dos textos (linha 10 e 18 — Excerto 1; linhas 68, 75 e 82 — Excerto 2),
estou buscando, com isso, fomentar um espaco para discusséao e reflexdo sobre o
préprio processo de producdo dos textos pelos grupos.

A segunda funcdo que se apresenta é a reducao em graus de
liberdade (ver secéo 3.6), que busca simplificar ou limitar a demanda de tarefas, a
fim de que os(as) alunos(as) possam realiza-las com mais éxito. Nas duas
interagGes acima, essa fung¢do ocorre em dois casos distintos: um relacionado a
questao de operacionalizacao e organizacdo da interacao por meio da conversa
instantdnea, uma vez que os(as) alunos(as) ainda néo estdo acostumados a usar
a conversa instantdnea para interagir com mais de duas pessoas ao mesmo

tempo. Por isso, chamo a atencédo dos(as) alunos(as) para o detalhe da escolha
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de cores diferentes para marcar o turno de cada participante (linhas 1 e 53). O
outro caso em que essa fungdo ocorre é na parte em que apresento sugestoes
para a discussao, na tentativa de dar um direcionamento as tarefas que os(as)
alunos(as) podem fazer para tornar as atividades posteriores de escrita (esbogos
e rascunho) mais faceis para eles (Excerto 1 — linhas 28 a 31; excerto 2 — linhas
84, 85, 88 e 89, por exemplo).

A terceira fungao presente é a de manutencao da direcao (ver secao
3.6), que procura manter a motivagdo e progresso em relagdo aos objetivos da
tarefa, a fim de que os participantes ndao venham a se dispersar e, assim, a ter
problemas de compreensdo sobre como desenvolvé-la. No primeiro excerto,
observa-se o momento em que, ao perceber que Sérgio ndo sabe, ou nao se
lembra, do assunto sobre o qual seu subgrupo deve tratar, peco, entao, a Roberta
que o explique para ele (linha 14), sequido da parte em que peco para que ele
opine sobre o assunto, ja que ele parecia distante na discussao (linha 24). No
segundo excerto, 0 mesmo ocorre com Bruno, em que chamo sua atencdo, ao
perceber que ele esta um tanto ausente da conversa (linha 112). Outra forma de
manutencao da direcao se configura através da congratulacao dos participantes,
como forma de motiva-los e envolvé-los ainda mais na realizacdo da atividade.
Notam-se, em ambos os excertos, por exemplo, esses casos nas partes em que
congratulo os(as) alunos(as) pelas sugestdes trazidas para a discussao online,
com o objetivo de manté-los motivados (linhas 23, 73 e 111).

A quarta funcao de andaime observada é o controle da frustracao (ver
secao 3.6), fungdo que consiste na tentativa de reduzir o stress e a frustracdo do
aprendiz na resolucdo de algum problema. Isso porque a experiéncia de
aprendizagem pode ser, nao raro, algo nem um pouco confortavel para o aluno,
pois, dependendo do grau de dificuldade, ou mesmo de familiaridade com a tarefa,
ele pode se sentir um tanto frustrado por ndo poder executa-la com sucesso. Em
ambos os excertos, nota-se, logo no inicio de cada um (excerto 1 - linhas 8 e 9;
excerto 2 — linha 64), que os(as) alunos(as) se mostram inseguros quanto a

discussao do trabalho via conversa online - inclusive quanto ao préprio uso da
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lingua —, 0 que me leva, em seguida, a tentar tranquiliza-los e iniciar, entéo, a
discussao (excerto 1 - linha 10; excerto 2 - linha 65). Essa funcéo ainda ocorre na
parte em que Joana (excerto 2) demonstra estar confusa e até um tanto frustrada
com a situacao de trabalhar em conjunto através do uso da conversa instantanea.
Nessa parte, procuro, entdo, acalma-la e incentiva-la (linhas 95 a 99 e 103),
inclusive com o apoio dos seus proprios colegas (linhas 97, 100 e 101). Desse
modo, € possivel perceber que a inseguranca demonstrada pelas perguntas
dos(as) alunos(as) nédo parece estar, de fato, relacionada ao uso da conversa
instantdnea em si, mas sim ao modo como deveriam proceder diante de algo novo
para eles: uma conversa online para decidir sobre a elaboragdo de matérias para
o jornal.

A quinta funcdo presente é a demonstracao (ver secao 3.6), que
consiste na criagdo de modelos de procedimentos mais apropriados para atingir
0s objetivos ou as solugdes para as tarefas. A demonstracdo seria uma espécie
de ‘exibicdao’ que alguém (um professor, por exemplo) faz de uma determinada
tarefa, que implica em saber ‘como’ se faz, para que o outro, entdo, possa repetir
a acao demonstrada. No primeiro excerto, nota-se que, ao ter dificuldade de
encontrar o dispositivo para mudar a cor da sua fonte na interagdo (linha 3),
Sérgio recorre aos demais participantes. A demonstragdo, no entanto, ndo é
fornecida por mim, mas pela propria colega (Mércia - linhas 4 e 5). E possivel
inferir que a dificuldade de Sérgio pode estar relacionada, conforme apontei
acima, ao fato de ele estar pouco familiarizado com a conversa instantanea e seus
recursos, ja que ele, devido também a sua situacdo so6cio-econémica, acessa
muito pouco a internet. No segundo excerto, percebe-se, do mesmo modo, essa
funcdo na parte em que, ao notar que Bruno ainda nao criou um grupo de e-mail
no correio eletrbnico para a troca de trabalhos entre o subgrupo, mostro-lhe,
entdo, o procedimento para fazer isso (linhas 124 a 128).

Por fim, a sexta funcao que aparece é a de énfase dos tracos criticos
(ver secao 3.6), cuja principal caracteristica é, segundo Bruner et al. (1976),

marcar ou acentuar os tragos relevantes para a execucgio da tarefa. Para tanto, o
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tutor pode se valer de diversos meios para atingir esse objetivo, como o
fornecimento de informacdes sobre a discrepancia entre 0 modo como o aluno
esta realizando a tarefa e como ele deveria reconhecé-la como uma produgao
adequada. No excerto 1, essa funcao se faz presente no momento em que chamo
a atencao dos(as) alunos(as) para que pesquisem sobre o assunto antes de virem
para a discussao via conversa instantanea, a fim de que, nos nossos préximos
encontros online, eles possam estar mais cientes sobre o seu trabalho (linhas 36 e
37). No excerto 2, notam-se alguns exemplos dessas discrepancias: o primeiro
ocorre logo no comeco da interacdo, em que alerto Bruno para o fato de que o
trabalho de escrita deve ser feito por todo o subgrupo € ndo por um apenas um
integrante, depois de saber que ele ja havia comegado a escrever o texto sozinho
(linha 51); no segundo exemplo, faco também um alerta, ja para todo o subgrupo,
sobre a importancia de usar aspas e mencionar a fonte, sempre que for citar algo
(linhas 88 e 89); no terceiro, em relacdo a Bruno, para mostra-lo que ja estamos
tratando de outra questdo na conversa (linha 115); e, por fim, no quarto exemplo,
para mostrar a Laura que o procedimento correto de envio dos trabalhos é
somente pelo grupo de e-mail (linhas 135 e 136).

Com efeito, pode-se dizer que, ao cobrar uma pesquisa prévia dos(as)
alunos(as), agindo como se fosse seu professor, estou, de uma certa forma,
valendo-me de uma relacdo assimétrica de poder que ha entre nés, pois, apesar
de ndo ser o seu professor, no projeto do jornal digital escolar, assumo a posi¢ao
de coordenador e, portanto, de lideranca no grupo. Por outro lado, do ponto de
vista da ZPD, essa funcao de facilitador, o par mais “competente”, € um recurso
usado na tentativa de favorecer a diminuicdo da distdncia entre o nivel de
“‘desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugao de problemas” (VYGOTSKY, 2003 [1930], p.112). Nesse caso,
nao sob a orientacdo de um professor, mas da intervencdo do pesquisador como
intermediador nas atividades dos subgrupos.

Os papéis e o0s posicionamentos dos participantes também se
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relacionam com o modo de escrita colaborativa e, por sua vez, com a consciéncia
de grupo experienciada por cada membro de cada equipe. Primeiramente, porque
as diferencas concernentes a sincronicidade e proximidade podem afetar
diretamente a compreensdo dos subgrupos durante o trabalho em conjunto. Esta
compreensao diz respeito a consciéncia informal dos participantes (GREENBERG
et al.,, 1996 — ver secao 3.10), em que se procura saber onde cada integrante esta
trabalhando. Nesse caso, mesmo se tratando de uma atividade nova de producao
colaborativa de escrita, os participantes tém a consciéncia de que o modo de
escrita colaborativa via conversa instantanea é sincrono, ou seja, ocorre ao
mesmo tempo (como em uma interacao face-a-face), mas em locais diferentes
para cada participante (nesse caso, diferente da interacdo face-a-face). Assim,
durante a atividade de brainstorming, em que o0s interactantes devem trocar
informacodes iniciais em tempo real para a elaboracdo do texto, os participantes
tém — ou podem desenvolver — a consciéncia de que o0 uso da conversa
instantdnea € mais adequado.

Além disso, pode-se dizer que a consciéncia dos participantes é
também construida com base nos préprios papéis e posicionamentos assumidos
pelos(as) alunos(as) em relacdo as questdes tratadas pelos subgrupos — sua
consciéncia estrutural — e com base no grau de envolvimento, atencao, nivel de
comprometimento e estado emocional de cada participante — sua consciéncia
social (GREENBERG et al., 1996 — ver secao 3.10). Observando, no entanto, essa
relacdo a partir do contexto das duas interacoes acima, percebe-se que, por
estarem comecgando a usar a conversa instantanea para um fim especifico — o de
construir juntos ideias para a elaboracdo das matérias para o jornal —, o0s(as)
alunos(as) ainda ndo desenvolveram esses dois tipos de consciéncia (estrutural e
social) em relagdo ao trabalho. O papel de lideranga, por exemplo, que deve ser
exercido por Marcia e Bruno, bem como 0s posicionamentos de exposicdo e de
cobranca mutua de ideias para o texto, ainda ndo sdo assumidos pelos
participantes na interagdo. Contudo, mesmo nessa fase inicial, ja é possivel notar

algum tipo de consciéncia social, por exemplo, de Roberta em relagdo ao grau de
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envolvimento e de atencdo de Sérgio, que, ao perceber seu distanciamento,
chama a sua atencao na interacao (excerto 1 — linha 25); ou no apoio mutuo de
Laura e Bruno a Joana diante do seu “medo” em relagdao ao novo trabalho (excerto
2 —linhas 97, 100 e 101).

Outro ponto para o qual chamo a atencado é o cotexto, que se define
como aquilo que foi escrito, ou falado, antes ou depois de um enunciado e que
fornece elementos para compreendé-lo e para ser usado em cada nova agao para
construir sentidos (ver secao 3.10). Pode-se perceber que, apesar de, em geral,
se limitarem a responder as sugestdes e perguntas, uma vez que ainda ndo estao
acostumados a fazer uso da conversa instantdnea para construir um texto de
forma colaborativa, os participantes conseguem interagir entre si, com uma certa
fluidez, sobre o assunto em questao.

Contudo, é possivel notar alguns exemplos em ambos os excertos que
se constituem como casos tipicos de “perda do cotexto” (ver se¢do 3.10). No
primeiro excerto, pode-se destacar, por exemplo, um dos turnos de Sérgio, no qual
ele demonstra, logo no inicio da interagdo, ndo saber sobre o assunto da conversa
(linha 13). No segundo excerto, ocorrem dois casos tipicos: o primeiro em um dos
turnos de Bruno, em que, apds perguntar aos alunos(as) se usarao video na sua
matéria (linha 111), ele se mostra perdido ao se referir a discussédo anterior sobre
dar ou ndo a prépria opinido no texto (linha 114), o que, por sua vez, me faz alerta-
lo para que volte ao assunto sob discusséo (linha 115); a segunda situagéo se da
com Laura no momento em que, mesmo depois de insistir por duas vezes para
que eles mandem todo trabalho via grupo de e-mail (linha 132), ela, logo em
seguida, responde que enviou o texto que fez para mim (linha 134), o que me faz
lhe dizer, mais uma vez, que envie o texto somente pelo grupo (linha 135).

Por fim, é possivel ainda notar a entextualizacao, cujo processo se
constitui através da retirada de um determinado discurso de seu ambiente
interacional e de sua transmissao para, e junto com, um novo contexto (BAUMAN
& BRIGGS, 1990 — ver secao 3.10). Percebe-se, a partir da andlise das duas

interacdes acima, que, ao se referirem e discutirem sobre os temas dos textos a
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serem elaborados (“MEADD LEVA JOVENS MENORES A SHOPPINGS DE
CAMPINAS PARA BRIGAR” — excerto 1; e “BULLYING NA ESCOLA:
REPUGNANTE” — excerto 2), os participantes estariam, de fato, engajados em um
processo de entextualizagdo, uma vez que os temas em questdo envolvem o0s
conhecimentos prévios dos(as) alunos(os) (sobre o que é MEADD e BULLYING,
por exemplo), que sdo descontextualizados de seu ambiente interacional e
recontextualizados a luz de um contexto especifico. No primeiro excerto, por
exemplo, os(as) alunos(as) discutem sobre como o MEADD esta sendo usado
especificamente como uma ferramenta de comunicagdao para marcar brigas em
shopping centers de Campinas. O mesmo acontece no segundo excerto, em que
Bruno, ao tratar do tema “BULLYING’, ndo apenas retoma o tema sobre o qual
devem elaborar o texto para o jornal (linha 70), como também ja se posiciona em
relacdo a questéao (linhas 72 e 74). Ao fazer isso, Bruno estaria recontextualizando
o tema, na tentativa de pensa-lo a luz do contexto atual: o de escrever para o
jornal um texto no qual ele, como um aluno que presencia o problema do “bullying”
na sua prépria escola, se posiciona de forma contréria a sua pratica.

Deve-se chamar particularmente a atencao para algumas partes, ja
mencionadas no inicio desta analise, que também se constituem como exemplos
de entextualizagdo: logo no comeco de cada interacdo, os(as) alunos(as), ao
verbalizarem suas duvidas em relacdo a fungdo da conversa instantanea (e da
propria linguagem) para uma determinada finalidade (linhas 08, 09, 62, 63 e 64),
estariam, a partir do uso metapragmatico da lingua, descontextualizando nao um
texto, mas a prépria funcéo que é normalmente atribuida a conversa instantanea —
a de estabelecer conversas informais sobre assuntos do cotidiano entre pessoas
conhecidas —, para recontextualiza-la a luz de um novo contexto especifico (o de
coproduzir um texto a partir de uma discussdo online entre alunos que participam
de um jornal digital escolar).

Nesse caso, pode-se ponderar que o0s alunos estariam, de uma
certa forma, expondo sua consciéncia metapragmatica, visto que essa

consciéncia pode ser entendida como uma maneira de o interactante
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avaliar a adequacao referencial, bem como o grau de compreensao da
interacao (SIGNORINI, 2008 — ver secao 3.10). Isso quer dizer que,
mesmo nao estando acostumados, os participantes parecem ter
consciéncia de que devem fazer um outro uso (outro registro, outras
estruturas, outras escolhas lexicais etc.) da lingua ao interagirem com um
determinado fim.

Tal consciéncia metapragmatica, conforme aponto mais a frente
(ver secédo 4.2.1), constitui-se como um elemento fundamental nas PCE
dos participantes, pois estes passam cada vez mais a desenvolver essa
consciéncia ao avaliar nao apenas suas habilidades de se comunicar e de
construir sentido a partir do que cada um dos participantes diz, mas
também a oportunidade que tém de escrever e poder divulgar sobre os
assuntos que pensam em um meio (a internet) que os(as) possibilita fazer
iSSO.

Dando sequéncia a analise do processo colaborativo de escrita dos
dois subgrupos nesta primeira parte, passo, entao, a tratar em conjunto das duas
atividades de escrita subsequentes a atividade de brainstorming: a de esbogo e de

rascunho dos(as) alunos(as) de ambos os subgrupos.

4.1.2. Atividades de esboco e rascunho

No processo colaborativo de escrita, subsequentemente a atividade de
Brainstorming, vém as atividades de esbogo e de rascunho. Para a atividade de
esboco, primeiramente, foi pedido que cada (sub)grupo criasse o0 seu préprio
grupo de e-mail. Cada lider de (sub)grupo criou um grupo incluindo apenas o0s
enderecos eletrénicos dos seus participantes (ver secédo 2.2). Desse modo, todos
0s participantes de cada (sub)grupo poderiam receber e enviar as partes do texto
(esbogos) para todos ao mesmo tempo.

A atividade de rascunho, por sua vez, é desempenhada,
especificamente no corpus desta pesquisa, pelos lideres de cada subgrupo.

Assim, apds a troca de esbocos entre os integrantes de cada subgrupo, o lider
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correspondente deveria organizar esse esboco do subgrupo para formar o texto a
ser enviado para o grupo da revisdao (o rascunho). Para facilitar a organizacéao
dessa atividade, sugeri a todos os (sub)grupos que cada integrante deveria
escolher uma cor para marcar suas interferéncias e contribuicdes no esbogo (azul,
verde, vermelho etc.).

A juncdo das duas atividades (esbog¢o e rascunho) em uma mesma
andlise se deu em funcdo de ambas serem realizadas em sequéncia pelos
mesmos subgrupos, utilizando-se da mesma ferramenta de comunicagdo: o
correio eletronico. Além disso, na atividade de rascunho, isto €, depois de ja ter
sido feito o ultimo esboco, ndo ha interacao entre os participantes, ja que é o lider
guem organiza o rascunho para envia-lo ao grupo da revisao inicial.

Na atividade de esboco, cada integrante do subgrupo envia por correio
eletrdnico uma parte do texto a ser elaborado, ou mesmo o texto inteiro, para os
demais participantes, que podem altera-lo acrescentando alguma parte. Como
cada subgrupo cria seu proprio grupo de e-mail no correio eletrénico, quando o
texto é enviado pelo terceiro integrante, os demais ja o receberam e fizeram (ou
nao) suas alteragdes no texto inicial. Por isso, para facilitar a anélise destas duas
atividades (esboco e rascunho), sempre que for mostrar os esbogos de cada
subgrupo, apenas exibirei o Gltimo documento enviado por um dos integrantes de
cada subgrupo (ultimo esbocgo), ou o texto enviado pelo lider de cada subgrupo ao
lider da revisdo (rascunho), com as intervengdes dos participantes, marcadas
cada uma com sua respectiva cor.

O excerto 3 corresponde ao documento (ultimo esbogo) enviado por
Sérgio aos demais integrantes do subgrupo 1, depois de ja ter passado por Marcia
(cor azul) e por Roberta (cor rosa). O excerto 4, por sua vez, corresponde ao
documento enviado por Bruno (lider do subgrupo 2) a Aline (lider da reviséo), com
a sua parte (em vermelho) e a parte de Laura (em verde).
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Excerto 3: atividades de esboco e rascunho do subgrupo 1

140 - oi pessoal, blz?

141 - 1i o texto e pra mim t4 bom!!! Abr¢. Sérgio.

142 | “Jovens menores combinam de brigar em shoppings de Campinas pelo MEADD”
143 | Surge no Brasil, um novo site de relacionamentos, o0 Meadd. Entretanto um grande
144 | problema surgiu por causa desse site, as pessoas estavam se encontrando nos

145 | shoppings e estava acontecendo muitas brigas. Por causa desses acontecimentos,
146 | alguns shoppings de Campinas foi proibida a entrada de menores de 18 anos nas
147 | sextas e nos sdbados a noite.

148 | Muitos jovens acham que o que fizeram foram totalmente absurdo,pois,eles estdo
149 | 14 s6 para conhecerem novas pesssoas € encontrarem amigos. Outros tem a

150 | opinido de que essa proposta é 6timas,pois muitos adolescente e jovens estao

151 | matando aula para ir nesses encontros,e correndo o risco de acontecer algo de

152 | ruim, porque na maioria das vezes os pais ndo sabem que eles vao.

153 | Entretanto,os jovens tinham que ter a consciéncia de que € bom respeitarem

154 | lugares publicos e que tem pessoas de familia circulado naquele local, e que

155 | respeito € a base de tudo.

Excerto 4: atividades de esboco e rascunho do subgrupo 2

156 -

Oi Aline, td bem?

157 — segue ai nosso texto ja com atraso!
158 — um abrgo.

159 -

Bruno.

160

“Bulling”

161

Estar numa sala de aula é conviver com pessoas diferentes e saber lidar com cada

162

um ndo € fécil, € uma pena que muitos ndo saibam disto e ndo respeitam quando

163

encontramos alguém diferente de n6s. Ninguém nasceu, cresceu tudo junto,

164

ninguém tem a mesma mae, 0 mesmo pai, 0 mesmo destino € muito menos vai

165

seguir o mesmo caminho.Somos iguais porque somos seres humanos e temos

166

sentimento. Existe hoje em dia algo acontecendo que é chamado de bulling,

167

agressdo na escola. As vezes com um apelido bobo algo engracado, mais que vai

168

evoluindo e chega num ponto que € a pessoa € tdo discriminada que hé agressao

169

por simplesmente ela ser gorda, magra, negra, branca, baixa, alta, etc. Isso é tao

170

sério que um tempo atrds houve um caso de um menino que tinha morrido por

171

colegas da sala que o agredia. E triste saber que até hoje hd isso.

172

O bulling € um tipo de agressao que pode ser fisica ou ndo. E estd tdo perto de nds

173

porque nds alunos estamos sempre numa sala de aula e podemos ser

174

discriminados a qualquer hora, em qualquer lugar, por qualquer coisa que fagamos

175

ou que falamos. E bom vocé zoar sim, mas zoar é uma brincadeira saudavel e
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176 | ultrapassar isto ja é bulling. Muitos estudantes ndo contam para 0s seus pais,

177 | mesmo que tenham uma boa comunica¢do em casa porque tem medo que eles

178 | facam algo e assim apanharam muito mais. Pessoas assim ndo conseguem mais ir

179 | bem no seu rendimento escolar, ndo querem mais ir a escola e falam isso aos seus

180 | pais, mais ndo contam o que acontece, sdo oprimidos. Quem faz isto € covarde e é

181 | estupido, além de repugnante.

Conforme foi mostrado no capitulo tedrico, as atividades de esbogo e
de rascunho sdo as atividades de escrita em que os participantes, de fato,
elaboram um texto (ver secado 3.10). Todavia, € preciso ressaltar que, como o
objetivo aqui é, antes de tudo, analisar as PCE como um processo — observando a
inter-relacéo entre as atividades de escrita —, 0 ponto central a ser tratado néo é
propriamente o de identificar os possiveis problemas de escrita apresentados
pelos subgrupos nessas atividades, mas a transformacédo das discussbes que
tiveram durante a atividade de brainstorming em textos que atendam ao objetivo
geral de cada subgrupo. Na atividade de esbogo, os subgrupos devem, portanto,
decidir o que sera feito com as ideias expostas na atividade de brainstorming, na
tentativa de delinear, ja na forma de um texto, a direcdo que o documento a ser
elaborado vai seguir; o rascunho, por sua vez, ja seria propriamente o texto do
documento com as ideias ja, entdo, direcionadas e estruturadas, embora ainda em
um estagio incompleto.

Com efeito, ao se considerarem as discussoes realizadas de forma
sincrona na atividade de brainstorming (trabalho colaborativo) para a elaboragéao
dos esbocos e do rascunho (trabalho cooperativo), pode-se dizer que a
perspectiva adotada nesta pesquisa, conforme apontei anteriormente, é a de que
a colaboracao nao exclui a cooperacédo, mas se constitui a partir de um trabalho
mais amplo, cujo processo envolve também a prépria cooperacao (ver secao 3.8).

Com relacado a estratégia de escrita usada nessas atividades, pode-se
dizer que, em ambos os subgrupos, trata-se — ainda que de forma bastante
incipiente, visto que s6 envolve a participacdo de dois integrantes — de um
trabalho de escrita em sequéncia, em que um dos participantes de cada subgrupo

(Marcia (em azul) — excerto 3; e Laura (em verde) — excerto 4) escreve um texto
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inicial (primeiro esbog¢o) e um segundo membro (Roberta (em rosa) — excerto 3; e
Bruno (em vermelho) — excerto 4) complementa a tarefa, inserindo sua parte no
texto inicial (segundo esbogo). Esses dois esbogos, em cores diferentes, passam,
entdo, a formar, em ambos os casos, o rascunho do texto.

E possivel afirmar que a utilizacdo desse tipo de estratégia de escrita,
por ser mais simplificada — e, portanto, mais facil de coordenar a distribuicdo das
tarefas entre os membros —, tenha sido mais adequada para os dois subgrupos, ja
que se trata dos seus primeiros trabalhos dessa natureza. Nesse caso, pode-se
dizer que o modo de controle de escrita em jogo € o do tipo rotativo, em que um
participante de cada vez esta no controle do documento a ser elaborado. No
excerto 3, Roberta intervém com a sua parte (cor rosa) no documento inicial feito
por Mércia, ou seja, no momento em que Roberta insere suas contribui¢cdes, é ela
quem esta no controle do texto, ainda que sua intervencao tenha dependido da
existéncia do texto inicial fornecido por Marcia. O mesmo se pode afirmar da
intervencao de Bruno no texto inicial de Laura (excerto 4). A principal vantagem de
se formar um esbogo a partir de um documento inicial, em que ja se tem ali um
texto base de referéncia, é que seria mais improvavel haver falta de consenso no
grupo, proveniente, por exemplo, de algum tipo de sobreposi¢ao de ideias distintas
de cada integrante. Isso é particularmente importante no caso dos trabalhos em
questado que, por serem ainda os primeiros trabalhos realizados pelos subgrupos,
poderia haver problemas de consenso entre os participantes.

