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Ha tantos dialogos
Didlogo com o ser amado
o semelhante

o diferente

o indiferente

0 oposto

0 adversario

0 surdo-mudo

0 POSSesso

o irracional

o vegetal

0 mineral

o inominado

Dialogo consigo mesmo
com a noite

os astros

0s mortos

as idéias

0 sonho

0 passado

0 mais que futuro

Escolhe teu dialogo e tua melhor palavra ou teu melhor siléncio.
Mesmo no siléncio e com o siléncio dialogamos.

Carlos Drummond de Andrade
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Resumo

Este trabalho investiga o curso-piloto Letramento nas séries iniciais, um curso de
formagdo continuada de professores, realizado na modalidade semipresencial pelo Centro
de Formacao de Professores do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp (CEFIEL)
no ano de 2005. Direcionamos nosso estudo tanto para a relagdo dos professores em
formagdo com as novas tecnologias de informacgdo e comunicacdo (TIC), quanto para a
microanalise das intera¢des ocorridas a distancia entre os participantes do curso.

Nosso objetivo principal ¢ refletir sobre os processos de formagdo de professores,
voltando o olhar para o curso de formagdo oferecido pelo Cefiel, na modalidade
semipresencial. Para tanto, discutimos questdes relativas ao real acesso que os professores
em formacdo tém ao computador e ao curso; as caracteristicas da nova aula que se
configura no espago virtual; aos papéis dos sujeitos participantes do curso; as estratégias
utilizadas por formadores e professores na interagao via escrita.

Percebemos, ao longo da pesquisa, que o fator determinante para as diversas
especificidades encontradas nas interacdes e produgdes colaborativas do curso em analise
ndo estd exclusivamente relacionado ao fato de a maior parte ter sido desenvolvida na
modalidade a distancia. Foi possivel notar, com as andlises, que 0s recursos
disponibilizados pelo uso do computador e da Internet podem, sim, auxiliar na construgdo
de uma interagdo diferenciada em relagao ao que ocorre em uma aula presencial, mas o que
determina se essas tecnologias serdo utilizadas em favor de uma aula menos centralizada na
figura do professor e mais colaborativa ¢ de fato a metodologia adotada pelos formadores.

Palavras-chave: formacao continuada de professores; interacao em aula; novas tecnologias;
EaD.
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Abstract

The purpose of this work is to investigate a teachers’ continuing education course,
called Letramento nas séries iniciais (Literacy in first years of schooling), a mixed-mode
course (with online interactions and two face-to-face classroom meetings, over a period of
two months), offered in 2005, by CEFIEL (Center for Teacher Continued Education,
Institute of Language Studies, State University of Campinas (UNICAMP, Brazil). The
work focuses on the teacher’s expertise and familiarity with computer technology and on
the microanalitic of written interactions between participants.

In order to reflect about the teachers’ continuing education processes, focusing on
this specific course, we investigate such aspects as the real access of teachers to the
computer and the Internet; the characteristics of online classes in the virtual space; the
functions of participants in the course and the participants’ uses of writing in computer
mediated communication.

The findings reveal that determinant factors of course interaction and learning are
related to the online component, and, more importantly, to the methodology adopted. Our
results show that computer resources could help in the construction of a differentiated class
interaction, but whether the technology is put to use in favor of a more collaborative
lesson, less centered on the university instructor depends more on the methodology adopted
than on the presence of technology by itself.

Key-words: teachers’ continuing education; classroom interaction; new technologies;
distance education.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo, que discute questdes sobre a formagdo continuada de
professores realizada na modalidade a distdncia no Brasil, encerra uma pesquisa de
mestrado realizada entre os anos de 2007 e 2009, mas cujos interesses iniciais datam de ao
menos quatro anos antes. Desde quando ingressei no projeto Letramento do Professor, em
abril de 2003, com uma bolsa de pesquisa de iniciacdo cientifica sob a orientacdo da
Professora Angela Kleiman, tenho me interessado pelas relagdes entre academia/produgao
de conhecimento tedrico e escolas/professores/conhecimento pratico de sala de aula
(considerando de antemao, obviamente, que tais relacdes ndo podem ser vistas de forma
antagdnica, mas sim como complementares). Nesse sentido, especialmente a area que
investiga a formacdo continuada de professores abre espaco para meus interesses, na
medida em que permite que possam ser observados tanto os cursos de formagao oferecidos
por instituigdes académicas, quanto a pratica de sala de aula realizada pelos professores em
formacao participantes desses cursos, ja atuantes em escolas diversas.

A discussao da formagdo de professores no Brasil tem de fato estado muito em
pauta nos ultimos anos. André et. al. (1999), em analise do estado da arte na area de
formagao de professores, mostram que, entre as dissertagdes e teses produzidas sobre o
assunto' (de 1990 a 1996), 90,8% tratavam sobre formagdo inicial e continuada; dentre os
artigos produzidos na area (de dez periddicos analisados, entre 1990 e 1997), 49,5%
abordavam tal tema e nos trabalhos apresentados (entre 1992 e 1998) no Grupo Tematico
Formagdo de Professores, da Associacdo Nacional de Pos-Graduag¢do e Pesquisa em
Educacdo (Anped), 63% versavam sobre a formagdo inicial e continuada de professores.
Nao so6 as instituigdes académicas, mas também os meios de comunicagdo de massa, tais
como jornais, revistas, televisao (cf. GUEDES-PINTO; GOMES E SILVA, 2005), trazem a
tona e popularizam o assunto da formagao de professores no Brasil, fazendo dele um tépico
discutido pela sociedade em geral. A questdo ¢ que, grande parte das vezes, o foco dessa
discussao ¢ colocado em uma suposta ma formagao do professor brasileiro, que ndo teria

tempo nem recursos financeiros para investir em sua formacdo. Uma das criticas mais

! Dentre os outros temas abordados estariam, segundo os autores, identidade e profissionalizacdo docente e
pratica pedagdgica.



comuns, nesse sentido, ¢ o professor passar a ser considerado ndo leitor pela academia, pela
midia e pela sociedade, as quais, concluem, portanto, estarem esses profissionais
incapacitados para formar alunos que possam vir a ser (bons) leitores. (cf. GUEDES-
PINTO, 1999; KLEIMAN 2001; BORGES DA SILVA, 2005; HORIKAWA, 2006) .
Nesse sentido, afirma Kleiman (2001, p.39) que, apesar de a “familiaridade com as praticas

de leitura e de escrita de prestigio” dever ser

uma parte integral da identidade profissional da professora (...) o seu
letramento, especialmente o da alfabetizadora, que introduz os alunos nas
praticas socioculturais letradas, ¢, cada vez mais, objeto de
questionamento e especulagdo pela sociedade brasileira.. (p.39,40)

Desde os anos iniciais de minha formagao, fago parte de um dos grupos de pesquisa
contrario ao discurso que responsabiliza quase exclusivamente o professor pelos problemas
da educagdo no Brasil. Dessa forma, assumo aqui a perspectiva desse grupo, o nucleo
“Letramento do Professor”, coordenado pela Professora Angela Kleiman, orientadora da
presente pesquisa, do qual participam universidades de diferentes regides do pais, dentre
elas UNEB, UFRN, PUC-MG, UNIFESP, Unicamp, sendo esta ultima o lécus onde se
desenvolve o presente trabalho. O grupo tem entre seus focos refletir sobre o processo de
formacao, inicial ou continuada, do professor de lingua materna, utilizando os resultados
dessas reflexdes na busca de “contribuir para uma formacdo que resulte na autorizagdo do
professor para agir no seu contexto de acao” (KLEIMAN & MARTINS, 2007, p. 275). Para
tanto, analisamos a “acdo do formador de professores”, desviando o foco do professor,
“constantemente responsabilizado (...) por acdes que, em parte, sdo resultado dos processos
de formacgdo, enquanto praticas de letramento, aos quais ¢ submetido.” (KLEIMAN &
MARTINS, 2007, p. 275).

Em consonancia com as idéias do grupo, o objetivo principal dessa pesquisa ¢
refletir sobre processos de formagdao de professores, voltando o olhar para um curso
especifico de formacgao continuada de professores, oferecido na modalidade semipresencial,

e pensando em como 0s conceitos tedricos expostos aos professores nesses contextos

% As autoras citadas trazem, em seus trabalhos, discussdes sobre a desvalorizagio profissional que o professor
vem sofrendo nos ultimos anos e sobre as criticas que recaem sobre sua pratica. Nesse sentido, questionam a
imagem negativa do professor divulgada pela midia e, por vezes, pela propria academia, comprovando que tal
estereotipo ndo corresponde a realidade, assim como defendemos neste trabalho.



formativos sdao por eles apropriados. Dessa forma, procuro analisar as praticas
desenvolvidas no curso com o objetivo de perceber em que medida essas praticas, propostas
pelos professores formadores, conseguem dialogar com o professor em formagao,
atendendo a suas expectativas e trazendo-o para um papel mais central na constru¢ao do
conhecimento.

A escolha por um curso semipresencial se deu por motivos que explicitamos aqui:
primeiramente porque, no ano de 2005, ainda na graduacdo, participei como monitora do
curso-piloto semipresencial Letramento nas séries iniciais, oferecido pelo entdo emergente
Centro de Formacao de Professores do Instituto de Estudos da Linguagem (CEFIEL) da
Unicamp3. Tal participagdo se deu de forma muito intensa, era uma experiéncia nova para
todos os envolvidos que, apesar de ja4 atuarem extensamente na area da formacao
continuada de professores, ainda ndo conheciam muito sobre a nova modalidade, mediada
pelo computador, que ali se apresentava.

Em segundo lugar, escolhemos o curso a distdncia tendo em vista o grande impacto
das tecnologias de informagdo e comunicacdo (TICs) em nossa sociedade. As novas
tecnologias, especialmente o computador e a Internet, estdo postos em cena na area da
Educagao, seja na introdugdo de um ntimero cada vez maior de computadores nas escolas
(cf. recente projeto do governo UCA — Um Computador por Aluno?), seja pelo crescente
aumento no oferecimento de cursos a distancia e semipresenciais por todo o pais.

Programas como UABS, Unirede6, Rede Veredas7, CEDERJS, Univesp9, entre diversos

3 Mais & frente falaremos especificamente da historia e das especificidades do CEFIEL.

* Segundo o site do Governo Federal, “o Projeto Um Computador Por Aluno (UCA) tem a finalidade de
promover a inclusdo digital, por meio da distribui¢do de 1 computador portatil (laptop) para cada estudante ¢
professor de educag@o basica em escolas publicas. Durante o ano de 2007 foram selecionadas cinco escolas,
como experimentos iniciais, em Sdo Paulo, Porto Alegre, Palmas, Pirai e Brasilia.” Para 2008, estava prevista
ainda a compra de 150 mil laptops para projeto piloto, em 300 escolas publicas do pais, sendo beneficiados
uma média de 500 alunos e professores por escola. Adaptado de
http://www.inclusaodigital.gov.br/inclusao/outros-programas , acesso em 5 de fevereiro de 2009.

> Sistema Universidade Aberta do Brasil, programa do Ministério da Educagdo,criado em 2005, que “possui
como prioridade a capacitagio de professores da educaciio basica”. E formado por instituigdes publicas de
ensino superior, as quais se comprometem a levar ensino superior publico de qualidade aos municipios
brasileiros, visando expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdo superior. Adaptado de
http://uab.capes.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=111&Itemid=27 , acesso em 5 de
fevereiro de 2009.

6 Universidade Virtual Publica do Brasil, “consércio de 80 instituicdes publicas de ensino superior que tem
por objetivo democratizar o acesso a educacdo de qualidade por meio da oferta de cursos a distdncia.”
Extraido de http://www.unirede.br/ , acesso em 5 de fevereiro de 2009.

7 Segundo o site oficial, o Projeto Veredas foi “implementado e coordenado pela Secretaria de Estado da
Educagdo de MG, desenvolvido na modalidade a distdncia e em servigo. (...) Foi cedido & Universidade




outros, mostram-nos como podem ser variados os usos feitos da Educacao a Distancia,
utilizada tanto para capacita¢do de profissionais em massa, aprendizagem automonitorada,
ampliagcdo da area de atuagdo de universidades publicas e privadas, expansdo de vagas no
ensino superior. Visto que possibilita usos variados, a modalidade de Educagao a Distancia
também permite que metodologias de ensino diferentes sejam utilizadas, trazendo muitas
vezes ferramentas que potencializam a aplicagdo de tais metodologias. E possivel, por
exemplo, via Internet, conseguir proporcionar aos participantes uma constru¢do mais
autonoma da aprendizagem; por outro lado, o uso da Internet pode ainda ser relacionado a
uma estrutura que incentiva a aprendizagem colaborativa, a constru¢ao conjunta dos objetos
de ensino'”.

Torna-se necessario, portanto, que atualmente saibamos como conviver e trabalhar
com tais tecnologias de informacdo e comunicacdo, j4 que elas tém assumido grande
relevancia em discussdes ligadas ao ensino, a ponto de ser possivel afirmar, assim como
coloca Barreto (2003), que “os mais diversos textos sobre educagdo tém, em comum, algum
tipo de referéncia a utilizacdo das tecnologias das TIC nas situacdes de ensino”.
Principalmente na instituicdo escolar (onde atuam os professores em formacao continuada
participantes do curso que analiso) ¢ perceptivel o fato de a sociedade pos-moderna e as
politicas mais recentes impostas a escola nos fazerem sentir como se essas tecnologias
devessem obrigatoriamente fazer parte do cotidiano dos profissionais ali atuantes e das

praticas ali desenvolvidas.

Federal de Minas Gerais através de Termo de Cooperagdo firmando entre SEE ¢ UFMG, sendo organizado na
forma de um curso de graduagdo plena. (...) Habilita para o exercicio do magistério na educagdo basica,
especificamente na educagdo infantil e nos quatro primeiros anos do ensino fundamental, de acordo com os
requisitos contemporaneos para os profissionais da area de educacdo e as determinagdes legais vigentes no
Brasil.” Adaptado de http://www.fae.ufmg.br/veredas/ , acesso em 05 de fevereiro de 2009.
¥ Centro de Educacio Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro, formado pelo governo do Estado do
Rio de Janeiro em conjunto com seis universidades publicas do mesmo estado, oferece cursos superiores na
modalidade a distancia, com polos nas cidades sede.
? O Programa Univesp “trata-se de uma agio cooperativa, inclusiva, que tem o objetivo de articular iniciativas
de sucesso para formagdo superior com base em novas tecnologias de informagdo e de comunicagdo
realizadas pelas universidades estaduais paulistas - USP, UNESP e UNICAMP-, contando com o apoio da
Fundag@o de Amparo & Pesquisa no Estado de Sao Paulo (FAPESP), da Fundagdo do Desenvolvimento
Administrativo Paulista (FUNDAP) e da Fundagdo Padre Anchieta (FPA).” Utiliza as tecnologias da TV
digital e da Internet e em seu primeiro ano, 2009, oferece mais de seis mil vagas entre os cursos de Pedagogia
e Licenciaturas em Biologia e Ciéncias. Adaptado de

http://www.ensinosuperior.sp.gov.br/portal.php/univesp, acesso em 5 de fevereiro de 2009.
' Para uma abordagem mais detalhada de diferentes concepgdes de aprendizagem relacionadas ao uso das
tecnologias de informagdo e comunicagdo, ver Costa, 2001.