Contudo, nota-se também que, em ambos os excertos, as intervencoes
subsequentes dos(as) alunos(as) se limitam apenas a “acrescentar” algo a um
esboco inicial. Em outras palavras, embora a estratégia de escrita em sequéncia
preveja igualmente alteracdes no texto anterior, até para que as subsequentes
possam, inclusive, fazer mais sentido no conjunto, ndo ha, em nenhum dos dois
subgrupos, alteracdo de qualquer natureza na primeira versdo pelo segundo
participante. Penso que isso tenha acontecido por causa de um possivel receio
por parte dos integrantes de modificar o que o colega fez, ou por estarem, de fato,

mais preocupados em inserir suas partes, ndo se importando muito com os
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detalhes do texto, ja que a revisdo seria, para eles, uma tarefa exclusiva do grupo
de revisdo. Isso fica evidente nos exemplos acima, em que o segundo participante
de cada subgrupo (Roberta — Excerto 1; e Bruno — excerto 2) acrescenta suas
partes apenas no final do texto inicial, como se sua intervencdo sé devesse
aparecer em sequéncia, ou seja, sempre depois de um documento inicial e nunca
na parte que seria “destinada” aos outros integrantes.

Ao se observar a produgdo das atividades de escrita de ambos 0s
subgrupos do ponto de vista do papel e dos posicionamentos dos participantes
envolvidos, é possivel notar que os objetivos dessas atividades ainda nao estao
claros para os integrantes. Percebe-se, por exemplo, que, na atividade de
rascunho, em que caberia ao lider transformar os esbogos no texto que deve ser
enviado para o grupo da revisdo, em ambos o0s excertos, os lideres Marcia
(subgrupo 1) e Bruno (subgrupo 2) nao fazem qualquer alteracédo no texto. Além
de uma suposta falta de preocupacao com a qualidade do texto enviado, um outro
motivo para que eles ndo fizessem qualquer revisdo antes de enviar o rascunho
para Aline (lider do grupo da revisao) pode estar ligado ao fato de ter sido o
primeiro trabalho feito pelos dois subgrupos e, por isso, os integrantes tiveram
atrasos na sua elaboracdo e enviaram o texto na quinta-feira, um dia depois do
prazo maximo estipulado para envio dos rascunhos pelos subgrupos.

No caso especifico do segundo subgrupo (excerto 4), ainda se observa
que Laura é quem esboca uma primeira versdao do que sera o texto do subgrupo.
Tanto aqui quanto na interagdo via conversa instantanea, Laura € quem assume
um papel mais préximo do de lider, visto que ainda parece nao reconhecer Bruno
como lider do subgrupo. Do mesmo modo, Bruno parece ainda ndo estar ciente do
seu papel, pelo menos nas duas primeiras atividades de escrita (brainstorming e
esboco).

Em relacdo a Sérgio (subgrupo 1) e Joana (subgrupo 2), nota-se que
ambos se mostram ausentes na atividade de esboco, pois ndo trazem contribuicdo
alguma para os primeiros esbocos de seus colegas. Sérgio ainda faz um

comentéario sobre o texto na sua mensagem (linha 141), na tentativa de justificar

148



sua nao intervencao nos textos das colegas de subgrupo. Joana, no entanto, nao
chega sequer a fazer isso. Por isso, diferentemente de Sérgio, ndo se sabe se ela
leu os textos iniciais de Laura e de Bruno.

Vale ainda lembrar aqui que a falta de participagdo de Sérgio e Joana
pode estar também atrelada a falta de acesso a internet em casa, conforme
apontei na secado anterior, proveniente de sua situagdo sécio-econémica. Com
efeito, o fato de ambos n&o terem acesso a internet em casa ja poderia ser um
motivo suficiente para que ndo pudessem participar da atividade de esboco, ja que
eles teriam que se conectar, pelo menos, duas vezes por semana a internet: uma
para receber os esbocos dos colegas e outra para enviar o seu. No entanto, como
ambos tém uma renda familiar muito baixa, pagar para usar uma /anhouse com
uma certa frequéncia estaria, portanto, fora de cogitacao.

E possivel notar também que, como a interferéncia no texto inicial feita
pelos integrantes de cada subgrupo nado foi compartiihada entre os demais
participantes — uma vez que os lideres ndo enviaram para seus colegas de
subgrupo o resultado final do texto (rascunho) enviado a equipe de revisao —,
diferentemente da atividade de brainstorming, nas atividades de esbogco e
rascunho aqui mostradas, n&o se pode dizer que houve constru¢cao de andaimes
entre os participantes. E possivel afirmar que isso também ocorreu -
diferentemente da interagdo via conversa instantanea — em fung&o da auséncia da
minha participacdo (pesquisador), ou mesmo do professor Jodo, nas interacdes
via correio eletrénico, porquanto as atividades de esbogo e rascunho pressupdem
um grau maior de autonomia e responsabilidade dos(as) alunos(as) na producgao
dos textos a serem publicados no jornal. E, mesmo sem uma cobranca formal (via
correio eletrénico, por exemplo) dos lideres de cada subgrupo (Marcia e Bruno)
em relagédo ao atraso na entrega dos esbogos por parte dos demais integrantes, o
subgrupo conseguiu cumprir seu papel de elaborar um texto para se transformar
em uma das matérias do jornal, ainda que sem a participacdo de um dos membros

de cada subgrupo e sem uma revisao prévia dos lideres.
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Essa pressuposicdo de um grau maior de autonomia e de
responsabilidade dos alunos nas atividades de esboco e rascunho estd também
relacionada ao proprio modo de trabalho colaborativo de escrita usado pelo grupo.
Por serem atividades de escrita do texto propriamente dito, e ndo mais de
discussdo sobre o texto, os esbocos e o rascunho sao feitos em tempos
diferentes, isto é, por meio de uma ferramenta digital assincrona: o correio
eletrébnico. Essa natureza assincrona permite enviar textos para que sejam
armazenados e depois respondidos, o que torna o correio eletrbnico uma
ferramenta mais adequada para justamente lidar com problemas complexos de
producéo textual colaborativa, como as atividades de esboco e rascunho (ver
secao 2.3).

Como o trabalho nessas atividades é feito de forma assincrona e todos
0os membros do grupo podem ver, através do grupo de e-mail criado, o que,
quando e como cada participante elaborou seu texto, pode-se afirmar que esse
trabalho se torna um meio através do qual os integrantes constroem sua
consciéncia em relacdo nao apenas aquilo que cada um esta fazendo e de que
forma (consciéncia informal), mas também no que diz respeito aos
posicionamentos, responsabilidades, grau de envolvimento, atencdo e nivel de
comprometimento de cada participante do subgrupo (consciéncia sdcio-estrutural).
Assim, apesar de nado terem verbalizado, Marcia/ Roberta (subgrupo 1) e Bruno/
Laura (subgrupo 2) tém, por exemplo, consciéncia da falta de envolvimento de
Sérgio (subgrupo 1) e Joana (subgrupo 2) nas atividades de escrita, ao mesmo
tempo em que tém consciéncia também da sua dificuldade de realizar as tarefas
devido a falta de acesso a internet em casa.

No que diz respeito ao cotexto, pode-se dizer que este se constitui de
forma diferente por meio do correio eletrébnico, que se configura como uma
ferramenta por meio da qual os textos gerados, tanto nos esbogos quanto no
rascunho, sao enviados e modificados pelos participantes. Nesse caso, o cotexto
é, entdo, identificado a partir da relacao de coesao entre: a) as partes anteriores e
posteriores no préprio esboco de um(a) aluno(a) (em um Unico texto); e b) as
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partes de esbogos distintos (a relacdo de coesdo entre eles para formar um
mesmo texto — ver secéo 3.10).

Nos exemplos acima, nota-se que, no excerto 3, Marcia entra no tema
proposto para o subgrupo ao se reportar a brigas em shoppings de Campinas
marcadas no Meadd e a consequente proibicdo da entrada de menores de 18
anos nos shoppings no periodo noturno (linhas 143 a 147). O esboco de Roberta,
por ser subsequente ao de Marcia, deveria estabelecer, por sua vez, uma relagéo
de coesdao com o esboco anterior, ja que procura dar continuidade ao texto.
Roberta, entdo, parece retomar essa relacdo, ao se referir a supostas opinides
contrarias de alguns jovens (linhas 148 e 149), na tentativa de expor o problema
da proibicdo da entrada de menores de 18 anos nos shoppings no periodo
noturno, por meio de opinides dos proprios atores envolvidos: os jovens. Contudo,
ao finalizar seu esboco, Roberta chama a atencdao do leitor para a questdo do
respeito que os jovens devem ter pelos locais publicos (linhas 153 a 155). Isso
parece, todavia, deixar a questdo anteriormente levantada por ela — a proibigéo ou
ndo da entrada de menores de 18 anos nos shoppings no periodo noturno — em
suspenso, visto que ela ndo termina o texto se posicionando quanto a questéao, o
que enfraquece a relagdo de cotexto. Nesse caso, € possivel dizer que essa falta
de coeséo entre as partes inicial e final do texto de Marcia se constitui como um
exemplo de “perda do cotexto”.

No excerto 4, por sua vez, ao tratar da questao do “Bullying”, Laura
comecga seu esboco com uma descricdo perspicaz ao chamar a atencao para o
respeito as diferengas em sala de aula (linhas 161 a 163). Ela intenta, com isso,
mostrar que um simples apelido, relativo a algum atributo fisico do aluno, pode se
desenvolver e se tornar alvo de perseguicdo e até de agressao por parte dos
colegas na escola. Contudo, nota-se também que o seu texto apresenta duas
partes que se caracterizariam como exemplos de perda de cotexto: a primeira
ocorre na parte em que, depois de enumerar supostas “diferencas” inerentes aos
seres humanos (linhas 163 a 165), ela afirma, logo em seguida, que “todos séo
iguais” (linhas 165 e 166), o que, por sua vez, estabelece uma relagao paradoxal
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(diferenca e, ao mesmo tempo, igualdade) sem uma explicacdo que a justifique; a
segunda parte em que se pode perceber a perda de cotexto vem logo apés essa
primeira, em que Laura comega a discorrer sobre o “bullying” sem usar qualquer
elemento que possa estabelecer uma coesdao com o que foi dito anteriormente
(linhas 166 e 167), constituindo-se, assim, como dois fragmentos distintos no
texto.

Quanto a relacédo de cotexto entre o esbogo apresentado por Laura e a
parte inserida por Bruno, € possivel afirmar que esta traz contribuicées que, de
fato, complementam e ratificam a ideia geral proposta pelo subgrupo — a de tratar
da questédo do “bullying” na escola —, o que, por conseguinte, estabelece uma
relacdo cotextual com a parte anterior de Laura. Ao comentar, por exemplo, que
qualquer um numa sala de aula pode se alvo de “bullying’, independentemente de
atributos fisicos (linhas 172 a 175), Bruno parece complementar o que foi dito
anteriormente por Laura (linhas 168 e 169). No entanto, percebem-se também,
logo no inicio da parte de Bruno, problemas na relacdo de coesado entre o seu
esboco e o de Laura, o que acarreta, por outro lado, a perda de cotexto. Bruno,
por exemplo, comega com uma espécie de definicdo do que seria “bullying” (linha
172). Isso, porém, ndo estabelece uma relagdo de coesdao com a parte de Laura,
nao s6 porque a definicdo se torna repetitiva, visto que Laura ja havia feito isso
(inhas 166 e 167), mas também porque nao retoma a parte imediatamente
anterior, que termina com um exemplo tragico da morte de um menino em virtude
da pratica do “bullying” (linhas 170 e 171).

Como ultimo dispositivo tedrico-analitico, chamo ainda a atencao para a
entextualizacdo, em que os participantes, ao construirem seus textos, procuram,
de alguma forma, promover um didlogo com algum outro discurso, retirado de seu
ambiente interacional, recontextualizando-o junto com o seu texto em um novo
contexto. Embora esse recurso ainda nao seja bem utilizado nas duas atividades
observadas, visto que os(as) alunos(as) ainda estdo aqui comegando a lidar com
esse modo de trabalhar a escrita, € possivel notar alguns exemplos de

entextualizacdo: primeiramente, percebe-se, a partir da inter-relacdo entre as
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atividades de escrita realizadas por ambos os subgrupos, que os(as) alunos(as),
de fato, retomam nos esbogos o0s assuntos ja tematizados nas atividades de
brainstorming, com base, por sua vez, nas nogdes anteriores ja recontextualizadas
nas interagdes via conversa instantanea.

No terceiro excerto, apesar de nao ter sido sugerido durante a atividade
de brainstorming, nota-se também o processo de entextualizacdo no esboco de
Marcia, ao recontextualizar uma definigdo oportuna, porém muito sucinta, sobre o
que significa “Meadd” (“site de relacionamentos” — linha 143). Percebe-se também
a entextualizagcdo no esboco de Roberta ao se referir a supostas opinides
contrarias de alguns jovens (linhas 148 a 152), embora ela ndo mencione se essas
opinides sédo provenientes de alguma pesquisa ou entrevista.

No quarto excerto, € possivel notar, primeiramente, que Laura
recontextualiza a questédo discutida via conversa instantanea sobre “bullying” a luz
de dois pontos do texto: a definicdo de “bullying” (linhas 166 e 167) e um exemplo
recente de um menino que teria morrido por causa da pratica do “bullying” em sala
de aula (linhas 170 e 171), embora sem fazer qualquer referéncia as fontes
dessas informagdes (uma noticia na internet, por exemplo, que forneca essas
informacdes). Bruno, por sua vez, recontextualiza o tema ao trazer também uma
definigdo de “bullying” para o seu texto (linha 172) e ao se referir a uma suposta
ideia do senso comum de que muitos estudantes ndo contam aos seus pais 0 que
acontece com eles na escola porque teriam medo de apanhar ainda mais (linhas
176 a 178). Nos dois casos, Bruno, do mesmo modo, ndo fornece, para nenhum
dos dois exemplos, qualquer informacéo sobre as fontes consultadas.

Sabe-se, todavia, que, ao escrevem seus textos, os(as) alunos(as)
consultam, em geral, sifes na internet, o que, de fato, € muito Util, uma vez que
existe um mundo de informacbes de facil acesso a sua disposicao. No entanto,
uma pratica que deveria ser comum: a de sempre citar as fontes consultadas na
internet — com a qual a escola deveria, inclusive, lidar — ainda nao faz parte do
modo de produzir textos dos(as) alunos(as) aqui investigados. Isso, portanto,
justifica, a meu ver, o desenvolvimento, por parte dos professores, de atividades
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de producgao de textual na/por meio da internet.

Dando, entédo, sequéncia a analise do processo colaborativo de escrita
dos(as) participantes, analiso, a seguir, as atividades de reviséo inicial dos dois
textos elaborados pelos dois subgrupos acima. O excerto 5 corresponde a revisao
inicial do texto do subgrupo 1, realizada por Aline (lider da revisao), junto com uma
mensagem enviada via correio eletronico ao professor Jodo (da revisao final). O
excerto 6, por sua vez, corresponde a revisdo inicial do texto do subgrupo 2, feita
por Joice (uma das integrantes do grupo), que também é enviada junto com uma

mensagem ao professor.

4.1.3. Atividade de revisao inicial

A atividade de revisdo inicial, conforme apontei na sec¢ao 3.10, corresponde,
no caso especifico desta pesquisa, a primeira revisao feita por um grupo de
alunos(as) que compdem a equipe de revisao do jornal digital, que é responsavel
por ler o documento e fazer as devidas observacoes e corregdes. Para mostrar as
intervengdes feitas pelo grupo em relagdo aos textos iniciais anteriores, destaquei-

as em negrito**.

Excerto 5: Atividade de revisao inicial do texto do subgrupo 1

182 - Oi professor

183 - ndo deu tempo da Renata fazer a revisao dela. eu fiz essa sozinha

184 - ah!! desculpa a demora! na proxima mando no prazo e...me desculpa também me
185 - se ndo tiver tudo certinho o q fiz. abco, Aline

186 | “Jovens menores combinam de brigar em shoppings de Campinas pelo MEADD”

187 | Surge no Brasil, um novo site de relacionamentos, o Meadd (reduc¢ao de “me

188 | adiciona” - www.meadd.com.br). Entretanto um grande problema surgiu por

189 | causa desse site, as pessoas estavam se encontrando nos shoppings e estavam

190 | acontecendo muitas brigas. Por causa desses acontecimentos, em alguns

191 | shoppings de Campinas foi proibida a entrada de menores de 18 anos nas sextas e

* Para sistematizar o procedimento, todas as alteracdes realizadas por qualquer participante do grupo do
jornal serdo grafadas em negrito. Se houver apenas um participante na atividade, utilizarei somente negrito
com a cor preta; se houver mais de um, negrito acompanhado da respectiva cor utilizada por cada
participante.
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192

nos sabados a noite.

193

Muitos jovens acham que o que fizeram foram totalmente absurdo, pois,eles estdo

194

14 s6 para conhecerem novas pesssoas e encontrarem amigos. Outros tem a

195

opinido de que essa proposta € 6tima, pois muitos adolescentes e jovens estdo

196

matando aula para ir nesses encontros e correndo o risco de acontecer algo de

197

ruim,porque na maioria das vezes os pais ndo sabem que eles vao.

198

Entretanto,os jovens tinham que ter a consciéncia de que € bom respeitarem

199

lugares publicos e que tem pessoas de familia circulado naquele local e que

200

respeito € a base de tudo.

Excerto 6: atividade de revisao inicial do texto do subgrupo 2

201 -
202 -
203 -

oi prof. tudo bem?
Segue o texto revisado. assim achei q o texto ta bom...s6 vi alguns probleminhas,
mas... acho que ficou bom!!!

204 — abrg¢o Joice

205

“Bullying”

206

Estar numa sala de aula € conviver com pessoas diferentes saber lidar com cada

207

um ndo € fécil, € uma pena que muitos ndo saibam disto e ndo respeitam quando

208

encontramos alguém diferente de n6s. Ninguém nasceu, cresceu tudo junto,

209

ninguém tem a mesma mae, 0 mesmo pai, 0 mesmo destino € muito menos vai

210

seguir 0 mesmo caminho. Somos iguais porque somos seres humanos e temos

211

sentimento. Existe hoje em dia algo acontecendo que é chamado de bullying,

212

agressdo na escola. As vezes com um apelido bobo algo engragado, mais que vai

213

evoluindo e chega num ponto que € a pessoa € tdo discriminada que hé agressao

214

por simplesmente ela ser gorda, magra, negra, branca, baixa, alta, etc. Isso é tdo

215

sério que um tempo atrds houve um caso de um menino que tinha morrido por

216

colegas da sala que o agredia. E triste saber que até hoje hd isso.

217

O bullying € um tipo de agressao que pode ser fisica ou ndo. E estd tao perto de

218

nds porque nods alunos estamos sempre numa sala de aula e podemos ser

219

discriminados a qualquer hora, em qualquer lugar, por qualquer coisa que facamos

220

ou que falamos. E bom vocé zoar sim, mas zoar é uma brincadeira saudavel e

221

ultrapassar isto ja é bullying.

222

Muitos estudantes ndo contam para os seus pais, mesmo que tenham uma boa

223

comunicacdo em casa porque tem medo que eles facam algo e assim apanharao

224

muito mais. Pessoas assim niao conseguem mais ir bem no seu rendimento escolar,

225

ndo querem mais ir a escola e falam isso aos seus pais, mais nao contam o que

226

acontece, sdo oprimidos. Quem faz isto é covarde e € estiipido, além de

227

repugnante.
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Embora quisesse que a revisdo inicial funcionasse nos mesmos moldes
da atividade de esboco, em que cada um dos cinco integrantes do grupo também
escolhesse uma cor para revisar os textos enviados pelos subgrupos da produgéo,
a atividade nao funcionou dessa forma. Como havia quatro subgrupos da
producéo e apenas um de revisao, o lider preferiu dividir a revisao dos textos entre
0s participantes do grupo. Sugeri, entdo, que cada texto fosse lido por, pelo
menos, dois integrantes do grupo antes que fosse enviado para a reviséao final.
Assim, o lider da revisdo deveria encaminhar cada texto para duas pessoas do
grupo; elas deveriam revisa-los e devolvé-los para o lider, que, entdo, deveria
encaminhar os textos para a revisao final.

Contudo, nota-se que, em ambos os excertos, apenas uma pessoa (a
lider Aline, no excerto 5; e Joana, no excerto 6) revisa o texto por toda a equipe, o
que caracteriza as interacées como um tipo de estratégia de escrita (de revisao)
de autor Unico do grupo. Nesse caso, ndo seria, a meu ver, possivel considerar
esse tipo de estratégia de escrita como colaborativa, mas somente um tipo de
escrita (individual) que, por algum motivo, ndo envolveu a cooperagdo de um ou
mais membros para a realizacédo da revisao do documento. Esse tipo de estratégia
se reflete, por sua vez, no modo de controle do documento, que, por ter sido
revisado por um unico integrante, acaba se restringindo ao modo de controle
centralizado.

Deve-se, todavia, ressaltar que essa situacdo esta relacionada aos
papéis estabelecidos para os integrantes do grupo da revisdo. Isso porque,
conforme ficou acordado para a equipe de revisdo inicial, apesar de o grupo ter
cinco participantes (Aline (a lider), Renata, Joice, Sandra e Rogério), como havia
quatro textos semanais a serem revistos, todo texto seria revisto por apenas dois
integrantes do grupo antes que fosse enviado para a revisao final. A lider do grupo
da revisdo inicial (Aline) encaminharia, entdo, cada texto para duas pessoas do
grupo para revisao (ver secao 3.10). Nos excertos acima, Aline e Renata deveriam
ter feito, entdo, a revisdo do texto do excerto 5; Joice e Sandra, do excerto 6. No

entanto, na revisao do primeiro texto, de acordo com o comentario da prépria
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Aline, Renata nao péde participar (linha 183), por isso, apenas a lider faz a revisao
do texto. Na revisdo do segundo, Joana nao apenas participa sozinha, como
também envia o texto diretamente ao professor Jodo sem que passe pela lider
Aline. Todavia, assim como aconteceu com os subgrupos da produgéo, por ser o
primeiro trabalho de revisdo da equipe — causando, inclusive, uma certa sensagao
de inseguranca, conforme a propria Aline demonstra (linha 184) —, o grupo ainda
nao esta bem organizado para realizar suas tarefas, 0 que pode ser uma das
causas da nao participagédo de alguns de seus membros.

Em relacdo a nao participacao de Aline na revisao do texto do segundo
subgrupo, pode-se dizer que isso se deu tanto em funcdo de um atraso coletivo
(do subgrupo que estava responsavel por escrever o texto e do proprio grupo da
revisdo), quanto em funcdo da falta de experiéncia de Aline em lidar com as
atribuicdes do seu cargo de lider. Além disso, € preciso recordar que o grupo da
revisdo deveria revisar quatro textos semanais e Aline, por ser a lider, deveria
receber todos esses quatro textos, organiza-los e envia-los para o professor Joao,
além, é claro, de revisar um texto semanal. Como todos acharam que isso seria
muita tarefa para ela, ficou decidido em reunido que, a partir dos trabalhos
seguintes, 0s proprios participantes que revisassem os textos deveriam ser os
responsaveis por envia-los diretamente ao professor Jodo para a revisao final (ver
secao 3.10).

Como o atraso das participantes esta também relacionado a sua
inexperiéncia com o trabalho colaborativo, isso perpassa, por conseguinte, 0 modo
de escrita (assincrono — via correio eletrdnico) através do qual os participantes
deveriam realizar sua tarefa de revisdo do texto. Isso porque, nesse modo
assincrono de trabalho, para que as duas alunas, em cada revisao, possam, de
fato, participar, o texto tem que ser trocado entre os membros da equipe. Todavia,
talvez por ainda ndo ter consciéncia do modo de funcionamento do trabalho
colaborativo de revisdo — incluindo a compreensdo das préprias funcbes e
responsabilidades que os participantes deveriam desempenhar —, os textos em

questao nao tenham sido passados para todos. Apesar disso, Aline, na mensagem
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que envia ao professor Jodo, se mostra, por outro lado, consciente do problema,
ao reconhecer que o motivo da nao participacdo de Renata na revisdao se deu em
funcao de atrasos, incluindo o seu (linhas 183 e 184).

Ainda quanto aos papéis colaborativos de escrita, deve-se chamar a
atencao para a nao participacao de Sandra, que é a participante do grupo que
deveria ter feito a revisdo do texto do segundo subgrupo junto com Joice. Muito
embora Joice também n&o tenha comentado a respeito disso na sua mensagem,
sabe-se que, além do atraso do grupo com as tarefas, Sandra, conforme se pode
notar nas respostas ao “Questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as) do projeto
de ensino”, por ter acesso apenas a internet discada em casa, sé usa internet nos
finais de semana. Isso, é claro, dificultaria sua participacao no trabalho de reviséo,
pois seria preciso que ela fizesse as suas tarefas (acessar o texto via correio
eletrdnico, revisa-lo e envia-lo para a Aline) somente nos finais de semana.