Além disso, os trabalhos sobre ensino a distancia e o oferecimento de cursos dessa

natureza vém se multiplicando muito rapidamente em nosso pais. Por esses e outros

motivos, acredito, portanto, que seja relevante realizar uma pesquisa forne¢a um estudo

sobre o oferecimento de cursos na modalidade semipresencial e a distancia na formagao

continuada de professores, com vistas a buscar novos caminhos e alternativas para a tao

discutida questdo da formag¢ao docente no Brasil.

Dessa forma, os objetivos especificos de meu trabalho sao:

1. Descrever e analisar o curso “Letramento nas séries iniciais, do Cefiel, na
modalidade semipresencial, mediado por computador, focando nas contribui¢des e
limitagdes que tal modalidade de ensino pode trazer para a formagdo continuada de

professores;

2. determinar, por meio da analise das interagdes ocorridas no curso
analisado, se novos géneros interativos estdo surgindo na Educagdo a Distancia, e
quais as suas caracteristicas e funcionamento nos processos de ensino e

aprendizagem,;

3. analisar a eficdcia de um curso na modalidade semipresencial em relacao
as possibilidades, por parte dos professores em formacao, de participagao efetiva

do curso e realizagao das diversas atividades propostas;

4. descrever a maneira pela qual os professores em formacao transformam

os conteudos, dentre eles teorias sobre letramento, textos, leitura, etc.;
5. verificar, com base nas interacdes do curso analisado, qual o perfil dos
professores que aparentemente aproveitam melhor o curso no formato de formacgao

continuada a distancia.

Aos objetivos citados correspondem as seguintes perguntas de pesquisa, que me

orientaram no encaminhamento do trabalho:



(1) Em que atividades os professores em formag¢do conseguem se
desvincular dos modelos propostos no curso e criar suas proprias

propostas, para seus contextos especificos de trabalho?

(2) Em que aspectos a aula do curso a distancia se diferencia da aula

presencial tradicional?

3) Quais sdo as condi¢des fisico-materiais necessarias para cursos desse

tipo funcionarem?

(4) A participacdo de um professor em um curso de formagao continuada a
distancia pode ser associada a sua desenvoltura com o computador? Em
que medida o proprio curso contribui para que o professor tenha mais

familiaridade com o computador e a Internet?

Os dados sdao compostos de toda a documentagdo relativa ao curso de formacao
continuada de professores semipresencial Letramento nas séries iniciais, oferecido pelo
Centro de Formacdo Continuada de Professores do Instituto de Estudos da Linguagem
(CEFIEL), da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Tais dados compdem o
banco de dados do grupo “Letramento do professor”, que abrange ainda didrios de
professores atuantes e em formagdo, projetos de aulas, memoriais de professores, entre
outros tipos de registros de aulas escritos e falados.

Essa dissertacdo estd organizada em quatro capitulos, nos quais serdao (I)
apresentados os aportes tedricos que subsidiaram nossas reflexdes e analises; (II) as
especificidades da modalidade de educagdo a distancia; (III) os aspectos metodologicos que
orientaram nossa reflexdo e, por fim, (IV) algumas interacdes do curso estudado,
acompanhadas de suas respectivas analises.

No primeiro capitulo, abordamos os principais conceitos que fundamentaram as

analises, discutimos a abordagem sdcio-historica bakhtiniana e conceitos da



Sociolingliistica Interacional e da Pragmatica que nos auxiliardo a pensar sobre as
interagdes virtuais no curso.

No segundo capitulo, trazemos um histdrico da educacdo a distancia e sua evolucdo
até os dias de hoje, seguido de uma discussao sobre a educacao a distancia mais relacionada
a formacao de professores.

No terceiro capitulo, abordamos os aspectos metodologicos que guiam nossa
pesquisa e apresentamos o contexto do curso foco de nossa andlise: tracamos o perfil dos
participantes; lozalizamos o curso no interior do CEFIEL, e desse Centro em relacdo a
Rede Nacional de Formacao Continuada. Por fim, propomos uma breve descricdo do
TelEduc, ambiente utilizado no curso, e de algumas de suas ferramentas.

No quarto capitulo, analisamos dados do curso Letramento nas séries iniciais
seguindo dois eixos tematicos: acesso digital e modos de participagdo. Discutimos a relagao
dos professores participantes com o computador e em que medida esses professores
conseguem de fato ter acesso (KALMAN, 2004) ao curso a distancia. Analisamos ainda
algumas interagdes via Portfolios e Comentérios ocorridas entre formadores e professores e
entre os proprios professores, atentando para determinadas caracteristicas da aula a

distancia e para especificidades das interagoes.



Capitulo 1. Linguagem e espaco virtual

Neste capitulo, apresentaremos os principais fundamentos tedricos norteadores de
nossas analises. Comecamos, ao langar o olhar para as interagdes ocorridas no curso em
analise, considerando a abordagem so6cio-historica bakhtiniana, que leva em conta o carater
dialogico da linguagem. Utilizamos ainda os parametros de andlise lingiiistica fornecidos
pela Sociolingiiistica Interacional e pela Pragmatica. Por fim, com base em estudos sobre
interacao e analise do discurso, trazemos uma breve discussao relativa a presenga das novas

tecnologias e sua relagdo com as novas formas de interagdo na aula a distancia.

1.1 — Bakhtin e os enunciados do curso: a interacao verbal pela palavra escrita

A abordagem bakhtiniana em muito tem a contribuir para nosso trabalho. Ao
tratarmos de interagdes verbais, julgamos especialmente importante a consideracdo de
Voloshinov/Bakhtin (2002)'' em relagdo a natureza dialégica da linguagem. Em outras
palavras, acreditamos que qualquer enunciacao faz parte “de uma corrente de comunicagao
verbal ininterrupta” (p. 123), e que um enunciado produzido por um sujeito ndo pode ser
considerado uma produgdo unicamente individual e monoldgica, visto que estard sempre
permeado pelos varios discursos com os quais este locutor ja teve contato'?. Sendo assim,
acreditamos, como afirma o autor, que “as formas que constituem uma enunciagao
completa s6 podem ser percebidas e compreendidas quando relacionadas com outras
enunciacdes completas pertencentes a um Unico e mesmo dominio ideoldgico”

(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2002, p. 105). Tais interacdes vao, assim, formando uma

" Optamos pela denominagio Voloshinov/Bakhtin devido ao fato de que a maioria dos estudiosos de Bakhtin
no exterior aceitam hoje que as evidéncias de que Bakhtin escreveu essa obra sdo anedoticas e ndo
convincentes (BELL; GARDINER, 1998). No Brasil, este fato ainda ndo ¢ muito divulgado, portanto optamos
pela denominagdo que coloca como primeiro autor Voloshinov, deixando Bakhtin em segundo lugar. Quanto
a data, ressaltamos que a edi¢do do livro “Marxismo e filosofia da linguagem” de que extraimos os trechos
citados ¢ a 10%, datada de 2002. Esclarecemos, no entanto, que o ano de publicagdo da obra € 1929.

"2 £ importante dizer que as concepgdes teoricas por nds utilizadas nesta pesquisa subjazem também o proprio
curso Letramento nas séries iniciais, aqui analisado, pois fazem parte dos pressupostos sobre aprendizagem do
grupo de formadores que trabalhou no curso.



cadeia de enunciados socialmente construidos em uma determinada comunidade', os quais
continuardo influenciando novas produgdes discursivas.

Como analisamos um curso semipresencial de formagdo continuada, em que a
grande maioria das interagdes ocorridas entre professores em formagdo e formadores €
registrada por meio da escrita, acreditamos ser ainda mais relevante, neste contexto, atentar
para a manifestacdo do carater dialdgico intrinseco a toda comunicacdo verbal, visto que,

segundo Voloshinov/Bakhtin (2002, p.123) o ato de fala impresso

¢ objeto de discussoes ativas sob a forma de didlogo e, além disso, ¢ feito
para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo,
comentado e criticado no ato do discurso interior, sem contar as reagdes
impressas institucionalizadas (...). Assim, o discurso escrito ¢ de certa
maneira parte integrante de uma discussdo ideologica em grande escala:
ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objecdes potenciais, procura apoio, etc.

Dessa forma, defendemos que as interagdes mediadas pela escrita no componente a
distancia do curso em andlise correspondem a atos de fala impressos, que, por sua vez, sao
realizados para serem também comentados e criticados, orientados pelas intervengdes que

vao sendo feitas pelos participantes ao longo do curso. Mesmo em situagcdes em que o

B A investigag@o sobre o estatuto do grupo de participantes do curso Letramento nas séries iniciais enquanto
comunidade, no que se refere a suas praticas discursivas, mostra-se interessante, mas ndo faz parte de nossos
interesses no presente trabalho. Acreditamos ser importante ressaltar, ao menos, que o conceito de
comunidade ¢é recorrente nos estudos dos usos da linguagem e da interagdo: comunidade de fala de Gumperz
(1962; 1971, apud Resende, 2006) e Hymes (1967; 1972, apud Resende, 2006), associada a um agrupamento
humano geograficamente localizado em uma mesma regido e que, portanto, ainda que de forma heterogénea,
interage e usa a linguagem obedecendo a normas comuns, compartilhando regras de conduta de fala e de certa
forma marcando uma identidade local, que os distingue de outras pessoas, ndo membros daquela comunidade
de fala. Comunidade discursiva, de Swales (1990; 1993; 1998, apud Silva, 2005), relacionado as atividades de
interesse dos falantes de uma lingua: o conceito ¢ especialmente interessante porque esta definido em torno
dos géneros criados pela propria comunidade (i.e., verbete, comentario, resumo semanal, € mais outros que
eram sugeridos pelos formadores e aceitos pelos professores participantes do curso). Vale ainda mencionar o
conceito de comunidades de praticas, que nos parece relevante para caracterizar o grupo do curso Letramento
nas séries iniciais, definido por Lave & Wenger (1991, apud Holmes & Meyerhoof, 1997), e citado por
Marcuschi (2002, p.8) como sendo “um agregado de pessoas que se encontram em torno de engajamentos
num empreendimento. Modos de fazer coisas, modos de falar, crengas, valores, relagdes de poder — em suma,
praticas — emergem no decorrer desses empreendimentos mutuos. Como um constructo social, uma CdeP ¢é
diferente da tradicional comunidade, basicamente porque ¢ definida simultaneamente por seus membros e
pelas praticas nas quais os membros se engajam.". Utilizaremos, portanto, em referéncia ao grupo aqui
analisado, a expressdo “comunidade de praticas” quando a referéncia for & comunidade do curso, do grupo
como um todo, e “comunidade discursiva” quando opor formadores e professores, que pertencem a
comunidades discursivas distintas.
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professor em formagio escreve para si mesmo, como no caso do Didrio de Bordo', por
exemplo, ha um pressuposto de que serd lido pelos outros participantes, o que de fato torna
muito explicita a interagdo dialdgica existente em qualquer manifestacdo de linguagem.

Além da escrita dos diarios, temos também os comentarios dos formadores e dos
professores em formagdo; suas apreciagdes sobre os trabalhos de colegas, sobre o curso em
si, sobre seu desempenho; as versdes distintas de uma mesma atividade; todos fazendo
parte, assim, da discussdo ideologica em grande escala de que fala Voloshinov/Bakhtin, na
medida em que tais manifestagdes respondem, refutam, confirmam, antecipam objegoes e
procuram apoio nas diversas interagdes ocorridas no curso com base em outros textos,
outras vozes, seja do discurso cientifico sobre a lingua, do discurso pedagogico, etc. Ainda,
segundo o autor, “toda enunciacdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, ¢ uma resposta
a alguma coisa e ¢ construida como tal” (2002, p. 98), fazendo emergir, assim, uma
comunidade de praticas.

Acreditamos, portanto, que a enunciacdo ¢ produto da interacdo entre individuos
socialmente organizados, e a palavra, nesse caso, estaria em “funcdo da pessoa desse
interlocutor”, variando “se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta
for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lacos sociais
mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, etc.)” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2002, p.

112). Em sua reflexdo sobre a natureza da palavra, o autor enfatiza que

[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte
[...] Através da palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto €, em ultima
analise, em relagdo a coletividade. (...) A palavra ¢ o territério comum do
locutor e do interlocutor. (op. cit. p. 113)

Esses enunciados sdo sempre perpassados por enunciados anteriores, € as palavras
utilizadas em sua construgdo nao sao exatamente proprias de quem as enuncia, para Bakhtin

(2000), mas sdo apropriadas pelos locutores a partir de “palavras alheias” ja ditas/ouvidas

'* 0 Diério de Bordo ¢ uma ferramenta do TelEduc em que os participantes podem registrar as experiéncias
por que passam durante curso: inquietagdes, conquistas, dificuldades, superagdes. Esse registro teria o
objetivo de levar os professores participantes a refletirem sobre sua aprendizagem. As postagens, no caso do
curso Letramento nas séries iniciais, eram compartilhadas com todos os participantes, sendo lidas e/ou
comentadas pelos colegas e formadores, o que fazia do Didrio também um meio de comunicag¢io no curso.
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anteriormente. Essas “palavras alheias” vao se reelaborando e recontextualizando
dialogicamente nas relagdes sociais, transformando-se em “palavras proprias-alheias”, para
que entdo, mais tarde, a partir de associacdes entre outras “palavras alheias”, possam
tornar-se verdadeiramente palavras proprias. E, apds interiorizar e ressiginificar as
“palavras alheias”, o sujeito apropria-se delas na construcao de seus enunciados, tornando-
as suas palavras proprias (p. 405).

Pensar sobre as caracteristicas da interagdo e das palavras trocadas nessas interagdes
torna-se fator importante em nosso trabalho, visto que estamos analisando interagdes
realizadas a distdncia em um curso semipresencial de formagao continuada de professores
e, por isso, mediadas pela escrita. As palavras trocadas pelos interlocutores nesse contexto
podem nos dizer muito sobre as relagdes sociais ali presentes e, em se tratando de um
ambiente educacional, também sobre as formas de produgdo do conhecimento que ali
ocorrem. Nesse ponto, recorremos novamente a Voloshinov/Bakhtin (2002, p. 114), quando

o0 autor considera que

a situag¢do da forma a enunciag¢do, impondo-lhe esta ressonancia, em vez
daquela, por exemplo a exigéncia ou a solicitagdo, a afirmacédo de direitos
ou a prece pedindo graca, um estilo rebuscado ou simples, a seguranca ou
a timidez, etc. A situag@o e os participantes mais imediatos determinam a
forma ¢ o estilo ocasionais da enunciacao.