Especificamente em relacao as intervencdes realizadas pelos revisores
(Aline e Joana — em negrito), percebe-se que estas se restringem basicamente a
“corrigir” problemas ortograficos (por exemplo, “pessoas” — linha 194; e “bullying”
— linhas 211, 217 e 221) e gramaticais (‘estavam” — linha 189; “6tima” e
“adolescentes” — linha 195; “apanharao” — linha 223; “@” — linha 225). Todavia,
esse trabalho, além, é claro, de exigir uma correcdo das formas ortogréaficas e
gramaticais, também requer dos participantes uma revisao de outras categorias
textuais (escolhas lexicais e elementos de coesdo, por exemplo) e intertextuais
(links de outros sites, além de outros elementos multimodais — videos, imagens,
sons, fotos etc.), embora, no caso em questdo, o subgrupo anterior ndo tenha
anexado ao texto nenhum material multimodal para a matéria do jornal.

Contudo, pode-se dizer que Joice e Aline parecem ainda nao estar
cientes do que elas deveriam, de fato, revisar. Na sua visdo, a tarefa de revisdo
ainda esta restrita a ideia de “correcdo” (gramatical ou ortografica) e nao
propriamente de um trabalho mais amplo de revisdo de categorias textuais,
intertextuais e até multimodais (como a revisao de fotos, imagens, videos etc). Na

revisdo do segundo texto, por exemplo, os problemas de perda de cotexto,
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identificados na andlise dos trabalhos de Laura e Bruno, ndo sdo observados por
Joice, mesmo os mais visiveis como, por exemplo, a dupla definicdo, em partes
distintas do texto, da palavra “bullying” (linhas 212 e 217). Joice, do mesmo modo,
deixa de ver o problema de falta de referéncia no texto (as fontes) na parte em que
os autores fornecem exemplos de casos de agressao fisica ocorridos com
estudantes na escola (linhas 214 a 216).

Na revisdo do primeiro texto, no entanto, considero particularmente
relevantes duas alteragdes feitas por Aline, sobretudo porque se trata do seu
primeiro trabalho de revisdo para o jornal: a primeira, em que ela, a partir de uma
relacdo cotextual com o termo imediatamente anterior, sugere uma explicacao
para o nome “Meadd” (“reducao de “me adiciona” — linhas 187 e 188), ja que
muitos leitores, ainda que na sua maioria sejam adolescentes, podem né&o
conhecer a origem ou a razdo para a escolha desse nome para o site de
relacionamentos; a segunda alteracao, subsequente a primeira, se constitui como
um processo de entextualizagdo com a insercdao do endereco do site do MEADD
(linha 188), que € recontextualizado com a informagao sobre o significado do site.
Ao fazer isso, Aline nao apenas disponibiliza o endereco da pagina da internet
para que o leitor possa acessar o site de relacionamentos (linha 188), mas
também o usa como uma forma de mostrar a propria existéncia de uma pagina na
internet que é usada, de fato, para marcar encontros e “brigas” nos shoppings
centers de Campinas.

Quanto as funcbes dos andaimes propostas por Bruner et al. (1976),
seria possivel, em principio, considerar para a revisdo de ambos os textos a
presenca da énfase dos tragos criticos, cuja funcao se presta a chamar a atencao
do par menos competente para aspectos essenciais da tarefa e suas possiveis
discrepancias. Nos exemplos em questao, essa funcdo se resume ao trabalho das
alunas Aline e Joice, que, por lhe serem atribuidas o papel de revisoras, tém o
poder e a funcdo de apontar, por exemplo, as possiveis discrepancias em relagéo
a norma culta ou mesmo em relacdo a questdes que julguem pertinentes para

uma melhor compreensdo dos textos. No entanto, como elas ndo se dirigem aos
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subgrupos que elaboraram os textos, para que eles possam observar e avaliar as
discrepancias apontadas pelas revisoras, ndo se pode dizer que houve, de fato,
construgdo de andaimes na realizagdo da atividade. Inclusive, sé tive acesso aos
textos revisados acima (dos dois subgrupos) porque o Professor Jodo os
encaminhou para mim, jA que o grupo da revisdao ainda nao tinha, até entéo,
criado um grupo de e-mail. Isso, portanto, mostra que Aline e Joice ainda nao
estdo cientes do escopo de suas atribui¢ées, que devem incluir ndo apenas uma
revisdo completa dos textos (em especial, dos elementos textuais e intertextuais),
mas também — e principalmente — um retorno aqueles que elaboraram os textos.
No trabalho de revisdo inicial realizado quase trés meses depois, todavia, as
alunas, ao contrario, ja parecem estar bem mais cientes de seus papeis de
revisoras do jornal, ao re-enviarem o0s textos revisados aos subgrupos que
produziram os textos (ver secao 4.3.2).

Subsequentemente a revisao inicial, vem a atividade de revisao final,
cujo revisor € o professor Jodo. Nos dois excertos da secdo a seguir, o professor
faz a revisdo dos dois textos ja revisados por Aline e Joice e 0s encaminha via

correio eletrbnico apenas para mim.

4.1.4. Atividade de revisao final:
Excerto 7: Revisao final do texto do subgrupo 1:

228 - 01, Petrilson, tudo bem?

229 - Fiz algumas alteragdes no texto. Acho que ainda ndo esta muito bom, mas é que
230 - eu ndo queria alterar muito o texto dos alunos. Mudei também o titulo porque
231 - achei estava muito grande e, por isso, tentei colocar alguma coisa com cara de
232 - titulo de noticia de jornal. J4 podemos colocé-lo no site.

233 - Um abrago, Jodo.

234 MEADD leva jovens menores a shoppings de Campinas para brigar

235 | Surge no Brasil, um novo site de relacionamentos, o Meadd (reduc¢ao de “me

236 | adiciona” - www.meadd.com.br), um site onde jovens de todas as classes

237 | sociais colocam suas fotos para que seus amigos vejam e comentem. Entretanto

238 | um grande problema surgiu por causa desse site: as pessoas estavam se

239 | encontrando nos shoppings e estavam acontecendo muitas brigas. Por conta disso

240 | em alguns shoppings de Campinas, foi proibida a entrada de menores de 18 anos,
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241 | desacompanhados de seus responsaveis, nas sextas e nos sabados a noite.

242 | Muitos jovens acham que a proibicao é totalmente absurda, pois, eles estao 1a s6
243 | conhecerem novas pessoas e encontrarem amigos. Ha os que tém a opiniao de
244 | que essa proposta é 6tima, pois muitos adolescente e jovens estdo matando aula
245 | para ir nesses encontros e correndo o risco de acontecer algo de ruim. Na maioria
246 | das vezes, os pais ndo sabem que eles vao. Entretanto,os jovens tinham que ter a
247 | consciéncia de que é fundamental respeitarem lugares piiblicos e de que ha

248 | pessoas de familia circulado naquele local. Respeito € a base de tudo.

Excerto 8: atividade de revisao final do texto do subgrupo 2

249

- Oi, Petrilson, tudo bom?
250 -
251 -
252 -
253 -
254 -
255 -
256 -
257 -

Desculpe pelo atraso. S6 pude ir ao laboratério no final da tarde e acabei ndo
conseguindo fazer a revisdo ontem. Mas consegui terminar.

Fiz algumas modificagcdes que estavam repetitivas no texto. O texto tinha umas
partes confusas, por isso tive que fazer umas boas alteracdes. Bem, acho que eles
tém que trabalhar mais nos textos, mas com o tempo acho que eles vao
melhorando.

Segue entdo o texto revisado abaixo.

Um abrago, Jodo.

258

Bullying: Repugnante

259

Estar numa sala de aula € conviver com pessoas diferentes saber lidar com cada

260

um ndo € fécil, € uma pena que muitos ndo saibam disto e ndo respeitam quando

261

encontramos alguém diferente de n6s. Ninguém nasceu, cresceu tudo junto,

262

ninguém tem a mesma mae, 0 mesmo pai, 0 mesmo destino € muito menos vai

263

seguir 0 mesmo caminho. Somos diferentes porque somos seres humanos e temos

264

sentimento.

265

No entanto, muita gente nao respeita essas diferencas, o que acaba se

266

transformando em “bullying”, termo em inglés usado para nomear agressoes

267

(fisicas ou nao) na escola. As vezes com um apelido bobo algo engragado, mais

268

que vai evoluindo e chega num ponto que € a pessoa € tdo discriminada que ha

269

agressao por simplesmente ela ser gorda, magra, negra, branca, baixa, alta, etc.

270

Isso € tdo sério que ha um tempo atrds houve um caso de um menino que tinha

271

morrido por colegas da sala que o agrediam. E triste saber que até hoje ha isso.

272

O bullying estd muito perto de nds, porque nds alunos, quando estamos numa

273

sala de aula, podemos ser discriminados a qualquer hora, em qualquer lugar, por

274

qualquer coisa que facamos ou que falemos.

275

E bom vocé zoar sim, mas zoar € uma brincadeira sauddvel e ultrapassar isto ja é

276

bullying. Muitos estudantes ndo contam para os seus pais, mesmo que tenham
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277 | uma boa comunicagdo em casa porque tém medo que eles facam algo e assim

278 | apanhardo muito mais. Pessoas assim ndo conseguem mais ir bem no seu

279 | rendimento escolar, ndo querem mais ir a escola e até falam isso aos seus pais,

280 | mas ndo contam o que acontece porque siao oprimidos. Quem faz isto é covarde,

281 | estupido e repugnante.

A atividade de revisao final, conforme apontei anteriormente (ver secao
3.10), corresponde, no caso especifico desta pesquisa, a revisdo feita por uma
Unica pessoa (0 professor Jodo), que revé novamente os textos, fazendo,
portanto, as devidas alteragdes nos textos ja previamente revistos pelo grupo da
revisao inicial. Vale, contudo, ressaltar que, diferentemente das outras atividades,
cujos participantes sao os(as) proprios(as) alunos(as), o objetivo aqui ndo é
analisar propriamente a qualidade das intervencgdes feitas pelo professor, mas o
de observar em que medida essa atividade de revisdo final mostra possiveis
progressos nos trabalhos realizados pelos(as) alunos(as), a partir dos comentarios
e observacbdes do professor Jodo, sendo possivel, portanto, observar as ZPDs
dos(as) alunos(as).

No que tange a estratégia de escrita de revisdao em jogo, nota-se que a
atividade de revisao final se caracteriza como uma escrita de autor Unico do grupo,
ja que o professor Jodo € o unico responsavel por revisar os textos. Do mesmo
modo, por ser feita por uma Unica pessoa, a revisdo se restringe ao modo de
controle centralizado, uma vez que o professor é o Unico também que controla o
documento na atividade de escrita.

Esse modo de controle ocorre, outrossim, em funcdo do papel do
participante na atividade de escrita. Como o papel que lhe é atribuido é o de
revisor final, o professor Jodo se posiciona, de fato, como um “professor-revisor”,
que, ao dizer que revisou os textos dos(as) alunos(as), ndo apenas faz um
comentério avaliativo em relagdo a qualidade dos textos e aos préprios(as)
alunos(as) (linhas 229 a 232 — Excerto 7; linhas 252 a 255), mas também
“autoriza” a sua publicagédo no site do jornal (linha 232).
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Pode-se dizer que tal posicionamento se da também em funcdo da
consciéncia mutua (do professor e dos(as) alunos(as)) a respeito da relacédo
assimétrica de poder entre os papeis atribuidos ao professor (0 de par mais
competente, nos termos vygotskynianos) e aos alunos(as) (o de aprendizes nesse
processo colaborativo de escrita) nas atividades concernentes ao jornal. Essa
relacdo se estabelece em virtude de sua posicao de professor (de portugués), ou
seja, alguém socio-culturalmente autorizado a exercer o papel de revisor perante
os(as) alunos.

Em relacdo as fungbes dos andaimes propostas por Bruner et al.
(1976), na revisado final, do mesmo modo que na revisao inicial, haveria, em
principio, somente a presenca da énfase dos tragos criticos, em que o professor
Jodo se limitaria a “corrigir” os textos dos(as) alunos(as). Os comentarios, por
exemplo, que faz no corpo das suas mensagens poderiam ter também a funcéo de
enfatizar tracos criticos, porquanto chamam a atencao para aspectos importantes
da qualidade do texto, como o problema do titulo estar muito grande — o que nao é
comum para um titulo de uma matéria de jornal (excerto 7 — linhas 230 a 232) —,
ou o problema de construgdes repetitivas e confusas no texto (excerto 8 — linhas
252 e 253). No entanto, ndo se trata, de fato, da constru¢cdo de um andaime, pois,
se por um lado, o professor se mostra consciente acerca dos problemas de escrita
dos(as) alunos(as) e de que estes podem aprimorar sua escrita (linhas 253 a 255),
por outro, ainda parece n&o estar consciente sobre como lidar com isso dentro do
proprio processo colaborativo de escrita online proposto, uma vez que ele ndo
dirige seus comentarios aos discentes, mas apenas a mim. Por isso, os(as)
alunos(as) que escreveram o texto, nesse caso, n&do tiveram um retorno do
professor sobre as modificagdes que seus textos sofreram, mas apenas viram o
resultado final publicado no site do jornal, 0 que provoca um distanciamento entre
o professor e os(as) aprendizes nas atividades de escrita das matérias para o
jornal.

Com efeito, pode-se afirmar que, por ndo estabelecer uma relagdo de

interlocugdo com os discentes, o professor Jodo ndo estaria, nesse caso, criando
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ZPDs com eles para resolver colaborativamente um problema (VYGOTSKY, 2003
[1930], p.112), mas tdao somente expondo problemas que encontrou nos textos
dos(as) alunos para uma terceira pessoa (para mim).

Por outro lado, deve-se, também ressaltar que, por serem as primeiras
revisbes feitas, aliado a sua pouca experiéncia em lidar com as ferramentas
digitais — conforme seu proprio depoimento na reunido em sala de aula (ver secao
2.2), o professor ainda nao tem muita consciéncia sobre o0 modo de funcionamento
do correio eletrénico (de poder criar, por exemplo, um grupo de e-mail para enviar
um trabalho com cépia simultdnea para outras pessoas), o que também se
configura com uma das razdes por que ele ndo enviou seu comentario para os(as)
alunos(as). Além disso, conforme também alega na pesquisa (ver sec¢ao 2.2), o
professor ndo tem acesso a internet em casa, por isso, tem que usar 0s
computadores do laboratério da escola, o que poderia ser um dos motivos para
que ele se atrasasse na revisao dos textos em questao (linhas 250 e 251).

No que concerne a relagcdo entre os elementos do texto (o cotexto),
pode-se dizer que, além de realizar alteragcbes no nivel sistémico (questdes
gramaticais), o professor também se atém a questdes relativas a outros niveis de
organizacao do texto, como, por exemplo, a insercdo de elementos que
estabelecem uma melhor coeséo entre as partes do texto, tais como o uso das
estruturas coesivas “Por conta disso” (linha 239), “Ha os que tém a opiniao de
que essa proposta é 6tima” (linhas 243 e 244); a troca da palavra “iguais” por
“diferentes” (linha 263); e, inclusive, mudangas mais substanciais como a
estrutura que estabelece uma relacdo contrastiva entre o primeiro e o segundo
paragrafos do segundo excerto (linhas 265 a 267).

Além disso, é possivel também notar a presenca da entextualizacao em
certas alteragdes feitas pelo professor Jodo em ambos os textos. No excerto 7, por
exemplo, o professor, ao propor uma mudanca no titulo do texto por algo que
tenha, segundo ele, “a cara de titulo de noticia de jornal” (linhas 231 e 232),
estaria recontextualizando a nog¢do do que seria um titulo apropriado para uma

matéria de jornal, baseando-se na sua propria experiéncia de leitor. Em seguida,
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logo no inicio do texto, ele ainda complementa a definicdo de “Meadd” fornecida
no texto — que ja tinha passado, por sua vez, por outro acréscimo de definicao na
revisdo inicial (linhas 236 e 237). Ao fazer isso, o0 professor traz para o leitor uma
informagdo mais especifica ndo sobre o significado do termo, mas sobre o que €,
de fato, o site “Meadd”, fruto de uma possivel pesquisa prévia, que €
recontextualizada no texto dos(as) alunos(as). Isso também ocorre no excerto 8,
em que o professor recontextualiza o termo “bullying” ao acrescentar que a
palavra € proveniente do inglés (linha 266).

Vale, no entanto, reafirmar que, apesar de considerar muito pertinentes
as intervencdes e os comentarios feitos pelo professor Jodo sobre a qualidade do
texto, por ndo terem sido enviados aos alunos(as), acabam nao tendo o efeito
realmente esperado, a saber: o de fazé-los atentar para detalhes na escrita dos
seus textos a partir do olhar critico do professor. Conforme aponto mais a frente
(ver secao 4.4.2), ao contrario, o professor Jodo passa a dar um retorno aos
participantes envolvidos na produgcdo dos textos que revisou — além dos demais
integrantes do jornal, que puderam também ver o texto junto com os comentarios
enviados —, 0 que contribui para que os(as) alunos(as) possam, de fato, obter
progressos a partir dos trabalhos que realizaram.

Na proxima secdo, da-se inicio a segunda parte do processo
colaborativo de escrita dos(as) participantes envolvidos. Conforme anunciei no
inicio deste capitulo, os dois ultimos processos colaborativos de escrita que serao
analisados nesta segunda parte ocorreram a partir do dia 07 de novembro de
2008, portanto trés meses depois do inicio da pesquisa de campo na escola, com
0s mesmos participantes do jornal. Com efeito, ao proceder com esse tipo de
analise — trabalhando com os primeiros e ultimos trabalhos colaborativos dos
participantes*, depois de um intervalo de trés meses de experiéncia, tenho como

* Embora os grupos sejam os mesmos, as secoes do jornal pelas quais eram responsaveis mudaram, devido a
um rodizio proposto aos participantes do projeto: o subgrupo 1, que, no inicio das atividades do jornal, estava
responsavel pela se¢do “assuntos da regido”, passou a assumir a se¢do “assuntos do Brasil e do mundo” nos
dois ultimos meses de vigéncia da pesquisa. O subgrupo 2, ao contrario, responsavel pela se¢do “assuntos do
Brasil e do mundo”, passou a assumir a se¢do “assuntos da regido” (a esse respeito, ver capitulo 2).
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objetivo precipuo, conforme apontei acima, observar e avaliar os possiveis
progressos do grupo no que diz respeito as PCE como um todo, seja na habilidade
com o0s usos das ferramentas e recursos digitais, seja na relacdo com as tarefas
do jornal e com os préprios participantes envolvidos. Nesta segunda parte da
anélise, o subgrupo 1 trata do tema “O NEGRO NO BRASIL: UMA QUESTAO DE
JUSTICA” (Ver ANEXO 6); o subgrupo 2, do tema “USO DO CELULAR EM SALA
DE AULA” (ver ANEXO 7).

4.2. 22 parte do processo colaborativo de escrita dos textos dos subgrupos 1
e 2 (inicio: 07/11/2008)

4.2.1. Atividade de Brainstorming

Excerto 9: conversa entre o subgrupo 1 sobre o tema “O NEGRO NO
BRASIL, UMA QUESTAO DE JUSTICA”

282 - P: oi pessoal,tudo bem?

283 - Sérgio: oi, blz?

284 - Sérgio: vou muda a cor... agora sim!!!

285 - Roberta: oie. td bem!

286 - Marcia estd na conversa

287 - Mércia: oi gente!!

288 - P: E ai, pessoal, seguinte...

289 - P: entdo o que vcs estdo pensando sobre o texto do negro no Brasil?

290 - Marcia: serd que falar... da realidade que o negro sofri no Brasil?

291 - Sérgio: eh..falar dos preconceitos que sofre

292 - Mércia: eu tava vendo aqui nos sites da net coisa de salario. tipo o negro ganha
293 - menos que o branco e que a situacdo € muito injusta!

294 - Roberta: acho boa a ideia! podia mostrar que eles fazem a mesma coisa mas
295 - ganha menos.

296 - P: isso € legal! mas como vcs vao mostrar isso?

297 - Sérgio: ah pode colocar tipo...uma pesquisa mostrado...

298 - Sérgio: comparando mecado de trabalho e o negro...

299 - Marcia: pesquisa € bom!

300 - Marcia: podia tbm colocar uma foto do negro no mercado de trabalho.

301 - Roberta: ? ndo entendi... a ta. ok

302 - Roberta:eu tava lendo aqui na net do primero ministro negro do STJ. Acho q
303 - podia fala disso...
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304 - P: acho uma 6tima ideia!

305 - Marcia: vamos sim. mto bom!!!!

306 - Sérgio: vai fca bom sim!!

307 - Roberta: entaum... v€ ai o http://ultimainstancia.uol.com.br/noticia/56224.shtml

308 - Marcia: acho g podia dividi.

309 - P: como assim, Marcia?

310 - Mércia: tipo.. a beta podia ve sobre esse negocio do ministro... €0 sergio via a
311 - pesquisa do mercado de trabalho???

312 - P: entdo Roberta e sérgio, o que vcs acham?

313 - Roberta: acho q fica bom assim!!!

314 - Mércia: entaum vou escrever isso e mando pra vcs verem ai ves colocam a parte
315 - de vcs. blz??

316 - Sérgio: blz.. vou ver o q eu acho aqui tb

317 - Roberta: manda entio que eu vou ver

318 - Mércia: acho q vai ficar mais legal. vou escreve o q eu pesquisei aqui € depois
319 - mando p vcs. E o que ves acharem mandem pra mi. tem até 5 feira pra mandar
320 - pra revisao

321 - P: Isso ai, Mércia!! bem lembrado! ndo esquecam de mandar a materia no prazo!!

Excerto 10: conversa entre o subgrupo 2 sobre o tema “USO DO CELULAR
EM SALA DE AULA’

322 - P: oi gente, me digam um coisa:

323 - P: 0 que vcs estdo achando de discutir sobre os textos na internet?

324 - Joana: eu acho mto legal!

325 - Bruno: legal!

326 - P :opa que bom! bom ver que vocés estao gostanto!!!

327 - Laura : estamos sim gostando

328 - Bruno: eh estamos bem empolgados

329 - P : muito bom!!!

330 - Bruno:eu acho q ta sendo uma oportunidade pra gente fala sobre coisas que
331 - agente ndo tem na escola!

332 - Laura: eu também acho. e acho q ta sendo mto legal vé as nossas materias na
333 - internet, q a gente mesmo escreveu!!!

334 - Bruno: eh mesmo! E mto legal!!!

335 - P: legal! bom mesmo! Vcs estdo tendo a oportinidade de ver o trabalho de vcs!!!

336 - Laura: O
337 - P: beleza. Mas e ai, gente! Qual o assunto da matéria da semana?
338 - Bruno: eh...o uso do celular na escola. tipo... eu tava lendo ontem na net que as
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339 - escolas vaum proibir o uso do celular nas sala de aula.. Mas eu acho q ndo devia
340 - ser proibido aqui na escola. dd uma olhada

341- http://www 1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u324666.shtml

342 - Joana:

343 -

344 - Laura: pera ai...

345 - Laura: tava vendo o nesse site... Assembléia aprova lei que proibe celular em sala
346 - de aula em SP”. Acho que isso também e exagero

347 - P: ves acham que € exagero?

348 - Laura: aha! porque se vc precisa falar com alguém com urgéncia por exemplo.
349 - Bruno: Tb acho

350 - P: entdo, como vcs podem mostrar isso no texto de vcs?

351 - Joana:

352 -

353 - .

354 - Laura: eh isso mesmo! acho que os dois lados da moda fica bom, mas eu sou
355 - contra..

356 - Joana:

357 - Laura: contra a proibicao do celular na sala, clarooo....

358 - Bruno: rsrs

359 - Bruno: acho q vai ficar bom assim!! eu mando entaum pra vcs minha parte.. ok?
360 - Joana:
361 - Laura: tah

Ao iniciar a andlise desta atividade de brainstorming, é possivel notar
que, do mesmo modo que nas duas primeiras interacdes analisadas no comego
deste capitulo (ver secéo 4.1.1), a discussao entre os interactantes ocorre no nivel
metacomunicativo, visto que o objetivo de cada interacdo é justamente o de
construir um texto, usando como recurso a conversa instantanea para discutir
sobre o préprio texto (ver secdo 3.10). Em outras palavras, ao fazerem uso da
conversa instantdnea, os participantes diferenciam, através de um processo
reflexivo, o texto daquilo que falam ou escrevem sobre o texto.

No entanto, percebe-se que, diferentemente das duas primeiras
interacdes, aqui a troca de turnos entre os interactantes ocorre de forma bem mais

simétrica e distribuida, uma vez que os trés alunos de cada subgrupo trazem, de
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fato, contribuicées para o processo de producédo dos textos a serem publicados no
jornal. Isso ajuda a corroborar a ideia de que a conversa instantanea, conforme
apontei anteriormente, pode contribuir para uma participacdo mais equanime e
também revelar posicionamentos sécio-interacionais relevantes para o trabalho
em grupo dos(as) discentes (ver secao 2.3).

No excerto 10, particularmente, ao levantar, logo no inicio da interacao,
um questionamento sobre 0 que os(as) alunos(as) acham de usar a internet como
um espacgo para a discussdo dos textos (linha 323), procuro engaja-los numa
atividade metadiscursiva, a partir de uma discussao no nivel metapragmatico. Os
(as) alunos(as), por sua vez, ao responderem sobre o uso da conversa
instantanea, estdo, do mesmo modo, refletindo acerca do uso da lingua numa
situacao de comunicagcdo especifica — numa conversa online sobre suas
opinides em relacdo a um texto a ser elaborado colaborativamente —, em
que fazem uma espécie de autoanalise positiva da prépria producao textual a ser
divulgada na internet (linhas 325, 327, 328 e 330).

Essa reflexdo sobre o uso da lingua por parte dos(as) discentes
parece ecoar a prépria nocao de Vygotsky 2003[1930]) sobre aprendizagem,
ao entender que sua origem se constitui, primeiramente, a partir da relacdo com o
outro — as relagdes interpessoais — e com o0 mundo social, para, entdo, ocorrer o
desenvolvimento intrapessoal, que se refere a capacidade de pensar sobre si
mesmo, sobre a realidade e de agir sobre ela (ver se¢édo 3.5). Com efeito, pode-se
dizer que, nesse caso, os(as) alunos(as) estariam desenvolvendo sua
consciéncia metapragmatica, uma vez que estdo avaliando ndo apenas
suas habilidades — e, consequentemente, a dos seus interlocutores — de se
comunicar e de construir sentido a partir do que cada um deles diz, mas
também a oportunidade que tém de escrever e poder divulgar sobre os
assuntos que pensam em um meio (a internet) que os(as) possibilita fazer
isso.

Por apresentarem interacbes mais equanimes e distribuidas entre os

participantes, pode-se afirmar que os excertos acima se caracterizam como um

169



exemplo tipico de estratégia de escrita reativa, em que é possivel perceber que os
integrantes de cada subgrupo ndo apenas trazem suas sugestbes e duvidas em
tempo real, mas também reagem e se ajustam as contribuicées de cada um do
seu subgrupo, o que envolve, de alguma forma, consenso e reflexdo sobre os
assuntos tratados. Isso mostra que os(as) alunos(as) estdo, de fato, mais
acostumados(as) e envolvidos com essa estratégia colaborativa de escrita.

Esse maior grau de envolvimento dos participantes na atividade para a
construgédo conjunta de ideias sobre a elaboracao dos textos também se reflete no
modo de controle do documento. Nas interacdes, percebe-se que, embora ainda
exerca algum controle — posicionando-me, em alguns momentos, como mediador,
que tenta manter o controle das discussdes sobre os textos — o que ocorre,
diferentemente das primeiras atividades de escrita dos subgrupos, €, de fato, um
tipo de controle compartilhado, em que todos os membros das duas equipes tém
0s mesmos privilégios de escrita na atividade, uma vez que todos trazem suas
contribui¢cdes para a discussao dos assuntos em questéo.

Com efeito, nota-se que, apesar de os papéis atribuidos aos
participantes envolvidos serem 0s mesmos, 0s posicionamentos discursivos
assumidos ja apresentam diferencas consideraveis, constituindo-se, assim, como
“‘um recurso por meio do qual todas as pessoas envolvidas podem negociar novas
posicdes (e novos significados)” (VAN LANGENHOVE & HARRE, 1999, p. 2 — ver
secdo 3.10). No meu caso, por exemplo, embora ainda me posicione como o
moderador da interagdao, meu papel é visivelmente reduzido se comparado com as
primeiras interagées. Isso, por sua vez, reverbera Vygotsky (2003[1930]), ao
afirmar que o par mais competente cria ZPDs para que o outro venha a atingir um
nivel mais elevado de reflexdo sobre a natureza mais abstrata das coisas (ver
secao 3.6). No caso especifico deste estudo, pode-se dizer que essa reflexao por
parte dos discentes esta relacionada ao fato de eles passarem a assumir
posicionamentos discursivos mais ativos no que diz respeito ao trabalho de
discussdo sobre os textos via conversa instantdnea, se comparados com as

primeiras interagdes realizadas.
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Tais posicionamentos dos participantes se refletem, por sua vez, na
construcédo das fungcdes dos andaimes. Nesse sentido, é possivel perceber que o
meu papel de facilitador se restringe, nos dois excertos em questao, basicamente
a duas fungdes: a de recrutamento, a fim de atrair a atencdo dos(as) alunos(as)
para que se sintam motivados(as) e envolvidos(as) com as tarefas propostas e
possa, como isso, tentar promover uma discussao sobre os assuntos a serem
tratados nas matérias do jornal (excerto 9 — linhas 289 e 312; excerto 10 — linhas
337 e 350) e sobre o préprio processo de producdo dos textos pelos subgrupos
(excerto 10 — linha 323); e a de manutencao da dire¢cao, em que congratulo os
participantes pelas sugestoes dadas sobre os textos a serem elaborados, tentando
manter, assim, as equipes motivadas na discussdo dos assuntos (excerto 9 —
linhas 296, 304 e 321), ou para motiva-las a continuar discutindo sobre a
elaboracao das matérias (excerto 10 — linhas 326, 329 e 330).

E também interessante notar o grau maior de participacdo dos
participantes, sobretudo dos lideres. No excerto 9, a lider Marcia € quem mais
vezes toma o turno. Ao fazer isso, Marcia também faz uso de duas fungdes de
andaimes que seriam tipicas do papel de facilitador: a primeira é a manutencao da
direcdo, em que ela elogia as ideias de Sérgio e Roberta (linhas 299 e 305); a
segunda fungdo é a reducdo em graus de liberdade, em que Marcia traz
sugestdes para a discussdo, na tentativa de dar um direcionamento ao texto a ser
elaborado pelo subgrupo, que séo ratificadas e complementadas pelas ideias de
Roberta e de Sérgio (linhas 209, 292, 300). Além disso, Marcia também traz
sugestdes para o proprio modo como a equipe poderia continuar a atividade de
esboco (linhas 310 e 314). No final do excerto, depois de dizer o que vai fazer em
relacdo a sua parte, ela ainda adverte seus colegas de que o texto deve ficar
pronto até a quinta-feira seguinte, para que seja enviado para a equipe de revisao
(linhas 318 a 320).

No excerto 10, por sua vez, Bruno parece também assumir, de fato, o
papel de lider, visto que ele ndo apenas toma o primeiro turno na interacao para

iniciar a conversa, mas também mostra, por meio de buscas que realizou na
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internet, que procurou se informar acerca do assunto sobre o qual fariam a matéria
do jornal, com o intuito de fomentar uma discusséo entre os demais participantes
envolvidos na interacdo. Ao mostrar, por exemplo, sua opinido sobre o assunto e
expor, logo em seguida, um site para que 0s demais participantes possam
consultar (linhas 338 a 341), Bruno estaria fazendo uso da fungcédo reducdo nos
graus de liberdade, pois fornece um caminho que poderia simplificar a tarefa de
elaboracgao do texto.

E possivel afirmar, portanto, que, apesar de os papéis serem o0s
mesmos, 0s posicionamentos discursivos assumidos por Marcia e Bruno ja
apresentam mudancas, ratificadas, inclusive, por uma certa relagcado de poder que
existe entre os(as) préprios(as) alunos(as). Isso porque, muito embora a interacdo
entre eles se constitua, em principio, de forma simétrica, Marcia e Bruno, por
serem os lideres dos seus subgrupos, sao 0s responsaveis por enviar os textos
produzidos a equipe de revisdo, o que 0s posiciona, pelo menos em determinados
momentos, como integrantes com maior poder de decisdo e opinido nNos seus
subgrupos. Além disso, é preciso mencionar que eles nao foram escolhidos lideres
de suas equipes por acaso. Durante as primeiras reunidées semanais do jornal na
escola, em que os lideres de cada subgrupo foram selecionados pelos(as)
proprios(as) alunos(as) (ver secao 2.2), Marcia e Bruno foram escolhidos por
serem considerados pelos seus colegas de subgrupo como pessoas
“responsaveis” e “com perfil de liderancga”.

Diante dessas mudangas de posicionamento dos participantes em
relacdo ao trabalho de escrita, é possivel afirmar que os integrantes de ambos os
subgrupos parecem estar, de fato, bem mais conscientes de seus papéis,
atribuicdes e responsabilidades e do préprio modo de funcionamento da atividade
colaborativa de escrita. Além disso, nota-se ainda que a maior participacao
dos(as) alunos(as), com a consequente reducdo da minha participacdo como
mediador na interagdo, €, de fato, um indicio de que a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, “que se costuma determinar através da solugao

independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
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através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 2003 [1930], p.112 —
ver secdo 3.5), parece estar bem menor do que no inicio das atividades do jornal.
Destarte, pode-se dizer que isso torna os(as) alunos(as) nao apenas mais
autoconscientes e auto-suficientes em relacdo ao uso da conversa instantanea
como ferramenta de apoio as suas atividades colaborativas de escrita, mas
também em relagcao aos seus papéis e posicionamentos ao longo da atividade.

Um outro dispositivo contextual relevante na interagdo é o cotexto. Nos
excertos acima, pude perceber que, mesmo sendo interacdes em tempo sincrono,
os interactantes conseguem discorrer com uma certa fluidez sobre os temas em
questdo. Isso se confirma pela progressdo tematica, em que os assuntos em
ambos o0s excertos sao discutidos por todos os participantes durante toda a
atividade de brainstorming, uma vez que os(as) alunos(as) estdo visivelmente
mais acostumados e engajados na discussao sobre os textos a serem elaborados.

Deve-se, contudo, chamar a atencédo para dois casos particulares: no
excerto 9, por exemplo, Roberta, em um dos seus turnos, mostra, primeiramente,
nao ter entendido uma sugestdo anterior de Marcia, mas, logo em seguida,
sinaliza o contrario (linha 301). Esse caso poderia, em principio, ser interpretado
como um exemplo de “perda do cotexto”. Entretanto, ndo se pode afirmar
categoricamente que houve a “perda do cotexto”, uma vez que Roberta pode até
ter identificado o cotexto do discurso, mas ndo ter conseguido compreendé-lo por
um outro motivo: ela pode nao ter, em principio, entendido a sugestao de Marcia
(o conteddo ou mesmo o modo como este foi exposto). Nesse caso, seriam
necessarios mais elementos discursivos — como alguma explicacdo de Roberta
para o suposto ndo entendimento da sugestdo anterior de Marcia — a fim de que o
trecho em questao possa ser, de fato, caracterizado como um exemplo de “perda
de cotexto”. O outro caso para o qual chamo a atencao é o turno de Laura (excerto
10), em que ela, ao invés de comentar sobre a sugestao anterior de Joana, ao
contrario, desvia a atencao da conversa para o site sugerido por Bruno (linhas 345
e 346).
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Pode-se, no entanto, cogitar duas hipéteses para a perda de cotexto em
ambos 0s casos: a primeira hipétese é a de que Roberta (excerto 9) e Laura
(excerto 10) estariam pesquisando na internet os assuntos sobre os quais 0s
subgrupos estavam tratando enquanto interagiam com os demais participantes via
conversa instantanea®®, o que poderia ter feito com que elas, por um breve
momento, ndo acompanhassem a discussao dos assuntos. A outra hipbtese é a
de que os interactantes, por ndo estarem fisicamente presentes na interagéo,
poderiam estar escrevendo ao mesmo tempo um para outro via conversa
instantanea*’. E o que pode ter ocorrido, por exemplo, com Laura, que talvez
estivesse escrevendo ao mesmo tempo em que Joana, o que explicaria o fato de
seu comentario ndo se remeter a sugestao anterior da colega.

Por fim, é possivel ainda notar a presenca do processo de
entextualizacdo em algumas partes em ambos os excertos. No excerto 9, observa-
se, primeiramente, a parte em que Marcia, ao comecar a tratar com os demais
participantes sobre o tema da “REALIDADE DO NEGRO NO BRASIL”, faz
mencao a questao salarial entre negros e brancos que ela teria pesquisado em
sites da internet (linhas 292 e 293). Outro exemplo ocorre na parte em que
Roberta faz mencao a internet para sugerir tratar da escolha do primeiro ministro
negro do STJ (linha 302), apontando, inclusive, a fonte da informacéao (linha 307).
No excerto 10, depois de mencionar 0 assunto sobre o qual escreveriam a matéria
a ser publicada no jornal (“O USO DO CELULAR EM SALA DE AULA”), Bruno néo
apenas se remete a um texto que leu na internet sobre o assunto, como também
disponibiliza o link (o endereco do site) do texto para que os demais participantes
possam ler e dar sua opiniao (linhas 338 a 341). O texto consultado na internet
disponibilizado por Bruno é, entdo, recontextualizado por Laura, que, ao apontar o

46 L. . . . . ~ . .

A pritica de interagir com pessoas por meio da conversa instantanea e fazer outras coisas na internet ao
mesmo tempo (pesquisar, assistir a videos, baixar programas etc) € muito comum, sobretudo entre
adolescentes, que parecem jd ter incorporado essa pratica no seu dia-a-dia.

47 . ~ . . .. . .
A conversa instantdnea possui um dispositivo (uma caixa de texto logo abaixo da tela na qual os

participantes interagem) que avisa a cada um dos interactantes presentes quem estd escrevendo no momento.
Assim, € possivel perceber se hd uma ou mais pessoas escrevendo ao mesmo tempo.
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titulo do texto, se posiciona de forma contraria a nova lei, baseando-se na sua
realidade escolar e vendo o uso do celular em sala de aula como algo que pode
ser importante em determinados momentos, como numa emergéncia, por exemplo
(linhas 345 e 346).

Em ambos os excertos, nota-se que os participantes mencionam textos
de outros contextos (sites da internet), para serem recontextualizados na situagéo
discursiva na qual estdo engajados. E — o0 mais interessante — € que eles parecem
ter aprendido que o fato de mencionar textos de paginas da internet € uma
maneira de corroborar seus pontos de vista perante os demais interactantes. Isso
envolve, a meu ver, dois pontos cruciais ja discutidos neste estudo: primeiramente,
a construcéo do que Lévy (1999, p. 158) chama de “saber-fluxo”, um novo modo
de saber (“saber de transagcédo de conhecimento” — ver secao 3.7), que esta, de
fato, dando origem a novos modos de comunicag¢do, a mudan¢as na aquisicao e
no uso de recursos digitais, a rapida disseminacdao da informacao, e a
“colaboracdo, a imagem de espacos de conhecimentos emergentes, abertos,
continuos, em fluxos, ndo-lineares, que se reorganizam conforme 0s objetivos ou
0s contextos”.

Esses novos espacgos de conhecimento, por sua vez, levam os sujeitos
(no caso, os(as) alunos(as) envolvidos nesta pesquisa) a um processo ativo de
“‘negociacdo no qual os participantes examinam reflexivamente o discurso
conforme vai emergindo e embutindo avaliacdes a respeito da sua estrutura e do
significado na propria fala” (BLOMMAERT, 2005, p. 48 — ver secao 3.10). Em
outras palavras, é possivel dizer que os(as) alunos(as) estariam se engajando
numa atividade metapragmatica ao trazerem para a interacdo via conversa
instantanea discursos alheios (no caso, os da internet) e (re)significando-os
reflexivamente de forma colaborativa no momento em que explicitam suas ideias
e pontos-de-vista uns para os outros.

No desfecho do excerto 9, é possivel ainda notar que os(as) discentes
conseguem nao somente chegar a um consenso, conforme foi mostrado acima,

quanto ao modo como o texto serd construido, mas também apontar para a
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continuidade do processo de producao do texto no qual estdo engajados, ao se
remeterem, depois de realizarem uma discussdo geral sobre o assunto, a
atividade posterior de elaboracdo do texto, em que eles pretendem concluir a
matéria da semana (linhas 314 a 317). Isso contribui para corroborar a ideia de
gue, mesmo estando bem acostumados a usar a conversa instantanea para outros
fins (bate-papo entre os amigos, por exemplo), os(as) alunos(as) ja parecem, de
fato, reconhecer que o0 modo como fazem uso da linguagem por meio dessa
ferramenta digital depende sobremaneira da situcionalidade da propria escrita
(sobre o que estao escrevendo, para qué, para quem, com que intencao/ objetivo
etc); e isso passa pelo uso reflexivo (ou metapragmatico) da linguagem.

No fim do excerto 10, € interessante ainda observar que, apds a
sugestdo de Joana para que se apontem os dois lados sobre a questdo do uso do
celular em sala de aula (linhas 367 a 369), Laura ndo apenas concorda com a
sugestdo, mas também ratifica sua posi¢ao contraria a proibicao do uso do celular
em sala de aula (linhas 354 e 355). Tal posicionamento — a favor e contra —
provoca uma pergunta em tom irénico da parte de Joana (linha 356), que, mesmo
parecendo ter entendido o que ela quis dizer, ironiza as opinides antagbnicas de
Laura. Esta, por sua vez, reafirma com veeméncia, por meio de uma resposta
também irbnica, que é contra a proibicdo do uso do celular em sala de aula (linha
357). Com efeito, esse tom jocoso no final da interacdo parece contribuir para
ratificar o consenso entre os trés alunos(as) em relacao a sua posi¢éo sobre o0 uso
do celular em sala de aula: a de que os trés seriam a favor. Tal pergunta irbnica
colocada por Joana, seguida igualmente de uma resposta irbnica de Laura, se da
provavelmente ndo porque Joana quer chamar a atengdo para a ambiguidade em
relagdo ao discurso anterior de Laura, mas especificamente para a palavra
“contra”, que serve para que ela faga a pergunta em tom irdnico. Isso mostra o
quanto o discurso metapragmatico pode estar presente nas mais simples
interacdes e que, muitas vezes, os préprios interactantes (como é o caso) tém
consciéncia desse uso: 0o de que nado s6 falamos texto, mas o de que falamos
sobre textos (BLOMMAERT, 2005 — ver secdo 3.10); e é nesse nivel do “dizer”
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que se torna possivel “brincar” (ironizar, enaltecer, ridicularizar etc.) com o “dito”.
Ter a consciéncia desses usos da linguagem é também um importante passo para
o desenvolvimento das atividades de esbogo e rascunho, conforme se percebe na
secao a seguir.

4.2.2. Atividades de esboco e rascunho

Nas atividades de esboc¢o e rascunho desta se¢éo, apresento e analiso,
no excerto 13, o rascunho enviado por Marcia a Aline (lider da revisdo), com copia
aos dois integrantes do seu subgrupo (Roberta e Sérgio); no excerto 14, o esboco
enviado por Bruno também a Aline, com copia para Joana e Laura. Para fins de
analise, a marcagdo com as cores dos participantes foram mantidas em cada
esboco (subgrupo 1: Mércia — cor azul, Roberta — cor vermelha e Sérgio — cor

verde; subgrupo 2: Bruno — cor vermelha, Laura — cor verde e Joana — cor rosa).

Excerto 11: atividades de esboco e rascunho do subgrupo 1

362 - Oi Aline, td bem???
363 - Vai o texto do meu grupo.

364 - Roberta e sergio eu coloquei uma parte no final , mas fico mto bom o texto de vcs.
365 - bjos, Marcia

366 O NEGRO NO BRASIL, UMA QUESTAO DE JUSTICA

367 | O povo brasileiro tem que saber da realidade do negro no Brasil. A pessoa negra

368 | sofre varios tipos de preconceito, mas tem um que a maioria da populacio

369 | desconhece que € que o negro tem o saldrio menor que um branco, trabalhando no

370 | mesmo cargo em uma mesma empresa. A desigualdade ainda existe. Depois de

371 | tantos anos de aboli¢do da escravidao a desigualdade racial continua no mecado de

372 | trabalho. A presenca de negros é muito maior em trabalhos que paga salarios mais

373 | baixos. Por exemplo, numa pesquisa do IBGE, a renda média de um trabalhador

374 | branco, de R$ 1.096 mensais, é 105% maior do que a de um negro (fonte:

375 | http://www.afrobras.org.br/index.php?ption=com_content&task=view&id=295).

376 | A desigualdade ainda € muito grande, mas nds ndo podemos e nao somos a favor

377 | desse tipo de situacao. Devemos lutar para que o negro tem os mesmos direitos dos

378 | brancos, pois eles fizeram parte da histéria do Brasil e devemos respeito a eles.

379 | Mas uma noticia boa € que com o passar do tempo essa situa¢cdo vem mudando.

380 | Este més foi eleito pelo STJ (Superior Tribunal de Justica) elegeu o primeiro

381 | ministro negro da histéria do Brasil. Cada vez mais as pessoas negras estao
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382

ganhando espaco no mercado de trabalho e estd ganhando o devido respeito que

383

merecem. O mais engragado € que nds brasileiros sabemos da histéria do Brasil, o

384

negro que veio para cd e dos indios que viviam aqui, é quase impossivel um

385

brasileiro que ndo tenha um parente descendente de negro ou indio por mais que

386

ele saiba que € descendente de um pais europeu.

387

Temos que continuar trabalhando para que o Brasil seja um pais justo, que

388

tenha igualdade, devemos lutar para que o negro possa ganhar o mesmo que o

389

branco, que ele possa ter as mesmas oportunidades, que possa ganhar aquilo

390

que é justo, s6 assim construiremos um pais melhor.

391

E nio so6 por isso que devemos lutar, expressar nossa opiniao, tem muitas

392

outras coisas que o nosso pais deixa a desejar e quem faz o nosso pais somos

393

nos mesmos.

394

Enquete: Vocé acha que o negro no Brasil ainda sofre muito preconceito?

Excerto 12: atividades de esboco e rascunho do subgrupo 2

395 -
396 -
397 -
398 -

oi Aline, td bem?

Vai ai nossa matéria do celular na sala de aula. Joana e Laura o texto de vcs
ficou muito bom!

até mais, Bruno.

399

CELULAR EM SALA DE AULA

400

Completou no més de outubro um ano a lei que proibe o uso de celular na sala de

401

aula nas escolas do estado de Sdo Paulo*. Essa lei veio para motrar que devemos

402

Concordar que temos que entender que existe limite para tudo e no caso do celular

403

nem toda hora é hora de usar. Cada vez mais tem mais alunos e alunas com

404

celulares em suas mochilas escolares.

405

Mas o celular pode ser importante no momento que o aluno precisa usar numa

406

emergéncia por exemplo. Mas, ai, ele ndo pode usar porque estd em sala de aula e,

407

mesmo quando pede pra fazer uma ligacdo fora de sala, os professores nido deixam.

408

Os professores dizem que o celular desconcentra os proprios alunos na sala de aula,

409

Mas e quando € o préprio professor que usa o celular em sala de aula? Como € que

410

fica isso? Como foi o caso de um aluno que filmou uma professora falando ao

411

celular durante uma aula, se que ela soubesse, enquanto uma aluna fazia a li¢do na

412

lousa (Ver video da professora falando ao celular -

413

http://www.youtube.com/watch?v=9MOJpfrjD6I). Como é que os professores

414

querem que noés alunos sigam a lei se eles mesmos nem seguem?

415

Concordamos também que alguns alunos abusam um pouco escutando musicas,

416

Jogando video game no celular, mas achamos que ndo é necessario fazer uma lei

417

sobre isso. E se algum professor pegar o celular de algum aluno, o aluno sé pode

418

ter o celular de volta com a presencga dos pais, ele ndo consegue o celular nem

419

depois que a aula terminar.

420

Pior ainda. Na Escola onde estudamos, por exemplo, a diretoria fez uma nova regra.
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421

422

423

424

425

426

427

428

429 | * (fonte: http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u324666.shtml).

430 Enquete: O que vocé acha do celular em sala de aula?

De inicio, ja é possivel perceber que aqui, diferentemente das duas
primeiras atividades de esboc¢o analisadas, todos os integrantes de cada subgrupo
participam da atividade de esbogo, uma vez que todos trazem, de fato, suas
contribui¢cdes para a construcao dos textos.

No que diz respeito as estratégias de escrita usadas, nota-se que o
subgrupo 2 faz uso da estratégia de escrita em sequéncia, ja que os esbocos de
Laura e Joana foram feitos a partir do esboco inicial de Bruno. No subgrupo 1, o
processo é mais complexo, ja que envolve dois tipos de estratégia colaborativa de
escrita: a escrita em paralelo e a em sequéncia. A escrita em paralelo ocorre
porque a construcao do esboco nao se da em funcado de um texto inicial, a partir
do qual os demais participantes inserem suas partes, mas em funcédo da divisao
do trabalho de escrita pela prépria equipe em determinadas unidades para que
cada membro trabalhe em paralelo. Com efeito, essa divisdo do trabalho ja havia
ocorrido na atividade de brainstorming, em que Marcia sugeriu dividir as tarefas
entre os integrantes (linhas 310 e 311). Nesse caso, é possivel afirmar que a
estratégia de escrita em paralelo atribui mais autonomia aos participantes do
subgrupo, uma vez que a discussao anterior via conversa instantanea os permitiu
a atribuicdo de tarefas e responsabilidades sobre a produgcao do texto para cada
integrante (ver secado 3.10). A escrita em sequéncia se da, por sua vez, quando
Méarcia, depois das contribuicdes dos outros participantes, ainda acrescenta uma
parte final ao ultimo esbogo (linhas 387 a 393), na tentativa de atribuir um
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desfecho ao texto final (rascunho), dando, assim, sequéncia ao ultimo trabalho
realizado por Sérgio.

Esses dois tipos de estratégia colaborativa de escrita (em sequéncia e,
sobretudo, em paralelo) permitem uma distribuicao das tarefas de escrita entre os
membros de cada subgrupo. No subgrupo 1, nota-se que, por se constituir a partir
de uma estratégia de escrita em paralelo, tem-se, de fato, um modo de controle
independente de escrita, ja que cada membro do subgrupo fica responsavel e
trabalha numa parte separada do documento. E, como cada patrticipante ja estava
ciente da parte que seria responsavel, pode-se dizer que seria mais improvavel
haver falta de consenso na equipe, proveniente, por exemplo, de sobreposicao de
ideias distintas de cada integrante.