Levando em conta o contexto analisado, temos como sujeitos participantes da
interacao professores formadores de um curso semipresencial e professores em formagao
continuada participantes desse mesmo curso, de quem se espera uma postura de
multiplicadores do conhecimento ali produzido. Nesse sentido, tanto a situagdo quanto os
lagos constituidos entre esses sujeitos (formador, professor em formagdo; académico,
professor das séries iniciais/diretor/coordenador) vao influenciar as formas pelas quais
esses sujeitos interagem, especialmente em situagdes de construgdo de conceitos, em que o
dominio do saber tedrico se torna importante.

Voloshinov/Bakhtin (2002) estabelece ainda que “ndo ¢ tanto a expressdo que se
adapta ao nosso mundo interior, mas o nosso mundo interior que se adapta as
possibilidades de nossa expressdo [italicos do original]” (p.118). Tal reflexdo nos leva a

pensar que a constituicdo de cada professor em formagdo como sujeito participante do
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curso estara sempre ancorada nas relagdes que os professores estabelecem entre si € com os
formadores no curso, a0 mesmo tempo em que as interagdes sdo também determinadas pelo
lugar em que cada sujeito se posiciona no momento do didlogo (professor, diretor,
especialista, mestre, etc.). Esses lugares, por sua vez, sdo fluidos, instdveis, mutantes, o que
nem sempre permite que este didlogo se estabeleca de forma a atender os objetivos
comunicativos entre formadores e professores em formagao.

Nesta pesquisa, estamos entendendo que o didlogo se concretiza na comunicagio a
distancia, mediada pelo computador e realizada pela escrita, entre os sujeitos envolvidos no

curso. No que diz respeito ao dialogo, Voloshinov/Bakhtin (2002, p. 123) afirma que

pode-se compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto ¢, ndo
apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a
face, mas toda comunicagdo verbal, de qualquer tipo que seja.

E exatamente na constituicdo desses didlogos que vemos serem construidos os
conceitos trabalhados no curso que vém a tona as concepgdes teodricas dos formadores,
muitas vezes em contraste ao saber da pratica profissional experiencial dos professores em
formacgdo, para os quais, em certos casos, o saber tedrico pode parecer excessivamente

15 . ~ ~
abstrato °, o que interfere na compreensdo das palavras trocadas. Sobre a compreensdo

Voloshinov/Bakhtin (2002, p. 132, 133), explicita que

qualquer tipo genuino de compreensdo deve ser ativo, deve conter ja o
germe de uma resposta. Compreender a enunciagdo de outrem significa
orientar-se em relagdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciacdo que estamos em processo
de compreender, fazemos corresponder uma série de palavras nossas,
formando uma réplica. Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais
profunda e real ¢ a nossa compreensao (...) A compreensdo ¢ uma forma
de dialogo; ela esta para a enunciacdo assim como uma réplica esta para a
outra no didlogo. Compreender ¢ opor a apalavra do locutor uma
contrapalavra.

Ainda segundo Voloshinov/Bakhtin (2002), toda compreensdo da linguagem
“confunde-se com uma tomada de posicao ativa a proposito do que ¢ dito e compreendido”

(p- 99), posicao esta que dard origem a uma resposta ativa por parte do interlocutor. Esta

"5 Tais afirmagdes ficardo mais claras no capitulo quatro, com o suporte das analises.
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atitude responsiva ativa (Bakhtin, 2000) pode equivaler a uma compreensao mais ou menos
profunda, na medida em que a resposta se constréi com palavras proprias (ndo mais
“alheias™), contrapalavras, ou palavras repetidas, revozeadas a partir do discurso de
autoridade do formador.

Mesmo sendo a palavra um territorio comum dos interlocutores, como vimos
anteriormente, ela se situa numa “zona fronteirica” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2002,
p.113), podendo assumir significados distintos, determinados pelas relagdes sociais que
figuram na interagdo. Nesse sentido, Voloshinov/Bakhtin (2002) esclarece que “os
contextos possiveis de uma Uinica ¢ mesma palavra sao freqiientemente opostos. As réplicas
de um didlogo sdo um exemplo cléssico disso. Ali, uma Gnica e mesma palavra pode figurar
em dois contextos mutuamente conflitantes.” (p. 107).

No curso analisado, vemos, em muitos casos, que os professores em formagao
continuada'® - de fato procuram assumir uma postura critica perante os comentarios dos
formadores, sendo possivel encontrar respostas em que o professor constrdi sua réplica
opondo uma contrapalavra sua a do formador; no entanto, muitas vezes uma mesma palavra
acaba sendo utilizada por professores e formadores com orientacdes distintas, dados os
diferentes contextos (académico-teorico/didatico-experiencial) a partir dos quais cada
sujeito constroi sua fala.

Ha ainda, nos dados, casos em que o discurso de autoridade do curso se sobrepde
ao discurso internamente persuasivo. A distingdo bakhtiniana entre discurso de autoridade
e discurso internamente persuasivo caminha no sentido de que um discurso de autoridade
pressupde que as enunciacdes e seus significados sdo fixos, ndo podendo ser modificados
quando em contato com outras vozes. Por outro lado, o discurso internamente persuasivo
permite a formulacdo das contrapalavras, ¢ ¢ construido a partir da negociacdo de
significados com o discurso do outro, sendo, portanto, mais aberto. Temos, assim, tanto
respostas que usam as palavras alheias (do formador) em suas reformulagdes e também
aquelas que utilizam palavras proprias.

Para fundamentar nossas analises, cabe, ainda com relagao a teoria bakhtiniana, uma

(13

reflexdo sobre o discurso citado, o qual, segundo o autor, “¢ visto pelo falante como a

16 « . y . e e e . ~ . .
Os professores participantes do curso Letramento nas séries iniciais serdo a partir daqui chamados
“professores”, enquanto os professores formadores do mesmo curso serdo chamados “formadores”.
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enunciagdo de outra pessoa, completamente dependente na origem, dotada de uma
constru¢cdo complexa, e situada fora do contexto narrativo” (BAKHTIN/VOLOSHINOV,
2002, p.144). Para Bakhtin, sdo duas as orientacdes do discurso citado. Na primeira

orientacgao,

a tendéncia fundamental da reagdo ativa ao discurso de outrem pode visar
a conservagdo da sua integridade e autenticidade. A lingua pode esforcar-
se por delimitar o discurso citado com fronteiras nitidas e estaveis. Nesse
caso, os esquemas lingiiisticos e suas variantes t€ém a funcdo de isolar
mais clara e estritamente o discurso citado, de protegé-lo de infiltracao
pelas entoacdes proprias do autor [...] Convém discernir igualmente o grau
de firmeza ideoldgica, o grau de autoritarismo e de dogmatismo que
acompanha a apreensdo do discurso. Quanto mais dogmatica for a
palavra, menos a apreensdo apreciativa (...) € mais impessoais serao as
formas de transmissdo do discurso de outrem. (op. cit., p. 148, 149)

Ao passo que,

na segunda orientagdo da dinamica da inter-relagdo da enunciagdo e do
discurso citado, observamos processos de natureza exatamente oposta. A
lingua elabora meios mais sutis € mais versateis para permitir ao autor
infiltrar suas réplicas e seus comentarios no discurso de outrem. O
contexto narrativo esforga-se por desfazer a estrutura compacta e fechada
do discurso citado, por absorvé-lo e apagar suas fronteiras. (op. cit p. 150)

Em nossos dados, como ficara mais explicito nas andlises, percebemos que o
discurso citado algumas vezes ¢ utilizado como estratégia, especialmente por parte dos
formadores, na elaboracdo de um comentario avaliativo sobre as respostas dos professores.
Nesse sentido, ¢ imprescindivel que consideremos, como propdem Voloshinov/Bakhtin
(2002, p. 153) “a posicdo que um discurso a ser citado ocupa na hierarquia social de
valores”, visto que, “quanto mais forte for o sentimento de eminéncia hierdrquica na
enunciacdo de outrem, mais claramente definidas serdo as suas fronteiras, ¢ menos
acessivel sera ela a penetragdo por tendéncias exteriores de réplica e comentario”.

Para as microandlises das interagdes, feitas com base nos aspectos lingiiistico-
enunciativos dos textos selecionados, ndo encontramos subsidios analiticos suficientes

apenas na teoria bakhtiniana. Portanto, lancaremos mao da teoria da Sociolingiiistica

15



Interacional, que nos fornece um instrumental analitico compativel, como veremos na

proxima secao.

1.2 — Construindo o contexto: interacoes no espaco virtual

Segundo Garcia (1999, s/p), os ambientes virtuais de aprendizagem, por serem
“desenhados com o proposito instrucional e interativo, contemplam uma série de aspectos
que podem conduzir a aprendizagem mais autdbnoma e autocontrolavel pelo aprendiz”.
Concordarmos com essa afirmagdo, sendo que consideramos tal caracteristica um fator
favoravel para toda e qualquer aprendizagem, mais ainda quando se fala em cursos de
formagdo continuada de professores, em que lidamos com adultos, professores, em
formagdo em servico, que ja t€ém a autonomia que a pratica em sala de aula lhes
proporciona.

Nesse sentido, o conceito de aprendizagem colaborativa e sociointeracional ¢
pertinente para a discussdo das interagcdes que ocorrem no ambiente do curso em andlise,
considerando a relacdo linguagem e pensamento, tal como Vigotski. Para este autor, “o
verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai do individual para o
socializado, mas do social para o individual” (1998, p.24), ou seja, no processo de
aprendizagem, a socializagdo entre os sujeitos se torna fundamental para a apropriacdo dos
conceitos por parte de cada individuo. Sendo assim, teriamos as interagdes lingliisticas
realizadas entre todos os envolvidos no curso e o engajamento discursivo e colaborativo de
formadores e professores dando base fundamental para o processo de aprendizagem.

Em se tratando de um contexto de formag¢ao continuada diferenciado, oferecido na
modalidade semipresencial e com a maioria das interagdes entre formadores e professores
tendo ocorrido a distancia, julgamos ser relevante analisar como se dé, nesse ambiente, a
constru¢do social do discurso. Para tanto, estamos tomando por base ainda, em nosso
trabalho, assim como acreditam Ribeiro e Garcez (2002, p. 7)", que os diversos momentos

de interagdao ocorridos no curso em andlise correspondem aos “cenarios de construcao do

17 . . ~ .
Embora tais autores falem em seus trabalhos sobre interagdes face a face, acreditamos que os pressupostos
tedricos aqui utilizados podem também ser considerados nas interagcdes que analisamos.
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significado social e da experiéncia”, sendo “passiveis de analise e de interesse socioldgico e
lingliistico”, e cujos participantes estao
a todo momento introduzindo ou sustentando mensagens que organizam o
encontro social (...), que orientam a conduta dos participantes ¢ atribuem
significado a atividade em desenvolvimento, ao mesmo tempo que

ratificam ou contestam os significados atribuidos pelos demais
participantes. (op. cit., p.7)

A nog¢do de contexto, para esses autores (que tomam por base a defini¢do de
Gumperz, 1982), refere-se a uma “criagdo conjunta de todos os participantes presentes ao
encontro”, encontro este que, no caso de nossos dados, diferentemente das pesquisas dos
autores citados, trata-se de um “encontro virtual”.

Na mesma linha teodrica, a Sociolingiiistica Interacional, John J. Gumperz (1982)
escreve sobre as pistas de contextualizagdo, que seriam “tragos presentes na estrutura de
superficie das mensagens que os falantes sinalizam e os ouvintes interpretam” (GUMPERZ,
2002, p. 152). Tais pistas podem aparecer, segundo este autor, por meio de “mudancas de
codigo, dialeto e estilo” ou, ainda, pela “escolha entre opgdes lexicais e sintaticas,
expressoes pré- formuladas, aberturas e fechamentos conversacionais” (op. cit, p. 152),
entre outros. Quando mal interpretadas, as escolhas dos falantes podem resultar em
problemas de comunicacao, ou mal entendidos, os quais nao necessariamente sao causados
por incompeténcia comunicativa do ouvinte, mas sim por convengoes de contextualizagao
distintas. Tais convengdes sdo distintas devido as praticas também distintas das
comunidades discursivas de formadores e professores, o que ¢ fato comum em uma sala de
aula na relagao.

Na concepg¢ao de Gumperz (2002, p. 151), existe “uma série de variaveis
lingtiisticas”, socialmente construidas e que “contribuem para a interpretacdo do que esta
sendo feito na interagdo comunicativa.”. Assim, “uma elocu¢do pode ser compreendida de
varias maneiras”, sendo que “as pessoas decidem interpretar uma determinada elocucao
com base nas suas defini¢des do que esta acontecendo no momento da interagdo”. O autor
aponta ainda para a importancia dessas varidveis que sdo construidas durante a interacao,
dindmicas, flexiveis, dependendo das identidades dos interactantes, e ndo pré-determinadas
e definidas. Segundo ele, “além de os valores associados ao uso da lingua variarem

conforme o contexto social, o individuo ndo precisa agir de forma absolutamente
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consistente em todas as suas a¢des” (GUMPERZ, 2002, p. 64). Para Gumperz (op. cit., p.
58), portanto,

a comunicacdo eficaz requer que falante e publico ouvinte estejam de
acordo quanto ao significado das palavras e quanto a importancia social
da escolha da forma de expressdo lingiiistica ou quanto aos valores a ela
ligados. (...) Assim como um certo termo pode se referir a um objeto
redondo para um grupo de pessoas e a um objeto quadrado para um outro
grupo, os valores de acdes e elocucdes também podem variar. Dessa
forma, um mesmo termo pode indicar distingdes geograficas em uma
comunidade e simbolizar estratificagdo social em outro lugar.

Nesse sentido, assim como aponta Bakhtin sobre o fato de uma palavra poder
figurar em contextos opostos no didlogo, a proposta da sociolingiiisitica interacional vem
complementar nossas andlises das interagdes virtuais, mediadas pelo computador, entre
formadores e professores no curso analisado. Tal relevancia se comprova na medida em que
consideramos que, no contexto do curso, professores e formadores constituem comunidades
discursivas distintas (respectivamente, universitaria e escolar), sendo que os termos
comumente usados nessas comunidades podem se referir a conceitos distintos, como

veremos nas analises do capitulo 4.

1.3 — Comunidades em rede: a construcao da face através da escrita

Em nossa pesquisa, trabalhamos com professores em formagdo continuada a
distancia, o que traz para nosso quadro de interesses (1) a questdo da educacdo a distancia,
visto tratar-se de um curso de formagao docente na modalidade semipresencial; (2) o uso
quase exclusivo da escrita nas interagdes do curso mediadas por computador, ¢ (3) as
caracteristicas e especificidades desses usos da escrita nas interacdes entre formadores e
professores, tendo em vista os objetivos do curso.