Com o subgrupo 2, percebe-se que o modo de controle do documento é
o do tipo rotativo, em que um participante, de cada vez, estd no controle do
documento a ser elaborado a partir de um documento inicial. No entanto, pode-se
afirmar que, diferentemente das duas primeiras atividades de esboco analisadas,
nas quais se observa o uso de um modo de controle parcialmente rotativo — ja que
nem todos os participantes estavam envolvidos com a execuc¢ao da tarefa —, aqui,
ao contrario, esse modo de controle ndo apenas é mais distribuido entre os
integrantes do subgrupo, mas €& também mais usado, talvez porque os(as)
alunos(as) ja estejam, de fato, acostumados(as) a trabalhar assim e isso parece
ser uma pratica que tem funcionado com eles nas atividades de esbogo e
rascunho®®.

Em relacdo aos papéis e posicionamentos assumidos pelos
participantes, é preciso primeiramente ressaltar que Sérgio (subgrupo 1) e Joana
(subgrupo 2), que nos primeiros trabalhos do jornal ainda ndo se faziam muito
presentes — em virtude, sobretudo, da sua falta de acesso a internet —, passam a

* Pude observar, ao longo dos quatro meses de investigacio, que, nas atividades de esboco e rascunho, o
controle rotativo foi, em geral, o modo de controle de documento usado pelo subgrupo de Bruno.

180



participar mais das atividades de escrita*®. Por sua vez, Marcia (subgrupo 1) e
Bruno (subgrupo 2), que nos primeiros trabalhos ainda n&o estavam muito cientes
de suas atribuicbes como lideres, ao longo dessas trés atividades de escrita
realizadas quase trés meses depois, parecem, de fato, mais conscientes de suas
funcdes nos seus subgrupos. Em relacdo a Marcia, nota-se que, além de ter
tomado a frente da interacdo na atividade de brainstorming, ela ainda
desempenha igualmente seu papel de lider ao mostrar autonomia em inserir mais
uma parte final no texto ja previamente elaborado pelo subgrupo (linhas 387 a
393), o que, diferentemente da primeira atividade de rascunho realizada,
demonstra também uma preocupagdo com a qualidade do texto a ser enviado
para a publicacdo. Quanto a Bruno, além de ter elaborado o texto inicial de base
para as demais integrantes, também propdée a enquete para a matéria, o que
parece demonstrar também uma preocupacdo com a qualidade do texto a ser
enviado para o jornal.

Com efeito, é possivel afirmar que a autonomia e a participagdo maior
dos(as) alunos(as) nas atividades de esbogo, mormente dos lideres dos
subgrupos, estdo relacionadas ao préprio desenvolvimento das potencialidades
dos discentes, que, segundo Vygotsky (2000 [1934]), podem ser transformadas a
partir do contato com uma pessoa mais experiente e com o contexto histérico-
cultural, num processo dialético continuo de criagdo e recriagao de conhecimentos
(ver secdo 3.5). Do mesmo modo, percebe-se também, a partir do maior
envolvimento dos(as) discentes nas atividades, que, com ambos os subgrupos, ha
a construcao de alguns andaimes.

Primeiramente, pode-se dizer que os textos iniciais enviados por Marcia
(subgrupo 1) e Bruno (subgrupo 2) aos demais participantes de seus subgrupos
tém a funcdo de demonstracao, servindo como uma espécie de modelo para que
0s outros membros possam dar continuidade ao processo colaborativo de escrita.
Além disso, a troca de textos com a insercdo das partes de cada membro via

* Depois das trés primeiras semanas de inicio da pesquisa de campo, Sérgio e Joana comecaram a acessar a
internet no laboratério de informética da prépria escola, o que contribuiu para que eles passassem a participar
mais das atividades do jornal.
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correio eletrébnico permite, de uma certa forma, a funcédo da reducdo em graus de
liberdade, uma vez que a parte inserida em cada troca possibilita dar um
encaminhamento mais especifico as ideias dos participantes no momento em que
contribuem com suas partes no texto. Contudo, vale enfatizar novamente que as
funcdes de andaimes na atividade de esbo¢o ndo se configuram da mesma forma
que na atividade de brainstorming, visto que, diferentemente das interagdes
realizadas pelos participantes via conversa instantdnea, aqui o propoésito
comunicativo ndo é mais o de discutir sobre os textos a serem elaborados, mas o
de produzir ja os proprios textos.

Nota-se ainda que Marcia e Bruno, ao assumirem, de fato, seus papéis
de lideres, também constroem a funcdo de andaime de manutencdo da direcéo,
cujo objetivo é procurar manter a motivacao em relacao a tarefa. Nos exemplos
em questao, diferentemente das primeiras atividades analisadas, Marcia e Bruno,
ao enviarem os textos (rascunhos) através do grupo de e-mail criado — em que
estdo incluidos os membros dos seus subgrupos —, congratulam seus colegas
(Roberta e Sérgio — linha 364; e Joana e Laura — linha 397) no inicio das
mensagens enviadas a lider Aline, como forma de motiva-los e envolvé-los ainda
mais na realizacdo das atividades.

No que diz respeito a relacdo entre as partes dos textos elaborados
(esbogos e rascunhos), pode-se perceber que, em ambos os textos, ha um visivel
progresso dos(as) alunos(as), se comparado com as primeiras atividades. No
excerto 11, por exemplo, Marcia, ao iniciar o texto (cor azul), traz uma informacéao
que, segundo ela, a maioria das pessoas desconhece: o fato de o negro ganhar
um salario menor que o branco, ocupando o mesmo cargo (linhas 367 a 370). Em
seguida, ela avalia a atual situagdo de desigualdade social entre negros e
brancos, apontando, inclusive, o fato de os negros terem feito parte da histéria do
Brasil, e termina o paragrafo sinalizando para uma suposta mudanca recente
nessa situacao.

Entre a primeira e segunda partes de Marcia, Sérgio insere sua
contribuicdo para construcao do texto (cor verde). Nessa sua intervencdo, Sérgio,
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primeiramente, tece um breve comentario que, na verdade, apenas corrobora o
que foi apontado anteriormente por Marcia sobre a desigualdade racial ainda
existente no mercado de trabalho. Isso se confirma através do uso de uma frase
desnecessaria (“A desigualdade ainda existe” — linha 370), uma vez que é muito
parecida com a frase subsequente retomada por Marcia (“A desigualdade ainda é
muito grande” — linha 376). Contudo, Sérgio, por outro lado, aponta para uma
questdo até entdo nova no texto: a de os negros estarem muito mais presentes em
empregos cujos salarios seriam mais baixos, inclusive por meio da citagdo de
dados quantitativos de uma pesquisa (linhas 372 a 376).

Quanto a parte de Roberta (cor vermelha), pode-se dizer que ela, logo
no inicio, se apoia e corrobora a discussao anterior de Marcia: primeiramente, ela
aponta para o fato de o salario do negro ter aumentado, apesar de ainda continuar
a ser menor em relacdo ao do branco. Por fim, ela ainda faz mencao a questao
histérica para ratificar o fato de que todos os brasileiros, de uma forma ou de
outra, seriam todos supostos descendentes de negros ou indios.

No final do texto, embora néo traga nenhuma informagéao nova, Marcia
ainda acrescenta uma parte, na tentativa de dar um desfecho ao texto. Em um tom
mais efusivo, ela parece chamar a atencao e convocar o leitor a trabalhar por um
Brasil “mais justo” (linhas 387 a 393), ou seja, com menos desigualdade social, o
que, de uma certa forma, dialoga com o que foi discutido ao longo do texto.

E possivel afirmar que os interactantes, ao retomarem em seu texto o
tema “A realidade do negro no Brasil”’, entextualizam a discusséo realizada via
conversa instantanea em que o tema ja tinha sido tematizado®. Observa-se, por
exemplo, que o ponto central do texto — a situagéo injusta do negro no mercado de
trabalho —, tematizado na discussdo via conversa instantanea, € tratado pelos

participantes a partir de trés questdes: a injustica salarial, a taxa de desemprego e

% De acordo com registros gerados na pesquisa de campo, posso dizer que, em geral, os participantes
retomam as discussdes realizadas via conversa instantdnea na producio dos textos via correio eletrdnico. Tal
relacdo s deixou de acontecer, por exemplo, em situa¢des em que um dos integrantes, por algum motivo, ndo
pdde participar da intera¢do via conversa instantanea no hordrio marcado para as discussdes.
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a presenga maior de negros em trabalhos cujos salarios sdo mais baixos. As duas
primeiras questdes sao levantadas por Marcia e a terceira questao € abordada por
Seérgio, na qual ele mostra que a desigualdade racial se verifica no préprio
mercado de trabalho, em que negros ainda tém salarios menores que brancos.

Essa inter-relacdo entre as atividades de brainstorming, esbogo e
rascunho mostra 0 quanto a colaboragcdo se constitui, de fato, a partir de um
processo que envolve também a propria cooperacdo (ver secao 3.8). Nesse
sentido, nota-se que, ao se reunirem (via conversa instantanea) para discutir sobre
a elaboracéo dos textos e determinar, entdo, o0 que cada membro de cada equipe
deve fazer na atividade de esbocgo (via correio eletrénico), os préprios subgrupos
estariam atribuindo a colaboracdo uma complexidade maior, porquanto tomam
também a justaposicéo de trabalhos individuais, tipicos de trabalhos cooperativos,
como uma das atividades necessarias de seu processo. Isso, por sua vez, envolve
a cumplicidade entre os participantes, que estabelecem, para esses trabalhos
individuais, objetivos comuns que atendam as necessidades de cada subgrupo.

Observa-se ainda que o processo de entextualizagdo se da em relacéo
a outros contextos que ndo os de interagdo entre os participantes, como, por
exemplo, em dois trechos da atividade de esbogo: o primeiro em que Sérgio,
conforme ficou acordado na atividade de brainstorming, faz referéncia a uma
pesquisa que encontrou na internet — um outro texto na internet —, na tentativa de
ratificar sua informag&o anterior sobre a relacdo entre ‘negros’ e o ‘mercado de
trabalho’ (linhas 372 a 375); o segundo trecho no qual é possivel perceber o
processo de entextualizacdo se encontra na parte em que Roberta, com o intuito
de mostrar que mais pessoas negras estao conquistando um espaco maior em
cargos mais importantes no mercado de trabalho, menciona, também da internet —
embora sem fazer uma referéncia explicita, visto que ela ja havia disponibilizado o
link dessa informacao na atividade anterior de brainstorming —, o caso especifico
recente, e com grande repercussao na midia, da eleicdo, pela primeira vez na
histéria do Brasil, de um ministro negro para o Supremo Tribunal Federal (linhas
380 e 381).
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No excerto 12, Bruno (cor vermelha), ao iniciar o texto, menciona que a
lei que “proibe o uso de celular na sala de aula nas escolas do estado de Sao
Paulo” completou um ano em outubro. Em seguida, ao fazer referéncia a lei (linha
401), ele ndo apenas estabelece uma relagdo de cotexto com a parte anterior,
mas também com o préprio assunto do texto, buscando, com isso, chegar a
questao do uso do celular em sala de aula (linhas 402 a 404).

Laura (cor verde), por sua vez, ao iniciar sua parte com o elemento de
coesdo “Mas” (linha 405), estd se contrapondo a parte anterior de Bruno, que
parece, em principio, ser favoravel a lei. Isso, de uma certa forma, entextualiza a
proposta inicial do subgrupo (sugerida por Joana na atividade de brainstorming),
que era justamente a de construir um texto mostrando os lados da questdo do uso
do celular em sala de aula (os prés e os contras). Em seguida, embora ndo pareca
estar muito clara a relacdo que estabelece, Laura parece manter o argumento
contrario a proibicao do uso do celular em sala de aula. Ela, entéo, diz que, apesar
de reclamarem dos alunos, os proprios professores, segundo ela, estariam
também fazendo uso do celular em sala de aula (linhas 408 e 409). Para
corroborar seu argumento, Laura novamente se engaja em um processo de
entextualizacdo, ao exibir um link de um video, gravado por meio de um celular de
um aluno e exposto no Youtube, de um suposto caso em que uma professora teria
usado o celular durante uma de suas aulas (linhas 410 a 413).

Por fim, quanto a parte de Joana (cor rosa), pode-se dizer que, ao
retomar a questdo do uso indiscriminado do celular e a pertinéncia de uma lei
sobre 0 seu uso em sala de aula (linhas 415 a 417), ela estaria ndo apenas
estabelecendo uma relacao de cotexto com os textos anteriores de Bruno e Laura,
mas também estaria, assim como Laura, entextualizando a conversa anterior que
tiveram na atividade de brainstorming (linhas 342-353). O fato, portanto, de os
participantes serem capazes de entextualizar em seus esbocos as discussdes
previamente realizadas na atividade de brainstorming mostra o quanto a atividade
metadiscursiva de “conversar” sobre os textos é importante para a elaboracéo
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conjunta dos textos dos(as) alunos(as), cujo reflexo se nota também nas

atividades subsequentes de revisao inicial e final.

4.2.3. Atividade de revisao inicial

A atividade de reviséo inicial de um texto é realizada, conforme apontei
anteriormente (ver secao 4.1.3), por dois integrantes do grupo. Aqui, as
responsaveis pela revisao inicial do texto do subgrupo 1 (excerto 13) sdo Renata
(em laranja) e Aline (em azul); a revisao inicial do texto do subgrupo 2 (excerto 14)

esta a cargo de Rogério (em verde) e Joice (em vermelho).

Excerto 13: Atividade de revisao inicial do texto do subgrupo 1:

431 - Ot prof., tudo bem?

432 - Segue o texto revisado. N@o tem quase problema nenhum.
433 - Marcia! Eu e a Renata achamos que o texto ficou d+.

434 - um abraco, Aline.

435 O NEGRO NO BRASIL, UMA QUESTAO DE JUSTICA

436 | O povo brasileiro tem que saber da realidade do negro no Brasil. A pessoa negra

437 | sofre varios tipos de preconceito, mas tem um que a maioria da populacio

438 | desconhece que € 0 negro ter o saldrio menor que um branco, trabalhando no

439 | mesmo cargo em uma mesma empresa. A desigualdade ainda existe. Depois de

440 | tantos anos de aboli¢do da escravidao a desigualdade racial continua no

441 | de trabalho. A presenca de negros € muito maior em trabalhos que saldrios

442 | mais baixos. Por exemplo, numa pesquisa do IBGE, a renda média de um

443 | trabalhador branco, de R$ 1.096 mensais, ¢ 105% maior do que a de um negro*.

444 | A desigualdade ainda € muito grande, mas nés ndo podemos e ndo somos a favor

445 | desse tipo de situagdo. Devemos lutar para que o negro 0s mesmos direitos

446 | dos brancos, pois eles fizeram parte da historia do Brasil e devemos respeito a eles.

447 | Mas uma noticia boa é que com o passar do tempo essa situacdo vem mudando.

448 | Este més foi eleito pelo STJ (Superior Tribunal de Justica) elegeu o primeiro

449 | ministro negro da histdria do Brasil. Cada vez mais as pessoas negras estao

450 | ganhando espaco no mercado de trabalho e ganhando o devido respeito que

451 | merecem. O mais engracado € que nds brasileiros sabemos da histoéria do Brasil, o

452 | negro que veio para ca e dos indios que viviam aqui, € quase impossivel um

453 | brasileiro que ndo tenha um parente descendente de negro ou indio por mais que

454 | ele saiba que € descendente de um pais europeu.
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455

Temos que continuar trabalhando para que o Brasil seja um pais justo, que

456 | tenha igualdade, devemos lutar para que o negro possa ganhar o mesmo que o

457 | branco, que ele possa ter as mesmas oportunidades, que possa ganhar aquilo

458 | que € justo, sO assim construiremos um pais melhor.

459 | E ndo s6 por isso que devemos lutar, expressar nossa opinido, tem muitas outras

460 | coisas que 0 nosso pais deixa a desejar e quem faz o0 nosso pais somos nés mesmos.
461 | *http://www.afrobras.org.br/index.php?option=com_content&task=view&id=2
462

Enquete: Vocé acha que o negro no Brasil ainda sofre muito preconceito?

Excerto 14: Atividade de revisao inicial do texto do subgrupo 2:

463 -
464 -
465 -
466 -

oi prof, segue revisado o texto do celular na sala de aula.

Pessoal do grupo eu e o Rogerio achamos q o texto ficou bom e a foto tb!!!
coloquei um link no lugar do endere¢o da internet do video. Afi € so clicar no link.
Um abgo, Joice

467

CELULAR EM SALA DE AULA

468

Completou no més de outubro um ano a lei que proibe o uso de celular na sala de

469

aula nas escolas do estado de S@o Paulo*. Essa lei veio para mostrar que devemos

470

Concordar que temos que entender que existe limite para tudo e no caso do celular

471

nem toda hora é hora de usar. Cada vez mais tém mais alunos e alunas com

472

celulares em suas mochilas escolares.

473

Mas o celular pode ser importante no momento que o aluno precisa usar numa

474

Emergéncia, por exemplo. Mas, ai, ele ndo pode usar porque estd em sala de aula e,

475

mesmo quando pede pra fazer uma ligacdo fora de sala, os professores ndo deixam.

476

Os professores dizem que o celular desconcentra os proprios alunos na sala de aula,

477

Mas e quando € o proprio professor que usa o celular em sala de aula? Como € que

478

fica isso? Como foi o caso de um aluno que filmou uma professora falando ao

479

celular durante uma aula, sem que ela soubesse, enquanto uma aluna fazia a licdo

480

na lousa (Ver video da professora falando ao celular).

481

Como € que os professores querem que nds alunos sigamos a lei se eles mesmos

482

nem seguem?

483

Concordamos também que alguns alunos abusam um pouco escutando miisicas,

484

Jogando video game no celular, mas achamos que ndo é necessario fazer uma lei

485

sobre isso. E se algum professor pegar o celular de algum aluno, o aluno s6 pode

486

ter o celular de volta com a presenga dos pais, ele ndo consegue o celular nem

487

depois que a aula terminar.
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488 | Pior ainda. Na Escola onde estudamos, por exemplo, a diretoria fez uma nova regra

489 | Se o professor perceber algum celular na mao de algum aluno ou até mesmo em

490 | cima da carteira, eles ndo vdo pega-lo, a diretora vai pegar o nome do aluno,

491 | registrando o seu RG, os nomes dos pais e vao logo encaminhando para o

492 | conselho tutelar, como se fosse resolver alguma coisa, em vez de conversar com 0O

493 | aluno normalmente e pedir para que ndo use o celular. Mas e os professores que

494 | usam celular, quais serdo as puni¢des sobre eles ao usarem o celular em sala de

495 | aula? Eles agem como se ndo houvesse regra nenhuma. Acho que o que vale mais é

496 | o bom-senso!

497 | * (fonte: http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u324666.shtml).

498 Enquete: O que vocé acha do celular em sala de aula?

Ja de inicio, é possivel notar que, diferentemente das primeiras
atividades analisadas de revisdo inicial — em que apenas um participante fez a
revisdo do texto (ver secdo 4.3.1) —, as atividades de revisao inicial nesta secao
envolvem a participagdo de dois integrantes do grupo na revisao de cada texto.
Além disso, € preciso também ressaltar que ambos os textos passam por um
processo de revisdo em duas etapas: o texto do subgrupo 1 passa, primeiramente,
pela revisdo de Renata e, depois, de Aline; o texto do subgrupo 2, por Rogério e,
em seguida, por Joice.

Nota-se também que, ainda em comparagcdo com as primeiras
atividades de reviséo inicial analisadas, cuja estratégia de escrita (de revisao)
adotada foi a escrita de autor unico do grupo (um Unico revisor), aqui a estratégia
de escrita em jogo é a escrita em sequéncia, feita em duas fases de revisao.
Nesse caso, pode-se dizer que, quanto ao modo de controle do documento, o que
prevaleceu néo foi o controle centralizado, mas o rotativo, visto que uma pessoa
de cada vez (Renata e, depois, Aline, no 1° texto; e Rogério, seguido por Joice, no
2° texto) ficou no controle dos textos a serem revisados.

O modo de controle do documento é, de uma certa forma,
consequéncia dos posicionamentos discursivos assumidos pelos participantes ao
longo dos trabalhos de revisdo do grupo. Com efeito, a participagcdo de dois
membros diferentes do grupo na revisao de cada texto reflete ainda a mudanca
nos seus posicionamentos ao longo do trabalho de revisdo dos textos. Isso
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porque, por estar mais organizado e mais acostumado com as tarefas
concernentes a revisao, todo o grupo (Aline, Renata, Rogério e Joice®') parece
estar mais consciente de seus papéis e atribui¢oes.

A exemplo disso, pode-se dizer que, ja ha algum tempo, as tarefas de
revisao inicial vinham sendo ndao apenas mais bem organizadas (com um texto
para ser sempre revisado por dois integrantes do grupo), mas também mais bem
revistas, com um grau de atengdo maior dos participantes em relagdo aos textos.
Aline, por exemplo, que nas primeiras revisdes ainda nao parecia ter um controle
da situacado, bem como de suas atribuicbes de lider, passou organizar melhor a
divisdo de tarefas entre os membros do seu grupo. Renata, Rogério e Joice, por
sua vez, que, no inicio, ndo pareciam muito envolvidos com o trabalho de reviséo,
agora dividem as tarefas com Aline. Além disso, nota-se, outrossim, que,
diferentemente das primeiras atividades de revisdo, em que Aline e Joice se
restringiam basicamente a se corresponder via correio eletrdbnico comigo e com o
professor Jodo, no exemplo em questédo, elas passam a se dirigir também aos
subgrupos que elaboraram os textos. Isso mostra que elas ndo apenas estao mais
familiarizadas com os recursos tecnolégicos do correio eletrénico (consciéncia
informal) — de sempre enviar mensagens pelo grupo de e-mail, por exemplo, € nao
individualmente, como costumavam fazer —, mas também mais conscientes de
que esse retorno para os subgrupos que elaboraram os textos é importante para o
trabalho do jornal como um todo (consciéncia estrutural e social — ver secao 3.10).

Com efeito, o modo como essas atividades de revisdo inicial sdo
realizadas tem influéncia direta na construgdo das funcdes de andaimes. Logo no
inicio do excerto 13, por exemplo, ao congratular Marcia, em seu nome e em
nome de Renata, pelo texto feito pelo subgrupo (linha 433), Aline faz uso da
funcdo de manutencao da direcdo, em que ela parece ndo apenas querer manter
Méarcia e seu subgrupo focado no trabalho e motivado pela tarefa, mas, sobretudo,

de estreitar lagos e manter, com isso, o grupo do jornal mais coeso. Isso se

>! Conforme apontei na se¢io 2.2.2, a aluna Sandra, do grupo da revisdo inicial, teve que deixar o projeto, por
isso, o grupo ficou com apenas quatro integrantes.
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configura na prépria escolha a forma “d+” (linha 433), cuja informalidade do termo
parece estabelecer um grau de proximidade maior entre as alunas, ja que, por
serem de turmas diferentes na escola (ver QUADRO 1 — secdo 2.2), Aline e
Marcia se conheciam muito pouco no comego dos trabalhos do jornal. O mesmo
pode ser observado no excerto 14, em que Joice, ao congratular em seu nome e
em nome de Rogério o subgrupo de producgédo pela qualidade do texto e da foto
(linha 464), faz uso da fungdo de manutengdo da dire¢cdo, com o objetivo de
incentiva-los na continuacao do trabalho de escrita.

Outra fungdo que ainda pode ser observada na construgcdo de
andaimes na atividade de revisao inicial € a énfase dos tragos criticos, em que
Aline/Renata (excerto 13) e Rogério/Joice (excerto 14), através do destaque das
discrepancias existentes (em cores diferentes) — “correcdo” ortografica e
gramatical do texto (ver detalhes mais a frente) —, buscam chamar a atencéo para
as caracteristicas da tarefa e fornecer informagdes sobre as discrepancias entre o
que os subgrupos produziram e 0 que deveriam reconhecer para uma melhor
realizacdo do trabalho de producao do texto. Nesse sentido, é possivel perceber
que aqui, diferentemente das duas primeiras atividades de revisdo inicial
analisadas, essa funcao, de fato, ocorre, pois 0s revisores ndo apenas enviam o0s
textos revisados para o professor Jodo (revisdo final), mas também para os
subgrupos que elaboraram os textos. Assim seus integrantes tém a possibilidade
de observar e até rever o que escreveram.

Em relacdo aos aspectos observados na intervencdo do grupo da
revisdo inicial, pode-se dizer que as revisbes de ambos os textos estdo ainda
centradas na corregcdo de “erros” ortograficos e gramaticais do texto, ndo se
diferenciando, portanto, das primeiras revisdes feitas pelo grupo, embora, como
disse acima, tenham sido mostradas diretamente para os subgrupos que

elaboraram os textos. Em ambos os excertos, notam-se, por exemplo, correcoes

ortograficas (“ ” — linha 440; “mostrar” — linha 469; e “sem” — linha 479;
“musicas” — linha 483; “pega-lo” — linha 490; e “registrando” — linha 491); de
pontuagdo (uso da virgula: “emergéncia, por exemplo” — linha 474) e de
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concordancia (corre¢des gramaticais) (“ " — linha 441; “ ” — linha 445;
“ ” —linha 450; “tém” - linha 471; e “sigamos” — linha 482).

Apesar de pertinentes as alteragbes realizadas pelos revisores, eles
parecem ainda ndo observar questdes textuais também muito importantes para a
estruturacdo do texto como um todo. Isso parece sinalizar que os(as) discentes
ainda ndao conseguem enxergar questdes textuais mais substanciais no momento
da revisado, talvez porque eles, de uma certa forma, ainda vejam a atividade de
revisio como algo atrelado exclusivamente a questbes gramaticais ou
ortograficas. Nesse sentido, embora tenha chamado a atengao dos(as) alunos(as),
ao longo das reunides semanais do projeto de ensino, para que eles tivessem um
olhar mais amplo sobre o que seria a revisdo de um texto — como observar, por
exemplo, questdes textuais de coesao entre as partes do texto — penso que esse
olhar € algo que leva tempo e precisa ser continuamente trabalhado com os
discentes. Isso, por conseguinte, sé reforca o papel crucial do professor ndo como
alguém estritamente preocupado em “corrigir” os “erros” ortogréaficos e gramaticais
dos alunos, mas como um facilitador, que procura sempre chamar a atencéo dos
discentes para aspectos relevantes mais amplos na producado de um texto (como a
relacao de textualidade entre as partes de um texto, por exemplo) (ver segéo 4.2.4

e capitulo 5).

4.2.4. Atividade de revisao final

Como ultima atividade de andlise, trago, nesta ultima secao do capitulo,
os excertos 15 e 16, relativos a atividade de reviséo final que, conforme apontei
anteriormente (ver secao 4.1.4), foi realizada exclusivamente pelo professor Jodo.
Assim como nas atividades de revisao final anteriores, aqui o professor também é

0 Unico responsavel pela revisdo final dos dois textos.

Excerto 15: Atividade de revisao final do texto do subgrupo 1:

499 - Ola pessoal, tudo bem?
500 - Ja achei que o texto do grupo que escreveu a matéria “O NEGRO NO BRASIL:
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501 - UMA QUESTAO DE JUSTICA” ficou bom! As ideias parecem estar mais claras
502 - pra mim em relacao aos textos anteriores. Muito bom!!

503 - S¢6 vi dois probleminhas no texto que precisariam mudar. Um era uma parte no
504 - comeco do segundo pardagrafo que estava repetitivo e o outro € o final que ndo
505 - parece estar muito de acordo com o resto do texto. Ja tirei os dois.

506 - Um bom fim-de-semana para todos, Prof. Jodo.

507 O NEGRO NO BRASIL, UMA QUESTAO DE JUSTICA

508 | O povo brasileiro tem que saber da realidade do negro no Brasil. A pessoa negra
509 | sofre vdrios tipos de preconceito, mas tem um que a maioria da populacao

510 | desconhece que € o fato de o negro ter o saldrio menor que um branco,

511 | trabalhando no mesmo cargo em uma mesma empresa. A desigualdade ainda

512 | existe. Depois de tantos anos de abolicdo da escravidio a desigualdade racial

513 | continua no mercado de trabalho. A presenc¢a de negros € muito maior em

514 | trabalhos que pagam salarios mais baixos. Por exemplo, numa pesquisa do IBGE,
515 | arenda média de um trabalhador branco, de R$ 1.096 mensais, é 105% maior do
516 | que a de um negro*.

517 | N6s ndo podemos e ndo somos a favor desse tipo de situacdo. Devemos lutar para
518 | que o negro tenha os mesmos direitos dos brancos, pois eles fizeram parte da
519 | histéria do Brasil e devemos respeito a eles. Mas uma noticia boa € que com o
520 | passar do tempo essa situagdo vem mudando.

521 | Este més foi eleito pelo STJ (Superior Tribunal de Justica) elegeu o primeiro

522 | ministro negro da histdria do Brasil. Cada vez mais as pessoas negras estao

523 | ganhando espaco no mercado de trabalho e estdo ganhando o devido respeito que
524 | merecem. O mais engracado € que nds brasileiros sabemos da histdria do Brasil, o
525 | negro que veio para cé e dos indios que viviam aqui, € quase impossivel um

526 | brasileiro que ndo tenha um parente descendente de negro ou indio por mais que
527 | ele saiba que € descendente de um pais europeu.

528 | Temos que continuar trabalhando para que o Brasil seja um pafs justo, que

529 | tenha igualdade, devemos lutar para que o negro possa ganhar o mesmo que o
530 | branco, que ele possa ter as mesmas oportunidades, que possa ganhar aquilo

531 | que € justo, sO assim construiremos um pais melhor.

532 | E ndo s6 por isso que devemos lutar, expressar nossa opinido, tem muitas outras
533 | coisas que 0 nosso pais deixa a desejar € quem faz 0 nosso pais somos nds

534 | mesmos.

535 | *http://www.afrobras.org.br/index.php?option=com_content&task=view&id=295&I
536 Enquete: Vocé acha que o negro no Brasil ainda sofre muito preconceito?
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Excerto 16: Atividade de revisao final do texto do subgrupo 2:

537 -
538 -
539 -
540 -

Ola pessoal. Segue abaixo o texto revisado.

Achei que esse texto também ficou bom! S6 achei que o exemplo dos professores
ficou um pouco solto. Tentei encaixar melhor o exemplo. Vejam como ficou.
Um abraco, Prof. Jodo.

541

CELULAR EM SALA DE AULA

542

Completou no més de outubro um ano a lei que proibe o uso de celular na sala de

543

aula nas escolas do estado de Sao Paulo*. Essa lei veio para mostrar que todos

544

temos que entender que existe limite para tudo e no caso do celular nem toda hora

545

¢ hora de usar. Cada vez mais tém mais alunos e alunas com celulares em suas

546

mochilas escolares.

547

Mas o celular pode ser importante no momento que o aluno precisa usar numa

548

emergéncia, por exemplo. Mas, ai, ele ndo pode usar porque estd em sala de aula

549

e, mesmo quando pede pra fazer uma ligacdo fora de sala, os professores ndao

550

deixam.

551

Isso porque os professores dizem que o celular desconcentra os proprios alunos

552

na sala de aula. Mas e quando é o proprio professor que usa o celular em sala de

553

aula? Como € que fica isso? Como foi o caso de um aluno que filmou uma

554

professora falando ao celular durante uma aula, sem que ela soubesse, enquanto

555

uma aluna fazia a licao na lousa (Ver video da professora falando ao celular).

556

Como € que os professores querem que nds alunos sigamos a lei se eles mesmos

557

nem seguem?

558

Concordamos também que alguns alunos abusam um pouco escutando musicas,

559

Jogando video game no celular, mas achamos que nao é necessario fazer uma lei

560

sobre isso. E se algum professor pegar o celular de algum aluno, o aluno s6 pode

561

ter o celular de volta com a presencga dos pais, ele ndo consegue o celular nem

562

depois que a aula terminar.

563

Pior ainda. Na Escola onde estudamos, por exemplo, a diretoria fez uma nova

564

regra se o professor perceber algum celular na mao de algum aluno ou até mesmo

565

em cima da carteira, eles ndo vao pega-lo, a diretora pega o nome do aluno,

566

registra o seu RG, os nomes dos pais e encaminha para o conselho tutelar, como

567

se fosse resolver alguma coisa, em vez de conversar com o aluno normalmente e

568

pedir para que ndo use o celular. Mas e os professores que usam celular, quais
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569 | serdo as puni¢des sobre eles ao usarem o celular em sala de aula? Eles agem como

570 | se ndo houvesse regra nenhuma. Acho que o que vale mais é o bom-senso!

571 | * (fonte: http://www 1 .folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u324666.shtml).

572 Enquete: O que vocé acha do celular em sala de aula?

Em principio, é possivel perceber que, por ter envolvido a participagéo
de apenas um integrante (o professor Jodo), estas atividades de revisao final se
constituem, do mesmo modo que nas revisées anteriores, como uma estratégia de
escrita de autor uUnico do grupo, realizada a partir do modo de controle
centralizado, uma vez que o professor é o Unico responsavel por revisar os textos
e 0 Unico também a controlar os documentos nas atividades de reviséao final.

Apesar de continuar assumindo o papel de “professor-revisor”, ou seja,
aquele que é responsavel pela revisédo final do texto, nota-se que, diferentemente
das primeiras atividades analisadas, em que se reportava via correio eletronico
exclusivamente a mim para comentar os problemas encontrados nos textos
dos(as) alunos(as), aqui o professor Jodo se dirige, em ambas as revisdes, a todo
0 grupo do jornal (linhas 499 a 506 — excerto 15; linhas 537 a 540 — excerto 16).
Isso mostra que ele parece estar mais consciente ndo apenas do modo de
operacionalizacao do projeto (envio de mensagem via correio eletrénico para todo
0 grupo do jornal, por exemplo), mas, sobretudo, do seu papel de professor, pois,
ao dar um retorno aos participantes que estavam envolvidos na producao dos
textos que revisou — além dos demais integrantes do jornal, que puderam também
ver 0 texto junto com os comentéarios enviados —, o professor Jodo esta
contribuindo para que os(as) alunos(as) possam, de fato, obter progressos a partir
dos trabalhos que realizaram.

Com efeito, nesse ultimo caso, pode-se dizer que o professor Jodo
estaria, de uma certa forma, assumindo o papel de facilitador (o par mais
competente), visto que estaria construindo, assim, andaimes com o objetivo de
trabalhar a ZPD dos(as) alunos(as). Em ambos os excertos, logo no inicio das
mensagens que envia para todo o grupo, o professor faz uso da funcédo de
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manutencao da direcao, em que ele congratula os(as) alunos(as) pela qualidade
do texto, com o intuito de manté-los(as) continuamente motivados na tarefa de
producédo das matérias do jornal (excerto 15 — linhas 500 e 501; excerto 16 — linha
538). Ele ainda faz uso da funcao énfase dos tragos criticos, ao chamar a atencao,
ainda no inicio dos excertos, para discrepancias existentes nos textos produzidos
pelos(as) alunos(as) e 0 que estes deveriam reconhecer para a realizagao dos
trabalhos de producao (linhas 503 a 505; e 538 e 539).

No excerto 15, ao enfatizar o que chamou de “dois probleminhas no
texto” (linha 503), o professor Jodo esta enfatizando justamente os dois problemas
de cotexto aos quais me referi na se¢ao anterior (a estrutura repetitiva de Sérgio e
o comentario final de Marcia, que destoam do resto do texto). No excerto 16, ao
mencionar “o exemplo dos professores” (linha 538) no seu comentario sobre o
texto, o professor Jodo esta se referindo ao exemplo dado por Laura sobre os
professores que estariam também usando celulares em sala de aula (4°
paragrafo), cuja estrutura, segundo ele, estaria “um pouco solta” (linha 539) em
relagdo ao paragrafo anterior. E, ao inserir um elemento logo no inicio do
paragrafo na tentativa de estabelecer a coesdo entre os dois paragrafos (“Isso
porque” — linha 551), o professor estaria, entdo, ndo apenas tentando resolver o
problema da relacdo de cotexto entre as partes do texto, mas também procurando
chamar a atencao dos discentes para essa relacéo.

Ainda ao longo do texto do excerto 15, a fungcdo de énfase dos tracos
criticos se manifesta em outras alteracoes feitas pelo professor. Nota-se, por
exemplo, que, ao substituir a estrutura “devemos concordar que” por uma unica
forma (“todos” — linha 543) e alterar a forma verbal dos verbos no ultimo paragrafo
para que haja paralelismo entre as estruturas (“pega’ — linha 565; “registra” —
linha 566; e “encaminham” — linha 566), o professor Jodo parece estar, do mesmo
modo, procurando enfatizar aspectos relativos a questao da textualidade, que vao
além da simples correcao de “erros” ortograficos e gramaticais.

Pode parecer, com isso, que observar a relagdo de textualidade entre

as partes de um texto é algo mais complicado, ja que, conforme se notou, sé um
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olhar mais experiente — como o do professor — foi capaz de visualizar os
problemas em ambos os textos, nao percebidos pelos(as) alunos(as). No entanto,
o fato de o professor Jodo ter apontado os problemas e ter dado um retorno aos
alunos(as) que elaboraram e revisaram o texto j& sinaliza, a meu ver, uma
possibilidade para que os discentes possam aos poucos ser também capazes de
atentar para questdes como essas, 0 que, por sua vez, pode contribuir bastante
para que eles possam, de fato, obter progressos na sua produc¢ao escrita.

ApoGs realizar, neste capitulo, analise dos dados, passo, entdo, para as
consideracoes finais desta tese.
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CAPITULO 5: CONSIDERAGCOES FINAIS

No presente estudo, propus-me a investigar o processo de construcao
de PCE entre um grupo de alunos(as) do Ensino Médio, a partir do uso de algumas
ferramentas da internet. Para tanto, elaborei inicialmente um projeto de ensino que
consistia na produgéo colaborativa de matérias jornalisticas para um jornal digital
escolar, por meio do uso de duas ferramentas digitais (a conversa instantanea e o
correio eletrénico), elaborado por um grupo de voluntarios composto por dezenove
alunos(as) de uma escola estadual de Ensino médio, localizada no municipio de
Campinas — SP (ver secao 2.2). Desse modo, o projeto me proporcionou dados
empiricos que me possibilitaram, ao longo dos quatro meses de sua vigéncia na
escola, construir o corpus de analise desta pesquisa de doutorado.

Ao ter constatado a falta de trabalho colaborativo e do uso da internet
nas praticas de ensino e aprendizagem dos participantes envolvidos e, por isso,
ter proposto, a partir da criagdo de um projeto de ensino, uma investigacao das
PCE de um grupo de alunos(as) na elaboracdo conjunta de um jornal online
escolar, com o intuito de promover uma intervencao e até mudancas nas proéprias
praticas de escrita escolares dos sujeitos investigados (ver secao 2.4), é possivel
dizer que este estudo se caracterizou como um tipo de pesquisa-a¢ao, no qual se
estabeleceu uma ampla e explicita interacdo entre mim (pesquisador) e os sujeitos
envolvidos na situacdo investigada. Isso, por sua vez, possibilitou vislumbrar
novas propostas de trabalhos colaborativos, por meio do uso de ferramentas da
internet, experimentadas através de acbes concretas por parte dos proprios
participantes envolvidos na pesquisa.

Nesse sentido, ao ter sugerido o uso de ferramentas da internet para a
realizagdo de atividades de producao textual dos discentes, busquei, de alguma
forma, criar artefatos, ambientes e atividades mais eficientes que possibilitassem,
de fato, praticas de construcdo de sentidos em grupo no contexto escolar. Em
vista disso, apesar de ndo serem considerados propriamente como aplicativos

especificos para trabalhar colaborativamente a escrita (ver secao 2.3), o correio
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eletrdnico e a conversa instantanea se tornaram, de fato, bastante oportunos para
trabalhar PCE no ambito escolar.

Ainda atinente aos aspectos metodoldgicos, ao descrever o0s
participantes desta pesquisa, procurei, em especial, mostrar, a partir de
informacgdes geradas por meio do “Questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as)”,
0 quanto questées de ordem social e econémica podem ter influéncia direta na
relacdo dos alunos(as) com o0 uso da internet (ver secdo 2.2). Nesse sentido,
considero, de forma mais ampla, que o levantamento de informagdes relativas ao
perfil socio-econémico do alunado pode ser um primeiro passo para pensar
estratégias de acao para uma inclusao efetiva da internet no contexto escolar.

No capitulo de base tedrica (capitulo 3), busquei, primeiramente, tracar
um breve percurso soécio-histoérico da cultura grafocéntrica, com o intuito de
mostrar o quanto a escrita, na qualidade de um produto histérico-cultural e um
instrumento de construcdo de sentidos na vida social, se relaciona sécio-
historicamente com desenvolvimento da humanidade (ver secdo 3.1). Apontei
também que, mais de cinco séculos apds a invencdo da escrita tipografica, em
meio a varias transformacdes de ordem social, histérica, econémica, politica,
cultural e tecnoldégica que marcaram o final do século XX, a internet, outrossim,
revolucionou — e vem revolucionando — ndo apenas 0 modo como o ser humano
passou a lidar com a cultura grafocéntrica, mas também com a sua propria vida
social (ver secdo 3.2). Particularmente no que diz respeito a relagdo entre a
internet e a escrita, mostrei o quanto o surgimento da internet e, mormente, da
recente Web 2.0, refletiram mudancas substanciais nos processos de (re)criacao
da escrita, mais especificamente, nos processos de (multiautoria e de
colaboragado na/através da rede (ver secoes 3.3. e 3.4).

Ainda no capitulo 3, discuti, primeiramente, o conceito de aprendizagem
que subjaz a nocao de PCE com a qual lido neste estudo, apoiando-me, para isso,
na perspectiva sécio-histérica vygotskyniana de aprendizagem (ver secado 3.5),
com énfase especial em dois conceitos que considero basilares no processo

interacional de aprendizagem com o(s) outro(s): o de ZPD (VYGOTSKY,
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2003[1930]) e o de andaime (BRUNER, WOOD & ROSS,1976) (ver secéao 3.6).
Procurei, em seguida, discutir como a concepcao de um novo saber-fluxo
subsume a internet (suas ferramentas), dentro de uma perspectiva vygotskyniana,
como um possivel instrumento de mediacao na aprendizagem (ver se¢ao 3.7).

ApGs essa discussao, passei a tratar especificamente das PCE e, logo
na segao seguinte (ver seg¢ao 3.8), realizei, em um primeiro momento, uma
discussao teodrica sobre o conceito de colaboragdo e cooperagéo, para, entéo,
formular e defender uma concepgao prépria de colaboracdo, que se constitui a
partir de um trabalho mais amplo em conjunto, cujo processo envolve também a
prépria cooperacao. Por isso, procurei mostrar que, diferentemente das visdes que
enxergam ambos os termos como antagbnicos, que se excluem mutuamente,
ambos podem ser entendidos muito mais como partes complementares de um
processo maior de trabalho em equipe, cujo nivel de relacionamento entre os
participantes e o grau de comprometimento com o trabalho podem aumentar ou
diminuir, a depender das condi¢des nas quais o trabalho em grupo ocorre.

Na secéo 3.9, busquei, entdo, mostrar que a visdo de PCE com a qual
lido neste estudo se constitui a partir de um processo de trabalho coletivo de
construcao de sentidos por meio da escrita. Nesse sentido, foi preciso estabelecer
e discutir a diferenciacdo entre os termos ‘praticas de escrita colaborativa’ e
‘praticas colaborativas de escrita’ (PCE), apontando que estas ultimas assumem
um significado especifico no presente estudo, uma vez que, conforme se pbde
notar através dos dados gerados, a colaboragdo entre os participantes ja se faz
presente antes mesmo da prépria producdo textual, o que atribui o carater
colaborativo muito mais ao processo das PCE (discussdo sobre os assuntos das
matérias, elaboracdo de esbocos e rascunhos) do que propriamente ao produto da
escrita em si.

Por fim, na secao 3.10, na tentativa de descrever o processo das PCE e
usar uma terminologia aplicadvel ao campo interdisciplinar, trouxe a tona uma
nomenclatura especifica de organizacao e analise das PCE, proposta por Lowry et
al.(2004), situando-a no contexto desta pesquisa. Nesse sentido, pode-se dizer
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que a proposta tedrico-analitica apresentada neste estudo ndo se deu como uma
teoria preexistente a pratica, que procura moldar os dados a sua revelia, mas se
constituiu com base nos dados empiricamente gerados para esta pesquisa,
contribuindo, desse modo, para (re)construir o proprio arcabouco teorico ja
existente. Isso justifica, por conseguinte, o fato de ter havido uma certa
flexibilidade nos procedimentos de pesquisa como um todo, permitindo ajustes de
acordo com as sinteses provisorias que foram se estabelecendo em relacdo aos
dados gerados, a fim de que fosse possivel promover reflexbes e novos
planejamentos para a realizagdo de agbes que buscassem contemplar as
realidades dos patrticipantes da pesquisa.

No capitulo 4, procurei, entdo, desenvolver uma andlise dos dados que
pudesse, entdo, contemplar as PCE dos(as) alunos(as) envolvidos(as) nesta
pesquisa, com base na discussdo tedrica realizada. Para tanto, foi feita uma
selecao no corpus gerado ao longo da pesquisa de campo deste estudo, que
incluiu algumas interagbes realizadas via ferramentas da internet (conversa
instantanea e correio eletrénico) entre os participantes da pesquisa no processo
de producao dos textos de quatro matérias para o jornal digital da escola: as duas
inicialmente analisadas foram produzidas pelos(as) alunos(as) em meados do més
de agosto de 2008, em que eles ainda estavam comecando a lidar com o
processo colaborativo de escrita; e as duas ultimas matérias foram feitas pelos
mesmos (as) alunos(as) no inicio do més de novembro de 2008, portanto, quase
trés meses depois das primeiras (ver secao 4.1).

Com base, portanto, na analise dos dados realizada, penso que seja
possivel, enfim, refletir acerca dos objetivos especificos de pesquisa delineados
no capitulo introdutério desta tese, a saber:

e Descrever e examinar, a partir da construcao de um corpus
ampliado das situacoes de interacao entre todos os participantes envolvidos na
pesquisa, como os diversos recursos e ferramentas digitais da internet podem
fomentar e, de uma certa forma, até estimular a construcao das PCE dos(as)

alunos(as);
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e Analisar o modo como o processo de construcao de PCE
possibilita mudancas nao somente nos posicionamentos socio-discursivos
dos alunos em relacao uns aos outros (participacao ativa ou passiva, lideranca,
submissao, indiferenca etc.), mas também em relacao ao préprio trabalho de
producao dos textos, mostrando, com isso, seu grau de envolvimento nas PCE;

e Discutir as possiveis implicacoes das praticas sociais de
producao colaborativa de escrita experienciadas pelos participantes desta
pesquisa no modo como alunos e professores, de uma forma geral, podem
lidar com novas alternativas de (re)construcdao de saberes no contexto
escolar.

Em relacdo ao primeiro objetivo, pode-se dizer que o trabalho
colaborativo do jornal na internet, realizado durante quase quatro meses (de
agosto a novembro de 2008), de fato, mobilizou um grupo de alunos(as)
adolescentes do Ensino Médio de uma escola publica de Campinas. Foi possivel
perceber, a partir dos dados gerados, que as PCE entre os discentes se
constituiram por meio de um processo de produgdo compartilhada, em que houve
a complementaridade de capacidades, de conhecimentos, de esfor¢os individuais,
de opinides e pontos de vista (COLLIS, 1993 — ver secao 3.8). Nesse sentido, é
possivel, entdo, afirmar que a colaboracao é, antes de tudo, um empreendimento
ativo e social que possui duas forcas de impulsédo inter-relacionadas: o grupo,
como agente de apoio individual, e o participante (cada aluno(a)), cujo
envolvimento para colaborar repousa no seu interesse em partilhar com o grupo a
realizagédo de tarefas.

Com efeito, a criacdo coletiva de um jornal na internet — algo que foge
das atividades tradicionais escolares que, em geral, estdo longe de promover um
trabalho colaborativo entre os aprendizes —, pareceu ter sido algo estimulante
para, pelo menos, a maioria dos participantes desta pesquisa, pois se constituiu
como uma pratica de escrita efetiva e ndo como uma “escrita pela escrita em si”.
Esse carater efetivo que a escrita assumiu por meio da publicagcao de matérias no

jornal online esta, a meu ver, diretamente relacionado ao uso da internet. Isso
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porque, conforme apontei anteriormente (ver secao 3.7), a internet é, na sua maior
parte, aberta e sem regulacao, possibilitando a qualquer pessoa publicar qualquer
coisa sem que seja preciso sofrer alguma sang&o organizacional, institucional ou
editorial. Assim, qualquer um € potencialmente um famoso autor de um bestseller
virtual.

Tal perspectiva aberta e inclusiva de publicagcdo na internet se
potencializou e tomou propor¢cées nunca experimentadas na histéria, pois a Web
2.0, de fato, democratizou a “fama” na internet com a cultura do “Broadcast
yourself’, em que pessoas — principalmente os adolescentes — buscam cada vez
mais se tornar (re)conhecidos (ver secao 3.4). Nesse sentido, pode-se, de fato,
conceber a ideia de um novo ethos na internet (Knobel & Lankshear, 2007 — ver
secao 3.4), pois, ao criarem um espaco na rede, através de um jornal online, para
divulgar seus trabalhos, os(as) alunos(as) tiveram tanto a possibilidade de se
tornar autores (escritores de um jornal), quanto a oportunidade de ter, de alguma
forma, seu trabalho divulgado (e até reconhecido).

Além disso, pode-se ainda dizer que o trabalho de publicagéo no jornal
online disponibilizou aos alunos um espaco publico para que eles pudessem
discutir abertamente, mas de maneira formal, questbes de seu interesse que, em
geral, ndo sao trabalhadas no contexto escolar tradicional. Surpreendentemente,
os(as) discentes ndo somente trouxeram para as suas matérias assuntos
polémicos e de interesse publico, mas também procuraram discuti-los, em
conjunto, evidenciando sempre seus pontos-de-vista.

Com efeito, é preciso salientar que, ao envolver os(as) alunos(as) da
escola em um projeto de ensino de produgao de um jornal online, ndo estava, em
principio, propriamente preocupado em trabalhar questdes especificas de ensino,
como, por exemplo, o uso do género jornalistico adequado (noticia, editorial,
cronica etc.). Nao que considere isso prescindivel. Muito pelo contrario: penso que
o estudo com géneros (jornalisticos) e seus mecanismos de producdo, por
exemplo, poderia fazer parte das aulas e ser articulado com o trabalho empirico do

jornal digital dos(as) alunos(as), o que poderia, a meu ver, enriquecer bastante o

202



processo de ensino-aprendizagem. Contudo, como minha primeira intencédo era
fazer com que os discentes se envolvessem com um tipo de escrita efetiva, mais
importante do que a preocupagédo formal com o produto textual em si foi, por
conseguinte, o préprio envolvimento dos(as) alunos(as) em torno de um trabalho
que os fizessem, de fato, se engajar em atividades de escrita no contexto escolar.