Com o advento das novas tecnologias, Mark Poster (2003) levanta a questao de que,
obrigatoriamente temos uma mudanca nas estruturas sociais, havendo uma necessidade de
se reconfigurarem também conceitos como o de cidaddo, que passaria, por sua vez, a ser
visto como “sujeito politico constituido no ciberespaco”, ou “net-cidadao” (op. cit, p.328).

Numa dimensao politica, consideramos o professor no curso a distancia como sendo este
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novo cidaddo, que troca informagdes através das fronteiras de suas cidades e estados
diferentes, a0 mesmo tempo em que faz parte de um tnico curso e compartilha com seus
colegas interesses tedricos e praticos sobre os temas ali discutidos.

Entendemos, conforme coloca Poster, que as trocas entre esses professores sdo, ao
mesmo tempo, “desterritorializadas” pela Internet e “reterritorializadas” no proprio
ambiente que constitui o curso. Indo além, essas trocas seriam novamente territorializadas
nos encontros presenciais ocorridos no comec¢o e no final do curso. Vale lembrar ainda,
com base no mesmo autor, que, como na Internet “a troca ¢ digital” (op. cit. p.239), ha
“vantagens consideraveis” a serem levadas em conta, visto que os professores tém, ao
realizar as tarefas do curso, acesso “a vastos estoques de informagdes” que “podem ser
alteradas em sua recep¢do e retransmitidas”, o que “encoraja uma nova pratica cultural de
ressignificagdo” e sem duvida contribui construtivamente para o proprio processo de
formagdo em que se encontram tais sujeitos.

Manuel Castells, por sua vez, em seu livro “A Sociedade em Rede”, (2000) discute
as transformagdes sociais decorrentes do advento de diferentes tecnologias ao longo da
histéria do homem, desde o alfabeto e a escrita, passando pela TV, o radio, o telefone e
chegando, finalmente, ao computador e a Internet, sendo esta ultima, segundo o autor,
responsavel por “um indice de penetragdo mais veloz do que qualquer outro meio de
comunicagdo na historia” (p. 439). E com uma velocidade tdo rapida quanto a que penetra
na sociedade, a Internet possibilita o processo da comunica¢ao em tempo real, como “um
meio de comunicacdo de massa, continuo e interativo, ao qual podem ter acesso os mais
diversos usuarios, fazendo perguntas, criticando, debatendo” (Castells, 2003, p. 285).
Consideramos, aqui, o ambiente do curso a distancia analisado constituido pelos
professores conectados ao computador, freqiiente e interativamente trocando duvidas e
questdes a serem discutidas nas varias ferramentas, sincronas ou assincronas'® (bate-papo,
email, féorum de discussdo, entre outros), disponibilizadas no ambiente do curso de

formacao continuada.

'8 A comunicacio sincrona pressupde que os interlocutores estio simultaneamente conectados ao curso e um
espera pela apreciacdo do outro quando envia suas colocagdes, por exemplo, nos bate-papos online, ou chats.
A comunicagdo assincrona, por sua vez, ndo envolve essa dependéncia temporal entre as mensagens trocadas
pelos interlocutores, que se expressam sem esperar resposta imediata & sua colocagdo, como € o caso dos
emails, ou foruns de discusséo.
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Ainda com base em Castells, vemos que a Internet, por meio da criacao de redes
comunicativas, ou, do ponto de vista das praticas discursivas mobilizadas, de comunidades
de praticas (como no caso do curso online em que ¢ criada uma rede de professores
interconectados entre si € unidos por interesses em comum — tanto no que se refere a
tematica abordada quanto ao interesse ligado a propria participagdo no curso) também
“favorece a comunicagdo desinibida”, sendo que “grupos sociais oprimidos parecem tender
a se expressar de forma mais aberta devido a protecdo do meio eletronico” (CASTELLS,
2000, p. 446). Se admitimos os professores como “grupo social oprimido” (pela midia, pela
academia, pela sociedade em geral; cf. BORGES DA SILVA, 2001; GUEDES PINTO,
2002; KLEIMAN, 2001, 2006), como ja discutido na introdu¢do, encontramos uma
vantagem do curso a distancia, visto que os docentes estariam mais abertos a dialogar com
a academia quando “protegidos pelo meio eletronico”. Dessa forma, “a CMC [comunicagdo
mediada por computador] poderia oferecer uma oportunidade de reversdao dos jogos de
poder tradicionais no processo de comunicagdo.” (CASTELLS, p. 446).

Sabemos que em qualquer contexto interativo ha a preocupacdo dos interactantes
em passarem uma boa imagem de si uns para os outros. Nesse sentido, Ruth Amossy
(2005, p. 23) traz, com base na retdrica, a nogdo de ethos, como sendo a “construgdo de

uma imagem de si no discurso”. Para a autora,

o orador adapta sua apresentacao de si aos esquemas coletivos que ele cré
interiorizados e valorizados por seu publico-alvo. Ele o faz ndo somente
pelo que diz de sua propria pessoa (freqiientemente, ndo é de bom-tom
falar de si), mas também pelas modalidades de sua enunciagio. (...) E o
conjunto das caracteristicas que se relacionam a pessoa do orador e a
situagdo na qual esses tracos se manifestam que permitem construir sua
imagem. (op.cit., p. 126,127)

Ainda, em relagdo a construcdo dessas imagens na interacdo, Amossy (2005, p. 12)
considera que “dizer que os participantes interagem ¢ supor que a imagem de si construida
no e pelo discurso participa da influéncia que exercem um sobre o outro”. Em nossa
pesquisa, objetivamos justamente focalizar a maneira pela qual as pessoas se apresentam
umas as outras nas interagdes, mesmo quando estas se fazem mediadas pelo computador,

como no curso a distancia. O conceito de preservagdo de faces, de Erving Goffman, em

20



consonancia com as idéias de Amossy, mostra-se relevante para nossas analises. Segundo

Goffman, (1959, p. 104)

toda pessoa vive em um mundo de encontros sociais, que a pde em
contato, seja este face a face ou mediado, com outros participantes. (...)
Face ¢ uma imagem do self delineada em termos de atributos sociais
aprovados. (...) Quando uma pessoa comeg¢a um encontro mediado ou
imediato, ja existe algum tipo de relagdo social entre ela e os outros
interessados, assim como uma expectativa de sua parte quanto a relagdo
que mantera com estes ap0os o término do encontro.

Para Goffman, “uma relagdo social, entdo, pode ser vista como um modo pelo qual a
pessoa ¢ forcada a confiar sua auto-imagem e sua face ao tato e a boa conduta de outros”
(op. cit., p. 105), sendo que, no caso dos encontros mediados, o autor reconhece o fato de
que “a interagdo tenda a ser atenuada” (op. cit., p.98). Retomando Castells, acreditamos
que, devido a mediacdo do computador, a tendéncia de manter as distdncias sociais e as
relacdes supostamente ja pré-existentes entre os interactantes talvez seja minimizada no
curso semipresencial: no ambiente virtual, hd uma renegociacdo da estrutura interativa
tradicional da aula, e o espagco de cada participante esta assegurado em determinadas
ferramentas do ambiente do curso, desde que ele deseje se manifestar.