Nesse sentido, muito embora haja atualmente ferramentas da internet
mais avangadas para trabalhar PCE, pode-se afirmar que a conversa instantanea
e o correio eletrbnico foram ferramentas bastante eficientes no trabalho
colaborativo do jornal online dos(as) alunos(as). Do ponto de vista sdcio-cultural,
pude observar, a partir do “Questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as) do
projeto de ensino” (ver seg¢do 2.2.2), que quase todos os(as) alunos(as) desta
pesquisa fazem uso da conversa instantanea e do correio eletrénico quando
acessam a internet. E, apesar de nunca terem tido qualquer experiéncia sobre
discusséao e elaboracéo de textos via internet, os discentes conseguiram fazer uso
dessas ferramentas digitais sem grandes problemas, porquanto eles ja sabiam
usa-las na pratica em outras situagdes de comunicac¢ao. Por isso, mesmo no inicio
da implementacao do projeto de ensino do jornal na escola, ndo foi necessario
qualquer tipo de treinamento em relagdo ao uso das ferramentas digitais.

Além do carater sécio-cultural, é importante também atentar para os
aspectos relativos aos recursos tecnoldgicos que sao mobilizados através das
ferramentas da internet, pois esses recursos se tornaram ndo apenas o diferencial
em relagdo a meios comunicativos tradicionais, mas também potencializaram, em
ultima andlise, PCE entre os participantes desta pesquisa. Nesse sentido, vale
primeiramente lembrar que o correio eletrbnico e a conversa instantanea
permitem, entre outras coisas, inserir e mover textos, gréaficos, figuras, fotos,
audios e videos a qualquer momento (ver sec¢ado 2.3). Isso se pdde observar no
corpus analisado, em que os participantes, seja na interacdo via conversa
eletrbnica ou via correio eletrbnico, anexavam fotos, figuras e links de textos e
videos da internet para a elaboracdo das matérias do jornal. Nota-se que,

particularmente nas duas ultimas interacdes realizadas via conversa instantanea,
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Roberta (subgrupo 1) e Bruno (subgrupo 2), enquanto interagiam em tempo real
com os demais participantes de seus subgrupos, postaram links de textos
pesquisados na internet para que todos pudessem consulta-los e, possivelmente,
retirar deles alguma informacao pertinente (secao 4.2.1. — excerto 9 — linha 307;
excerto 10 — linha 341).

A conversa instantanea e o correio eletrénico ainda possuem uma outra
caracteristica em comum que os difere dos meios comunicativos tradicionais:
ambos permitem aos usuarios escrever e receber mensagens a qualquer hora do
dia e de qualquer computador conectado a internet. Isso foi particularmente
relevante para o grupo de alunos(as) desta pesquisa, uma vez que, apesar de
estudarem na mesma escola, muitos residiam em bairros afastados uns dos
outros, o que poderia dificultar o trabalho em conjunto, caso os encontros dos
grupos tivessem que ser apenas presenciais.

Outro ponto que se deve ressaltar € quanto ao aspecto interativo das
ferramentas digitais. Por se tratar de um sistema interativo da internet que permite
que duas ou mais pessoas possam conversar de forma sincrona, a conversa
instantanea possibilitou, em geral, uma distribuicdo mais simétrica nas trocas de
turnos — havendo, com isso, menos interrupgdes e mais equidade na tomada de
decisao entre os interactantes — do que numa discussao tradicional em grupo (do
tipo face-a-face — ver secédo 4.2.1). Com efeito, mesmo nas primeiras interacoes
via conversa instantanea, em que os(as) alunos(as) ainda tinham duvidas sobre
como discutir sobre textos por meio de uma ferramenta digital, percebe-se que, de
uma certa forma, todos os membros de cada subgrupo participaram da discusséo,
trazendo suas ideias para a elaboracdo das matérias do jornal, sem que tivesse
havido, por exemplo, sobreposicao de vozes ou interrup¢des na interagéo.

O correio eletrbnico, por sua vez, também se tornou fundamental para
as PCE dos participantes envolvidos nesta pesquisa, pois, em todas as atividades
de escrita, houve uma troca continua de mensagens via correio eletrénico. Por
isso, a velocidade de envio de documentos (incluindo imagens, fotos, videos etc.)

e a possibilidade de envio para um numero ilimitado de destinatarios se tornaram
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caracteristicas indispensaveis as proprias tarefas colaborativas de escrita (ver
secao 4.2.2).

Pode-se, portanto, afirmar que as ferramentas da internet, como a
conversa instantdnea e o correio eletrdnico, a partir dos muitos recursos que
possuem, se constituem, de fato, como instrumentos mediadores, porquanto séo
mais do que simples objetos de formas pré-determinadas; sdo ferramentas que
possibilitam a mediacdo entre o ser humano e o seu contexto de atuacéo
(VYGOTSKY 2003[1930] — ver secao 3.5). Com efeito, foi possivel notar o quanto
as ferramentas digitais, como instrumentos de mediagdo na interacdo entre 0s
discentes e os seus contextos de producao, podem contribuir para a construgao
efetiva de PCE na escola, visto que permitiram aos participantes envolvidos
realizar atividades de produgédo escrita, ndo de forma individual, mas de uma
forma que os possibilitou se engajar em tarefas construidas e compartilhadas pelo/
para o grupo.

Contudo, para que o uso das ferramentas digitais pudesse ser algo, de
fato, efetivo nas PCE dos(as) alunos(as), foi preciso, a meu ver, relaciona-lo a
todo 0 processo colaborativo de escrita entre os participantes deste estudo. E,
portanto, a partir dessa relagcdo que surge o segundo objetivo desta pesquisa:
analisar o modo como o processo de construcao de PCE possibilita
mudancas hao somente nos posicionamentos soécio-discursivos dos alunos
em relacao uns aos outros (participacao ativa ou passiva, lideranca, submissao,
indiferenca etc.), mas também em relacao ao proprio trabalho de producao dos
textos, mostrando, com isso, seu grau de envolvimento nas PCE.

Com efeito, ao propor a divisdo e a andlise das tarefas de escrita
relativas a elaboracdo das matérias do jornal em atividades de escrita
(brainstorming, esboco, rascunho, revisdo inicial, revisdo final®®), procurei, antes
de tudo, mostrar como as tarefas de escrita se inter-relacionam ao longo do
processo colaborativo de escrita, nao atuando, portanto, como categorias

estanques, mas sim interdependentes, possibilitando, desse modo, realizar uma

52 Conforme apontei anteriormente, a atividade de edicdo ndo foi analisada neste estudo (ver se¢do 3.10).
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analise processual — e ndo apenas do produto final —, das PCE entre os(as)
alunos(as). Além disso, a analise processual se complementou, nesta pesquisa,
com a analise comparativa dos trabalhos iniciais e finais dos subgrupos, cujo
intervalo de tempo € de quase trés meses, na tentativa de mostrar os progressos
obtidos pelos(as) alunos(as) ao longo desse periodo (ver capitulo 4).

Na atividade de brainstorming, as interagdes entre os subgrupos foram
realizadas via conversa instantdnea, em que cada subgrupo, depois de ter
decidido na reunidao semanal com todo o grupo o assunto sobre o qual deveria
escrever a matéria da semana para o jornal, ndo apenas discutiu entre si sobre o
tema, mas sobre como escreveriam o texto (de que forma iniciariam o texto, que
posicionamentos seriam tomados, se colocariam entrevistas, imagens, fotos ou
videos etc.). Nessa atividade, portanto, diferentemente das demais, as interagdes
se deram, conforme apontei anteriormente, no nivel metacomunicativo, ja que o
seu objetivo era justamente o de construir textos, usando como recurso
discussdes em tempo real sobre os proprios textos (ver secao 3.10).

Nota-se que, nas Ultimas atividades de brainstorming realizadas, ao ter
levantado, por exemplo, um questionamento logo no inicio da interagdo sobre o
que os(as) alunos(as) achavam de usar a internet como um espaco para a
discussao dos textos (excerto 10 — linha 323), procurei tentar engaja-los numa
atividade metadiscursiva, a partir de uma discussédo no nivel metapragmatico. Os
(as) alunos(as), por sua vez, ao terem dado suas opinides, estavam, do mesmo
modo, refletindo acerca do uso da lingua numa situacdo de comunicacao
especifica — numa conversa online sobre suas opinides em relacdo a um
texto a ser elaborado colaborativamente —, em que fizeram uma espécie de
autoandlise positiva da sua propria pratica discursiva na interacdo via conversa
instantanea (linhas 324 a 333). Com efeito, pode-se dizer que, nesses casos, 0S
discentes estariam, conforme apontei no capitulo 4, desenvolvendo sua
consciéncia metapragmatica, uma vez que estariam avaliando ndo apenas

suas proprias habilidades de se comunicar e de construir sentido a partir
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do que cada um deles disse, mas também avaliando a oportunidade de
escrever e poder divulgar os assuntos sobre os quais fazem uma reflexao.

Em relagdo aos posicionamentos sécio-discursivos assumidos pelos
participantes em relacdo uns aos outros e ao proprio trabalho de escrita
colaborativa, pude observar que, nas primeiras interacdes realizadas pelos dois
subgrupos, os (as) alunos(as), devido a falta de experiéncia, pareciam ainda estar
um tanto confusos em relacdo ao modo como o trabalho de discussao dos textos
deveria ser realizado. Isso chega a ser explicitamente evidenciado por Joana
(subgrupo 2), ao expor sua inseguranga em relacdo a nova experiéncia de
produzir textos em grupo e utilizar ferramentas digitais (excerto 2 — linhas 91 a 94).
Do mesmo modo, os lideres Marcia (subgrupo 1) e Bruno (subgrupo 2), pareciam
também n&o saber lidar com o seu papel de lider, seja, por exemplo, na cobranca
de uma maior participacao dos integrantes, seja na conducdo e tomada de
decisdes sobre o préprio modo como os textos deveriam ser elaborados.

Diante dessa situacgao inicial, em que os patrticipantes ainda estavam
um tanto confusos com essa forma de lidar com a producao escrita, o0 meu papel
de facilitador na interacdo foi, de fato, fundamental para o processo de
aprendizagem colaborativa de escrita desses(as) alunos(as). Isso porque, ao ter
me posicionado como o moderador das interagdes, tentei, mormente, instigar
os(as) alunos(as), através de questionamentos, a discutirem sobre 0s assuntos a
serem tratados nas matérias do jornal.

Esse meu posicionamento nas atividades de brainstorming permitiu,
conforme mostrei anteriormente, a criacdo de ZPDs (ver secdo 3.6) com os(as)
alunos(as) participantes, através da construgdo de andaimes. Nesse sentido,
pode-se dizer que, ao mediar e avaliar a distdncia entre o desenvolvimento real,
ou seja, aquele que se refere as conquistas atingidas pelos aprendizes, e o
desenvolvimento potencial, aquele que se relaciona as capacidades e conquistas
a serem por eles obtidas, busquei, de alguma forma, construir os andaimes
necessarios para reduzir cada vez mais essa distancia, ou seja, transformar

gradualmente o desenvolvimento potencial dos(as) alunos(as) acerca da producao
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textual colaborativa em desenvolvimento real.

Nas duas ultimas atividades de brainstorming analisadas, nota-se, ao
contrario, que, embora os papéis atribuidos aos participantes envolvidos tenham
sido os mesmos, 0s posicionamentos assumidos ja apresentavam diferengas
consideraveis, o que, de fato, corrobora a ideia de que os posicionamentos sao
caracterizados por sua natureza dinamica, em que as inferéncias dos
interlocutores sao contextualmente situadas, uma vez que “as formas concretas
que tais posicionamentos vao tomar diferem de acordo com as situagées em que
ocorrem” (VAN LANGENHOVE & HARRE, 1999, p. 30). Observa-se, por exemplo,
que nas duas ultimas atividades houve, de fato, um grau maior de participacao e
envolvimento dos(as) alunos(as) de ambos os subgrupos na atividade — inclusive
daqueles que menos participaram das primeiras vezes — para construir juntos
suas ideias sobre a elaboracdo dos textos. Com isso, percebe-se, nas ultimas
atividades de brainstorming, que, embora ainda exercesse algum controle na
interagdo — posicionando-me, em alguns momentos, como mediador —, houve uma
consideravel reducao da minha participacao no papel de facilitador das interacoes.

Nesse sentido, por terem se constituido por meio de relacbes mais
simétricas, as interacdes entre os(as) alunos(as) nas duas ultimas atividades de
brainstorming possibilitaram um compartiihamento maior de descobertas, uma
compreensao conjunta de novos saberes construidos e, consequentemente, uma
maior negociagdo dos sentidos atribuidos aos trabalhos. Nesse caso, pode-se
afirmar que as ZPDs n&o se deram apenas por meio do apoio unilateral do par
mais competente, mas também por meio da constru¢cao conjunta e reciproca de
ZPDs entre os(as) préprios(as) alunos(as) participantes envolvidos.

No que diz respeito as atividades de esboco e rascunho, como meu
objetivo era o de analisar as PCE como um processo, o foco de analise nao foi
propriamente os problemas de escrita apresentados pelos dois subgrupos, mas a
transformacao das discussdes que tiveram durante a atividade de brainstorming
em esboc¢os e em rascunhos dos textos. Nesse caso, pode-se dizer que se tratou

de um processo de entextualizacdo, em que os participantes, ao terem construido
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seus textos, procuraram, de alguma forma, promover um dialogo com os discursos
anteriores, gerados a partir das interacées nas atividades de brainstorming, e
recontextualiza-los junto com os seus textos em novos contextos. E, embora esse
recurso ainda nao tivesse sido bem utilizado pelos(as) alunos(as) nas duas
primeiras atividades observadas, visto que seu uso consciente pressupdée uma
maior familiarizacdo com suas possibilidades e os(as) alunos(as) ainda estavam
comecgando a lidar com essa maneira de produzir textos, foi possivel notar que os
dois subgrupos, de alguma forma, promoveram essa inter-relagéo entre as trés
atividades de escrita (brainstorming, esbogo e rascunho — ver secéo 4.2.1).

Contudo, nas duas Ultimas atividades de esbogo e rascunho,
diferentemente das duas primeiras atividades analisadas, os dois subgrupos
passaram a lidar melhor com o processo de entextualizagdo. Isso porque, além de
terem buscado promover, de fato, um didalogo com as discussdes anteriores nas
atividades de brainstorming, os(as) alunos(as) ainda fizeram referéncias explicitas
em seus textos a outros textos que haviam pesquisado na internet, citando,
inclusive, as fontes consultadas (ver secao 4.2.2). Com efeito, ao terem trazido
textos pertencentes a outros contextos (outros textos da internet) para ser
recontextualizados na situacao discursiva na qual estavam engajados(as), os(as)
alunos(as) parecem ter aprendido que o fato de mencionar textos da internet que
corroboram seus pontos de vista €, entre outras coisas, uma maneira de legitimar
seus posicionamentos discursivos perante os demais interactantes.

No que diz respeito as atividades de revisao (inicial e final), pude notar
a partir dos dados que, nas duas primeiras atividades de revisdo inicial analisadas,
somente uma aluna ficou responsavel por fazer a revisdo de cada texto, quando o
que havia sido combinado eram dois alunos(as) (na revisao do primeiro trabalho,
apenas Aline participou; na do segundo, somente Joice). Além disso, em nenhum
dos dois casos, as revisoras deram algum tipo de retorno aos subgrupos que
escreveram os textos. Na revisao final, do mesmo modo, o professor Jodo, apds

ter feito a revisdo dos textos, ndo 0s reenviou para 0s subgrupos que 0s
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produziram, por isso, estes s6 puderam saber como ficou o resultado final dos
textos depois de sua publicacdo no jornal.

Contudo, nas duas ultimas atividades de revisao inicial e final, foi
possivel perceber que os procedimentos ja mudaram em relacdo aos primeiros.
Primeiramente, quanto a revisdo inicial, observei que, nas duas revisdoes
analisadas, houve a participagdo de dois revisores, conforme havia sido
inicialmente combinado (Aline e Renata na revisdo do texto do subgrupo 1; e Joice
e Rogério, na do subgrupo 2). Além disso, é interessante notar também que tanto
Aline quanto Joice, diferentemente das primeiras revisées, deram nao apenas um
retorno aos subgrupos que escreveram os textos, mas também os elogiaram pela
qualidade de seus trabalhos (ver secao 4.2.3 — excerto 13 — linha 433; excerto 14
—linha 464).

Com a revisao final, algo parecido também ocorreu. Nota-se que, nas
duas ultimas revisdes, o professor Jodo ja ndo se reportava a mim nas mensagens
enviadas com os textos revisados, mas aos proprios(as) alunos(as) que
escreveram os textos, incluindo comentarios para uma maior consciéncia acerca
da producao dos seus textos. Tal estratégia, a meu ver, possibilita aos discentes a
oportunidade de “reconceitualizar” suas ideias iniciais. Isso, no entanto, ndo quer
dizer que essa “reconceitualizacado” se restrinja a avaliagcdo do professor — a
apenas um veredicto sobre a correcdo da contribuicdo do aprendiz —, como o
famigerado modelo tradicional tripartite “IRA” (iniciagdo — resposta — avaliacdo). E,
antes de tudo, uma oportunidade de levar os aprendizes a novas formas de
pensar, de categorizar, de analisar, enfim, de coconstruir conhecimento
(VYGOTSKY, 2003[1930] — ver secao 3.6).

Diante de todos os exemplos aqui mostrados, pode-se dizer que a
analise processual das PCE dos participantes deste estudo possibilitou observar o
quanto um trabalho colaborativo pode realmente trazer mudangas ndao somente
nos posicionamentos sécio-discursivos dos(as) alunos(as) em relacdo uns aos outros,
mas também no proprio trabalho de producdo dos textos como um todo. Tal analise

processual se constituiu em dois niveis: o primeiro se deu em fung¢éo da inter-relacéo
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entre as atividades de escrita analisadas. Com efeito, é possivel afirmar que a
consciéncia dos participantes em relacéo as tarefas que deveriam executar, bem como
em relagcao ao préprio reconhecimento da presenga de cada um do grupo, perpassou o
processo colaborativo de escrita, que se constituiu com base no entrelacamento das
atividades de brainstorming, esbogo, rascunho, reviséo inicial e revisdo final, em que
cada integrante pode se ver como parte desse processo.

O segundo nivel da analise processual foi, como disse acima, um
complemento do primeiro nivel. Isso porque, ao ter optado por analisar as PCE relativas
as duas primeiras matérias que inauguraram o jornal da escola, em que os(as)
alunos(as) ainda estavam comecando a lidar com o processo colaborativo de
escrita, e a duas outras matérias, realizadas pelos mesmos subgrupos quase trés
meses depois das primeiras, meu objetivo foi, antes de tudo, poder apontar e
analisar o progressos que esses(as) alunos(as) tiveram ao longo desse periodo.
Destarte, é possivel dizer que ambos os niveis de analise aqui empreendidos
foram complementares, pois juntos permitiram-me observar, de fato, uma melhora
na qualidade dos trabalhos realizados pelos(as) alunos(as) como um todo; uma
melhora cuja analise processual ndo contemplou apenas as estratégias de escrita,
os modos de controle do documento, os papéis e posicionamentos assumidos
pelos participantes nas atividades de escrita, mas também a comparacao de todos
esses elementos entre si em um outro momento em que esses participantes
estariam — e, de fato, estiveram — mais conscientes e confiantes de suas tarefas
como membros de uma equipe de um jornal escolar online.

Assim, pode-se novamente dizer que esta pesquisa se constituiu, de
fato, como um tipo de pesquisa-acao, nao apenas porque se propds um projeto de
ensino de um jornal online escolar para tentar trabalhar a producédo textual
colaborativa e a internet nas praticas escolares dos(as) alunos(as) e do professor,
mas também porque, mesmo ja dentro do proprio processo colaborativo de
producdo das matérias jornalisticas, procurou-se investigar e propor meios que
fizessem com que os participantes envolvidos pudessem, de fato, obter
progressos no trabalho colaborativo dos textos produzidos.
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Com efeito, se 0 modo de operacionalizacdo do trabalho do jornal em
atividades de escrita permitiu uma andlise processual que possibilitou notar
visiveis progressos nas PCE experienciadas pelos participantes desta pesquisa,
penso que estas podem, em um macrocontexto, contribuir para que alunos(as) e
professores, de uma forma geral, lidem com novas alternativas de (re)construcéo
de saberes no contexto escolar. Isso se remete, portanto, ao ultimo objetivo
especifico desta pesquisa: discutir as possiveis implicacoes das praticas
sociais de producao colaborativa de escrita experienciadas pelos
participantes desta pesquisa no modo como alunos e professores, de uma
forma geral, podem lidar com novas alternativas de (re)construcao de
saberes no contexto escolar.

Para refletir acerca desse objetivo, deve-se, primeiramente, levar em
consideracao que a escrita, ou melhor, a apropriacdo da escrita, tem estado no
bojo do fracasso escolar e, consequentemente, no cerne da exclusao social. I1sso
porque, entre outras coisas, a escola, ao longo de sua histéria, se converteu em
guardia da escrita, tornando-a um produto cada vez mais valioso (tipico da cultura
grafocéntrica), que estabelece a fronteira entre o sucesso e o fracasso, entre o
prestigio e a discriminagdo social do seu alunado. Para isso, exige do discente,
desde os seus primeiros contatos com o0 processo de aprendizagem da escrita,
uma relacdo de respeito e de contemplagdao deste “produto perfeito” (a lingua
escrita), com o intuito de promover a pratica da reproducao fiel em detrimento da
producao original. Nesse sentido, a escrita passa a se tornar, entdo, um produto
exclusivamente escolar, como se néo existisse fora dela. A esse respeito, Ferreiro
(2001, p. 20 — grifo meu) assevera que “é imperioso (porém nada facil de
conseguir) restabelecer, no nivel das praticas escolares, uma verdade elementar:
a escrita é importante na escola porque é importante fora dela” e ndo o
contrario.

Por fazer pensar que a escrita se constitui como uma pratica
“endogena”, a escola, em geral, se preocupa em torna-la fruto de um trabalho

formal voltado exclusivamente para o ambito da sala de aula, como bem
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exemplificam as famosas “redagdes escolares”, que, além de exigirem temas, em
geral, desinteressantes para os alunos, tém apenas como destinatario (publico-
alvo) o proprio professor, que, por sua vez, esta muito mais interessado em avalia-
las com base nos “erros” ortograficos e gramaticais do que propriamente no
processo de criagao dos alunos.

Ao contrario dessa visdo, a escrita deve ser, antes de tudo,
compreendida como produto cultural de um povo e um objeto social usado para
representar uma pratica sécio-historica. Nesse sentido, o préprio Vygotsky

4 &

(2003[1930], p. 119) ja bem apontava que a escrita é ensinada como “uma
habilidade motora e ndo como uma atividade cultural complexa”. A escrita, ao
contrario, “deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida.
So6 entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolvera nao como habito de
maos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem”.

Destarte, a escrita que se espera encontrar na escola deveria ser
aquela que permite a possibilidade de concretizacdo dos pensamentos, das
vontades e dos sonhos daqueles que dela fazem uso na vida social, a fim de que
possa se tornar referéncia e motivacdo para a sua prépria aprendizagem, com
base nas experiéncias vividas e nos conhecimentos construidos — e significativos
— dos sujeitos, isto é, nas mdultiplas praticas socio-culturais das quais o0s
aprendizes participam.

Com base nessa perspectiva, pode-se dizer que as praticas sociais de
producdo colaborativa de escrita experienciadas pelos participantes desta
pesquisa permitiram nao somente notar melhorias na qualidade dos seus textos
em si (o produto final), mas também — e principalmente — permitiram notar, de
alguma forma, mudangas no processo de reconstrucao e reorganizacao das suas
experiéncias com a escrita no espago escolar. Isso porque as PCE dos(as)
alunos(as) para a elaboracdo de um jornal na internet, a partir do uso de
ferramentas digitais, se constituiu como uma pratica de escrita efetiva, visto que
possibilitou aos discentes ndo apenas o envolvimento com um tipo de escrita

multimidiatica (mesclando o uso de textos com videos, imagens, fotos e sons) —
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algo que foge bastante das atividades escolares tradicionais —, mas também — e
sobretudo — um espacgo publico para que eles pudessem discutir abertamente,
porém de maneira formal, questdes de seu interesse que, em geral, s&o
escamoteadas no contexto escolar tradicional.

Além disso, € possivel, outrossim, afirmar que a autonomia e a
participacao maior dos(as) alunos(as) nas atividades relativas ao jornal estao
relacionadas ao préprio desenvolvimento das potencialidades dos discentes, que,
segundo Vygotsky (2000 [1934]), podem ser transformadas a partir do contato
com uma pessoa mais experiente e com o contexto histérico-cultural, num
processo dialético continuo de criacdo e recriacao de conhecimentos, conceitos,
crencas e valores do mundo em que vivem (ver secao 3.5). Nesse caso, as
potencialidades dos participantes envolvidos parecem ter se desenvolvido em
funcdo das praticas de producdo das matérias do jornal — com todas as suas
implicacbes de ordem social, historica, econémica, cultural e tecnolégica — e da
relacdo estabelecida entre mim e os(as) alunos(as), os(as) alunos(as) e o
professor Jodo e entre eles mesmos. Tais praticas parecem ter permitido, de fato,
a construcao coletiva de conhecimento entre os(as) préprios discentes, uma vez
que essa experiéncia lhes fez desenvolver suas potencialidades (com a
consequente diminuicdo de suas ZPDs) e construir andaimes de aprendizagem
entre si, com ou sem a participacdo de um tutor.

Com efeito, tais observacdes acerca da experiéncia dos(as) alunos(as)
com o trabalho de producéo coletiva do jornal online possibilitou-me ndo apenas
corroborar, mas também compreender melhor o pressuposto inicialmente
levantado neste estudo (ver capitulo 1) de que a aprendizagem colaborativa
pode, de fato, ocorrer no contexto escolar por meio do uso de ferramentas
da internet.

A partir desse pressuposto, € possivel pensar — ja se estendendo a
alunos e professores de uma maneira geral — que a aprendizagem, como ja bem
dizia Vygotsky, deve ser compreendida como um processo de construgdo de

relagdes, em que o discente, como ser ativo na interagdo com o mundo, € também
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corresponsavel pela direcao e significado do seu aprendizado. Nessa perspectiva,
a autonomia, a independéncia e a capacidade critica e investigativa do aluno
devem estar no foco da aprendizagem, cabendo ao professor estar mais presente
na fase inicial da aprendizagem, reduzindo sua participagcdo em etapas mais
avancadas.

Esse processo de construcao de relacbes com a aprendizagem €
perpassado pelas experiéncias que alunos e professores estabelecem com o
mundo social, que, conforme aponta Vygotsky (2003[1930]), sdo sempre
mediadas por artefatos culturais diversos. Nesse sentido, pensando de forma mais
ampla, é possivel dizer que a internet, como um desses artefatos, propicia muitas
ferramentas digitais que podem funcionar como instrumentos de mediacdo e
contribuir para atividades de producéo textual, ndo de forma individual, como, em
geral, a escola sempre trabalhou, mas de uma forma que faca com que alunos e
professores possam se engajar em tarefas construidas e compartilhadas
coletivamente, desenvolvendo, assim, PCE efetivas no contexto escolar.

Com efeito, as praticas de letramento cada vez mais se complexificam
em funcdo do surgimento e uso crescente de novas tecnologias em nossa
sociedade, cada vez mais em rede (CASTELLS, 2003 — ver secao 3.2). Por isso,
penso que ja nao se pode negligenciar a importancia da insercao da internet no
processo de aprendizagem, sobretudo na aprendizagem colaborativa, como uma
oportunidade de proporcionar a alunos e professores acesso a esse produto
cultural como um instrumento (uma ferramenta) que possibilita a seus usuarios
compartilhar, de fato, de um novo ethos para a escrita; um ethos que privilegia nao
a nocao de autoria individual, mas a participacdo, a colaboragéo e a inteligéncia
coletiva.

Nesse sentido, o caminho que leva a inovagdo, ou a “criatividade
eficiente”, é o que estimula a conexao de ideias — as préprias e as alheias —, ao
invés do isolamento a espera de “insights” extraordinarios. Pode-se, assim, dizer
qgue a aprendizagem esté relacionada a habilidade de estabelecer conexdes, revé-

las e refazé-las. Com isso, a aprendizagem deixa de ser algo passivo para tornar-

215



se uma obra de reconstrucdo permanente e dindmica entre sujeitos que se
influenciam mutuamente. Tal influéncia matua pode se tornar o principio para o
que Lévy (1999) chama de “pedagogia da cooperagao”, que privilegia o trabalho
coordenado em grupos em prol de um objetivo em comum, buscando o estudo e a
criagdo de um novo material e abrindo caminho para o desenvolvimento da
capacidade criativa coletiva, agora vista sob o prisma do uso da internet.

Todavia, 0 uso dos recursos da internet na escola ndo pode se dar por
puro “encantamento”, mas deve estar sempre acompanhado de uma reflexao
sobre seu uso. Nao se trata, portanto, de uma adaptacdo a um novo ambiente,
mas de um processo de construcdo de conhecimento em que a internet — e suas
ferramentas — deve ser entendida pelo que pode produzir, bem como pela nossa
capacidade de constituir com ela contextos locais de uso efetivo e consistente.

A exemplo disso, ao ter proposto, para esta pesquisa, um projeto de
ensino que se constituiu por meio de PCE de matérias jornalisticas, tive como
intencdo fundamental o envolvimento de um grupo de alunos(as) em um trabalho
de “inteligéncia coletiva”. Nesse sentido, pode-se dizer que o uso das ferramentas
da internet (a conversa instantanea e o correio eletrdnico), como recursos nas
PCE dos discentes, foi fundamental ndao apenas para mostrar o quanto eles
progrediram na elaboragédo dos textos ao longo do periodo em que a pesquisa foi
realizada, mas também para constatar que essas ferramentas — ja tdo presentes
no mundo desses adolescentes — podem, de fato, ser utilizadas para fins de
aprendizagem no contexto escolar.

Mesmo reconhecendo que a questao da insergéo da internet na escola
deva ser tratada em um ambito de discussédo geral, considero que o exemplo
acima possa ser Util para pensar sobre a necessidade de contextualizar o uso das
ferramentas digitais, isto é, para ponderar acerca do(s) modo(s) como essas
ferramentas podem ser utilizadas com base nas demandas locais de cada escola.
Destarte, a criacdo de projetos — como o que foi mostrado neste estudo — é algo
que, a meu ver, pode ser bastante pertinente para atender a esse quesito, pois

projetos de ensino, em geral, se constituem a partir dos objetivos politico-
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pedagdgicos das préprias escolas e, por isso, sdo capazes de refletir as reais
necessidades e anseios daqueles que delas fazem parte.

Dentro dessa perspectiva, pode-se dizer que cabe a escola,
primeiramente, se desvencilhar de qualquer politica educacional autoritaria e
controladora, ou entdo a internet sera apenas mais um instrumento que reforcara
0 autoritarismo existente. Nesse sentido, as escolas devem desenvolver projetos
que possam, de fato, promover uma reinsercéo do “objeto de ensino em redes de
praticas, instrumentos e instituicbes que Ihe dao sentido no mundo social’
(SIGNORINI, 1998, p. 13). Caso contrario, estardo fadadas ao modelo racional-
burocratico (expresso na organizacao de espacos, de tempos, de agrupamentos
de alunos e professores, encerrados em areas disciplinares estanques e
pressionados por um determinado modelo de avaliagdo individual, traduzido
essencialmente em provas escritas) que, em geral, modela e inibe a mais
produtiva e eficaz introdugcdo e utilizacdo dos préprios recursos tecnolégicos
atuais, como as ferramentas da internet.

Com efeito, a escola parece se deparar hoje com questdes e problemas
bem mais complexos do que em outros tempos de sua existéncia. Isso pressupde,
entre outras coisas, um outro olhar acerca da organizacao tradicional do trabalho
escolar, que historicamente tem-se dado por meio das disciplinas (CHERVEL,
1990), cujo enfoque sempre buscou, acima de tudo, preservar a identidade, a
autonomia e os objetivos préprios de cada uma delas. No entanto, assentados
sobre o principio da (trans)interdisciplinaridade, é possivel mobilizar intensamente
gestores, professores e alunos, pois, diante de um meio — a internet — no qual a
informacdo € gerada e produzida com base na relacdo entre diversas areas do
conhecimento, ndo cabe mais a escola operar com uma visdo que prime pela
dispersao do saber em desconexas e incongruentes fatias disciplinares, mas sim
com uma Visao que possa, cada vez mais, promover a contribuicdo e a articulagao
de todas as areas do saber.

Quanto aos professores, a situacdo nao parece ser menos complexa.

Muito embora este estudo nado tenha como foco a relagdo entre o professor e o
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uso das novas TIC, é preciso enfatizar aqui um ponto em particular: a resisténcia
de muitos professores em fazer uso da internet em sua rotina de trabalho na
escola (TOSTA & OLIVEIRA, 2000). Nesse sentido, os discursos que circulam
entre os préprios professores expressam opinides antagonicas em relagdo a essa
questao: por um lado, ha os “céticos”, que ndo apenas desacreditam no potencial
da internet como recurso para a aprendizagem, como também chegam até a
temer pela perda de seus empregos diante de uma suposta substituicdo do
professor pelo computador. E, por mais incrivel que possa parecer, nao séo
poucos os professores que pensam assim!

Por outro lado, ha um numero consideravel de professores que
acreditam na real possibilidade de uso da internet no contexto escolar, mas, ou
ndo sabem como fazé-lo, ou esbarram em entraves criados pelo préprio sistema
escolar. Isso foi mostrado, por exemplo, no capitulo metodoldgico (ver segéo 2.2),
em que pude perceber empiricamente algumas situacées que me chamaram
especialmente a atencdo: primeiramente, em ambas as escolas publicas em que
realizei a pesquisa, todos os computadores dos dois laboratérios de informatica ja
estavam obsoletos e com uma conex&o de internet banda larga bastante lenta.
Outra constatacado em comum foi o fato de as duas escolas restringirem a entrada
dos(as) alunos(as) no laboratério a presenca de algum professor. Como a maioria
dos professores néo levava seus alunos ao laboratério, estes acabavam nao tendo
acesso aos computadores. Além disso, devo mencionar que ouvi de varios
professores de ambas as escolas em que estive que o projeto de ensino que
propus era muito interessante, mas que nao tinham “tempo” para participar. O
unico professor que, de fato, participou da pesquisa (segunda escola) era o que
estava a menos tempo na escola. Por fim, pude ainda constatar, a partir do
“questionario sobre o perfil dos(as) alunos(as) do projeto de ensino”, que a maioria
dos(as) alunos(as) nunca participou de qualquer tipo de trabalho na escola
envolvendo o uso da internet, salvo casos de simples investigacées de assuntos
em sites de busca com a presenca do professor(a) para fins de “pesquisa escolar”

(ver segao 2.2).
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Devo ainda dizer, com um certo lamento, que o professor Jodo, unico
professor que participou da pesquisa, me relatou ha algum tempo em um dos e-
mails que trocamos (nds continuamos nos interagindo via correio eletrénico
mesmo depois que terminei de realizar a pesquisa de campo na escola) que pediu
transferéncia da escola onde trabalhava, pois disse que “0 ambiente de trabalho la
(na escola) ja ndo era bom”. Na escola em que trabalha atualmente, segundo ele,
“os professores, ao contrario, sdo bem mais receptivos e tém mais vontade de
trabalhar em equipe. Estou, inclusive, tentando implantar o projeto do jornal que
fizemos na outra escola aqui”.

Essas experiéncias, embora locais, sdo também um retrato de como as
escolas publicas brasileiras em geral, incluindo no seu bojo todos os que delas
fazem parte, ainda precisam promover mudancas consideraveis. Com efeito,
penso que a escola, como /ocus institucional de constru¢cao de conhecimento, tem
nos professores o alicerce de seu desenvolvimento. Por isso, se 0s proprios
professores ndo forem capazes de compreender as mudangas que possam
caracterizar a sociedade, dificilmente desempenhardo seu papel formador em uma
sociedade cada vez mais inserida na era digital.

Para, entdo, rebater a opinidao da professora de portugués que
mencionei na introducdo desta tese — a de que 0 uso que os alunos fazem da
internet “ndo € bom porque eles (0os alunos) s6 Iéem coisas ruins e escrevem
muito mal” —, trago aqui a opinido de uma outra professora de lingua portuguesa
de Ensino Fundamental de uma escola publica, que, certa vez, me disse: “Nos
(professores) recebemos na escola muitos livros didaticos que, para mim, estao
defasados. Hoje, eu acho que trabalhar com internet é mais importante do que
usar o livro didatico em sala de aula, porque la (na internet) a gente tem sempre a
possibilidade de ver o novo”.

O dizer dessa ultima professora me parece bastante emblematico e, por
isso, pertinente citar aqui, pois penso que todo processo de mudanca exige uma
politica de producédo de si e do mundo. Aprender é estar, portanto, atento as

mudancas. Aprender €, humildemente, “aprender a aprender”. Mas pode-se dizer
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também que aprender a aprender é, paradoxalmente, “aprender a desaprender”,
para continuar aprendendo e (re)inventando a si mesmo e ao mundo. Por
conseguinte, trata-se de aprender a viver num mundo digital que ndo fornece uma
“totalidade”, mas um mundo que (re)inventamos ao viver, lidando com as
diferengas que nos atingem e, € claro, nos fazem ser outros. Isso, no entanto,
pressupde que estejamos ndo apenas ‘no mundo’, como ja bem dizia Paulo Freire
(na epigrafe da presente tese), “mas ‘com o mundo’, pois somente homens e
mulheres, como seres ‘abertos’, sao capazes de realizar a complexa
operacao de, simultaneamente, transformando o mundo através de sua acao,
captar a realidade e expressa-la por meio de sua linguagem criadora. E é
enquanto sao capazes de tal operacao, que implica em ‘tomar distancia’ do
mundo, objetivando-o, que homens e mulheres se fazem seres com o
mundo. Sem esta objetivacao, mediante a qual igualmente se objetivam,
estariam reduzidos a um puro estar no mundo, sem conhecimento de si
mesmos nem do mundo” (FREIRE, 1981, p. 53).
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ANEXO 1: TERMO DE AUTORIZAGCAO DA DIRECAO DA ESCOLA PARA A
RELIZACAO DA PESQUISA
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UNICAMP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

Grupo de Pesquisa CNPg “Praticas de escrita e de reflexdao sobre a escrita em contextos
institucionais”

TERMO DE AUTORIZACAO DA DIRECAO DA ESCOLA PARA A
RELIZACAO DA PESQUISA

Declaro estar ciente dos objetivos e da natureza da presente pesquisa de doutorado,
realizada pelo pesquisador Petrilson Alan Pinheiro da Silva, e autorizo o uso dos
espacos da escola (salas de aula e laboratorio de informatica) e dos procedimentos para
a realizacdo da pesquisa (reunides, entrevistas, videogravacdes e notas de campo) com

os alunos e professores da escola.

(Diretora da escola)

(Pesquisador)

Campinas, de 2008.
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ANEXO 2: QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL DO(AS) ALUNOS(AS) DO
PROJETO DE ENSINO
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Nome:
ldade:

Série

QUESTIONARIO SOBRE O PERFIL DOS(AS) ALUNOS(AS) DO
PROJETO DE ENSINO

P1

Como é a estrutura familiar na sua casa? (ex.: pai, mae, um irmao e uma lrma)

P2 | Quanto é a renda mensal (em reais) da sua familia?

P3 | Vocé trabalha ou exerce qualquer atividade remunerada? Especifique.
P4 | Vocé tem computador em casa?
P5 | Tem internet em casa? Especifique se discada ou banda larga.

P6

Quantas horas (por dia ou semana), em média, vocé usa a internet?

P7

Liste os cinco programas ou sites que vocé mais costuma usar na internet.

P8

Vocé ja participou de algum tipo de trabalho na escola envolvendo o uso da

internet? Especifique.
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ANEXO 3: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
PARTICIPANTES (PROFESSORES E ALUNOS) PARA REALIZACAO DA
ENTREVISTA E FORNECIMENTO DE MATERIAL IMPRESSO E
AUDIOVISUAL PARA PESQUISA

238



UNICAMP
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

Grupo de Pesquisa CNPg “Praticas de escrita e de reflexdao sobre a escrita em contextos
institucionais”

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS PARTICIPANTES
(PROFESSORES E ALUNOS) PARA REALIZACAO DA ENTREVISTA E
FORNECIMENTO DE MATERIAL IMPRESSO E AUDIOVISUAL PARA PESQUISA

Eu, , RG n° , tendo ciéncia dos
objetivos da pesquisa desenvolvida no ambito da pesquisa de doutorado GENEROS
DIGITAIS EM PRATICAS COLABORATIVAS DE ESCRITA NA ESCOLA, cedo os
direitos de minha entrevista, realizada no dia de 200__, para a
utilizacdo dos dados por mim produzidos para pesquisa (em via impressa ou oral). Cedo
também os direitos dos materiais escritos e videogravados fornecidos durante a pesquisa de
campo no mesmo periodo, para ser utilizado na geracao de dados (em via impressa ou oral).
Tenho a garantia de que esses dados serdo expostos mantendo-se sigilo absoluto de minha
identidade e dos que produziram o material citado. Para tanto, preencho os dados abaixo e,
junto com o pesquisador, Petrilson Alan Pinheiro da Silva, assino, concordando com o
exposto acima.

Endereco: n°
Bairro: Cidade: CEP:
Telefone: () e-mail:

Campinas, de 200 .

Assinatura da/o participante

Assinatura do responsavel (somente para os alunos(as))

Assinatura do Pesquisador
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ANEXO 4: A MATERIA “MEADD LEVA JOVENS MENORES A SHOPPINGS DE
CAMPINAS PARA BRIGAR”
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Campinas, 25 de agosto de 2008
Principal | Arquivo | Agenda Cultural | Fale conosco | Escola | Editorial

MEADD leva jovens menores a shoppings de Campinas para brigar

Recentemente, surgiu aqui no Brasil um novo site de relacionamentos: o "Meadd" (redugdo do
termo "me adiciona" - www.meadd.com.br). Ele € um site onde jovens de todas as classes sociais
colocam suas fotos para que seus amigos vejam e comentem. Entretanto, um grande problema
surgiu por causa desse site: jovens estavam se encontrando nos shoppings e estavam acontecendo
muitas brigas. Por conta disso, em alguns shoppings de Campinas, foi proibida a entrada de
menores de 18 anos, desacompanhados de seus responsaveis, nas sextas e nos sdbados a noite.

Muitos jovens acham que a proibicdo € totalmente absurda, pois eles estdo 1a s6 para conhecerem
novas pessoas e encontrarem amigos. Ha os que t€ém a opinido de que essa proposta é 6tima, pois
muitos adolescentes e jovens estdo faltando aula para ir nesses encontros, e correndo o risco de
acontecer algo de ruim. Na maioria das vezes os pais ndo sabem que eles vao. Entretanto, os
jovens tinham que ter a consciéncia de que é fundamental respeitarem lugares publicos e que hd
pessoas de familia circulado naquele local. O respeito € a base de tudo.

Para comentar, clique aqui
Enquete
O que voce acha da proibi¢do de jovens menores de idade, desacompanhados de seus

responsaveis, nas sextas e nos sdbados a noite nos Shoppings de Campinas?
Clique aqui para responder
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ANEXO 5: MATERIA “BULLYING NA ESCOLA: REPUGNANTE!”
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Campinas, 26 de agosto de 2008

Principal | Arquivo | Agenda Cultural | Equipe | Fale conosco | Escola | Editorial

BULLYING NA ESCOLA: REPUGNANTE!

Estar numa sala de aula € conviver com pessoas diferentes e saber lidar com cada um nao € f4cil.
E uma pena que muitos nio saibam disto e néo respeitem quando encontramos alguém diferente
de nés. Ninguém nasceu, cresceu tudo junto, ninguém tem a mesma mae, 0 mesmo pai, 0 mesmo
destino e muito menos vai seguir o mesmo caminho. Somos diferentes porque somos seres
humanos e temos sentimentos.
No entanto, muita gente ndo respeita essas diferencas, o que acaba se transformando em
“bullying”, termo em inglés usado para nomear agressdes (fisicas ou ndo) na escola. As vezes
com um apelido bobo algo engracado, vai evoluindo e chega num ponto que € a pessoa € tao
discriminada que hé agressdo por simplesmente ela ser gorda, magra, negra, branca, baixa, alta,
etc. Isso € tdo sério que hd um tempo atrds houve um caso de um menino que tinha morrido por
colegas da sala que o agredia. E triste saber que até hoje hd isso.
O bullying estda muito perto de nds, porque nds alunos, quando estamos numa sala de aula,
podemos ser discriminados a qualquer hora, em qualquer lugar, por qualquer coisa que fagamos
ou que falemos.
E bom vocé zoar sim, mas zoar é uma brincadeira sauddvel e ultrapassar isto j é bullying.
Muitos estudantes ndo contam para os seus pais, mesmo que tenham uma boa comunicacdo em
casa, porque ttm medo que eles facam algo e assim apanhardo muito mais. Pessoas assim ndo
conseguem mais ir bem no seu rendimento escolar, ndo querem mais ir a escola e até falam sobre
1SS0 aos seus pais, mas ndo contam o que acontece; sao oprimidos. Quem faz isto é covarde,
estipido e repugnante.

Para comentar, clique aqui

Enquete: O que voce acha da pratica do bullying nas escolas?
Clique aqui para responder
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ANEXO 6: MATERIA “O NEGRO NO BRASIL: UMA QUESTAO DE JUSTICA”

244



EL.% ), =
O NEGRO NO BRASIL: UMA QUESTAO DE JUSTICA

O povo brasileiro tem que saber da realidade do negro no Brasil. A pessoa negra sofre vérios tipos de
preconceito, mas tem um que a maioria da populacdo desconhece que € o fato de o negro ter o
saldrio menor que um branco, trabalhando no mesmo cargo em uma mesma empresa. A desigualdade ainda
existe. Depois de tantos anos de abolicdo da escraviddo a desigualdade racial continua no mercado de
trabalho. A presenca de negros é muito maior em trabalhos que pagam saldrios mais baixos. Por exemplo,
numa pesquisa do IBGE, a renda média de um trabalhador branco, de R$ 1.096 mensais, é 105% maior do

que a de um negro*.

Nés ndo podemos e ndo somos a favor desse tipo de situagdo. Devemos lutar para que o negro tenha os
mesmos direitos dos brancos, pois eles fizeram parte da histéria do Brasil e devemos respeito a eles. Mas
uma noticia boa é que com o passar do tempo essa situagdo vem mudando.

Este més foi eleito pelo STJ (Superior Tribunal de Justica) elegeu o primeiro ministro negro da histéria do
Brasil. Cada vez mais as pessoas negras estdo ganhando espaco no mercado de trabalho e o devido respeito
que merecem.

O mais engracado € que nés brasileiros sabemos da histdria do Brasil, o negro que veio para cd e dos
indios que viviam aqui, € quase impossivel um brasileiro que ndo tenha um parente descendente de negro
ou indio por mais que ele saiba que é descendente de um pais europeu.

Temos que continuar trabalhando para que o Brasil seja um pafs justo, que tenha igualdade, devemos lutar
para que o negro possa ganhar o mesmo que o branco, que ele possa ter as mesmas oportunidades, que
possa ganhar aquilo que € justo, s6 assim construiremos um pais melhor.

*fonte: http:/www.afrobras.org.br/index.php?option=com_content&task=view&id=295&Iteid=2)
Enquete: Vocé acha que o negro no Brasil ainda sofre muito preconceito?

Clique aqui para responder.
Para comentar, clique aqui
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ANEXO 7: MATERIA “CELULAR EM SALA DE AULA”
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Campinas, 16 de novembro de 2008

Principal | Arquivo | Agenda Cultural | Equipe | Fale conosco | Escola | Editorial

CELULAR EM SALA DE AULA
Completou no més de outubro um ano a lei que proibe o uso de celular na sala de aula nas escolas do
estado de Sdo Paulo*. Essa lei veio para mostrar que todos temos que entender que existe limite para tudo
e no caso do celular nem toda hora € hora de usar. Cada vez mais t€m mais alunos e alunas com celulares
em suas mochilas escolares.

Mas o celular pode ser importante no momento em que o aluno precisa usar numa emergéncia, por
exemplo. Mas, ai, ele ndo pode usar porque estd em sala de aula e, mesmo quando pede pra fazer uma
ligacdo fora de sala, os professores ndao deixam. Isso porque os professores dizem que o celular
desconcentra os proprios alunos na sala de aula, mas e quando € o préprio professor que usa o celular em
sala de aula? Como € que fica isso? Como foi o caso de um aluno que filmou uma professora falando ao
celular durante uma aula, sem que ela soubesse, enquanto uma aluna fazia a licdo na lousa.(Ver video da
professora falando ao celular - http://www.youtube.com/watch?v=9MOIJpfrjD6I). Como os professores
querem que noés alunos sigamos a lei se eles mesmos nem seguem?

Concordamos também que alguns alunos abusam um pouco escutando musicas, jogando video game no
celular, mas achamos que nio € necessario fazer uma lei sobre isso. E se algum professor pegar o celular
de algum aluno, o aluno sé pode ter o celular de volta com a presenga dos pais, ele ndo consegue o celular
nem depois que a aula terminar. Pior ainda. Na Escola Estadual Orosimbo Maia, por exemplo, a diretoria
fez uma nova regra: se o professor perceber algum celular na mao de algum aluno ou até mesmo em cima
da carteira, eles nao vao pega-lo, a diretora pega o nome do aluno, registra o seu RG, os nomes dos pais e
encaminha para o conselho tutelar, como se fosse resolver alguma coisa, em vez de conversar com o aluno
normalmente e pedir para que ndo use o celular. Mas e os professores que usam celular, quais serdo as
punicdes sobre eles ao usarem o celular em sala de aula? Eles agem como se nao houvesse regra nenhuma.
Acho que o que vale mais € o bom-senso!

* (fonte: http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305u324666.shtml)

Para comentar, clique aqui
Enquete: O que vocé acha do celular em sala de aula? Clique aqui para responder
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