Além disso, o professor serd a todo momento do curso requisitado pelos formadores
a preencher este espaco, nas interacdes via escrita. Para se colocar, portanto, o professor
nao precisa interromper o turno do formador ou de outro colega; por isso acreditamos que
essa forma de participacdo, mediada pela escrita em um ambiente virtual, na qual os
interactantes tém seu turno assegurado, acaba assim por minimizar a exposi¢do do falante
quando este vai se manifestar.

Essa minimizagao traria, ainda, conseqii€éncias relevantes para a interacao, visto que,
segundo Goffman, “ao entrar em uma situagdo na qual lhe ¢ dada uma face a manter, a
pessoa toma a si a responsabilidade de patrulhar o fluxo de eventos que passa diante de si.”
(1959, p. 80). Além de se sentir na obrigacdo de “patrulhar” a interacdo para que ndo perca
a face, o autor enfatiza ainda que “quando uma pessoa sente que estd em face, tipicamente
responde em sentimentos de confianga e seguranca”, ao passo que, “quando a pessoa sente
que estad na face errada ou fora de face, sua tendéncia € sentir-se envergonhada e inferior...”

(op. cit., p. 79).
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Assim sendo, acreditamos, por um lado, que o fato de ter a exposi¢ao de sua face de
certa forma preservada pela mediagdo do computador pode permitir que os professores
sintam-se mais seguros ao formular suas respostas e ao interagir com os formadores
académicos. Por outro lado, ¢ necessario que passemos a considerar que, nesse contexto, a
propria escrita se torna a face dos professores (e também dos formadores). Nesse sentido,
serdo demandadas novas estratégias de preservagdo de face, como por exemplo, o cuidado
com a escrita ao ponto de sentir necessidade de se justificar quando cometido um erro de
digitacao (visto que isso poderia, a primeira vista, ser interpretado como desconhecimento
da ortografia padrao).

Quanto ao uso que ¢ feito do computador e dos conceitos abordados no curso de
formacao a distancia pelo professor, estamos o considerando como uma forma de consumo,
no sentido do socidlogo De Certeau (1994), como sendo um uso que “ndo se faz notar com
produtos proprios, mas nas maneiras de empregar os produtos ja impostos por uma ordem
(...) dominante.” (p.39).

Pensamos, dessa forma, que os professores sdo consumidores das teorias originadas
na academia (sdo dominados por elas, de certa forma, mas ndo se colocam em posi¢ao de
passivos, ou dobceis), mas tentam subverté-las, buscando ressignificar essas teorias de
maneira que elas passem a fazer sentido e se tornem “aplicaveis” a realidade em que atuam.
Sendo assim, podemos dizer que esses professores realizardo, no curso, como usudrios
consumidores, um processo de “‘bricolagem’ com e na economia cultural dominante” (DE
CERTEAU, 1994, p. 40), qual seja, a académica, representada pelos formadores do mesmo
curso; estabeleceriam os professores, portanto, “metamorfoses da lei, segundo seus
interesses proprios e suas proprias regras’ (idem ibid.)

Chegamos a um cendrio, portanto, em que novos cidadaos (POSTER, 2003), novos
membros de novas comunidades de praticas, consumidores de bens culturais (DE
CERTEAU, 1994), se engajam na discussdo de um objetivo comum, unidos em uma
sociedade em rede (CASTELLS, 2003) a fim de compartilhar experiéncias e construir
coletivamente um conhecimento contextualizado e com base em sua pratica profissional.

Vamos considerar aqui este cenario como sendo o curso Letramento nas séries iniciais.
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Capitulo 2. Sobre a Educacio a Distancia

Neste segundo capitulo propomos tragar um histérico da educacao a distancia (EaD)
tal como sua evolugdo € vista atualmente por estudiosos da area. Depois de um historico
geral, focalizamos a questao da EaD mais relacionada a formagao de professores e como tal

modalidade tem sido utilizada atualmente.

2.1 - Breve historico da EaD e sua chegada ao Brasil

Quando falamos em Educacdo ou Ensino a Disténcialg, ou EaD, hoje em dia,
inevitavelmente tendemos a associar tal modalidade de ensino ao computador e a Internet,
visto ser este 0 meio pelo qual a EaD vem ultimamente se expandindo e ganhando mais
espaco e credibilidade no cenério social. E preciso lembrarmos, no entanto, que, seja por
intermédio da palavra manuscrita, do livro ou, mais recentemente, de meios como as
revistas, o radio e a televisdo, a EaD esta presente no cenario educacional ha centenas de
anos, sendo que somente nas ultimas duas décadas o computador e a Internet assumem
frente nesse cenario, passando entdo a serem o principal meio de difusdao da EaD.

A modalidade de Educagdo a Distancia vem ja hd muitos anos galgando seu espago
como alternativa pedagogica. Alves (1998) considera a invengdo da imprensa por
Gutemberg, no século XV, como o embrido da EaD, visto que os livros, antes copiados
manualmente e lidos exclusivamente pelos mestres nas escolas, popularizaram-se e
puderam ser impressos e distribuidos em maior escala, desvinculando assim o acesso a
leitura da presenca nas salas de aula. Autores como Chaves (1999) e Piconez (2003), entre

outros, vao além na escala temporal e remontam as origens da EaD, as cartas de Platao e as

19 Segundo Fétizon e Minto (2007, p.2), hd uma diferenca clara entre educacdo e ensino” [itdlicos dos
autores]. Para tais autores, a expressdao “Ensino a Distancia” seria mais adequada, visto que o conceito de
Educagio ¢ muito abrangente, envolve relagdes sociais entre individuos e poder publico, ndo sendo passivel
de ser realizado a distancia. O conceito de ensino, por outro lado, estaria, segundo os autores, mais ligado a
sistematizacdo de conteudos e métodos associada a construgdo dos saberes. Ainda, para Fétizon ¢ Minto
(2007, p.4) “o ensino ¢ uma atividade muito mais complexa do que a mera difusdo de informagdes, por
qualquer meio, moderno ou ndo; além disso, “as informagdes ndo sao, necessariamente, liteis por si, mas sim
na medida em que as pessoas e a sociedade possam utilizd-las em beneficio de si proprias e do
coletivo.””[italicos dos autores]. Sem intengdo polemizar, utilizaremos a expressao “educa¢ao a distadncia”, ou
“a EaD”, no feminino, visto ser esta a forma mais difundida no pais, sendo inclusive utilizada nos documentos
oficiais e publicacdes do governo brasileiro.

23



epistolas de Sao Paulo aos Corintios, ambas utilizacdes da escrita com a finalidade de
ensinar algo aqueles que estariam distantes fisicamente.

O final do século XIX, segundo Alves (1998), foi primordial para o advento da
educagdo a distancia nessa “versao moderna”, com experiéncias em paises diversos tais
como Suécia, Inglaterra, Alemanha e Estados Unidos. Conforme cita o autor, at¢ mesmo no
contexto brasileiro pode ser encontrado, em edi¢ao do Jornal do Brasil datado de 1891, um
anuncio de oferta de ensino profissionalizante por correspondéncia.

Mesmo utilizada ha tanto tempo, a consolidacdo da EaD se deu apenas na primeira
metade do século XX, especialmente no caso de paises que langavam mao de tal
modalidade de ensino devido a barreiras geograficas ou climaticas que impediam que as
populacdes de determinadas areas freqiientassem a escola pelo meio presencial tradicional.
(cf. ALVAREZ et. al., 2006). No Brasil, o “marco histérico” (ALVES, 1998) do inicio da
EAD da-se em 1904, com a implementagdo das “Escolas Internacionais”, representando
organizagdes norte-americanas que ofereciam cursos pagos por correspondéncia, sendo que
pouca importancia era dada a modalidade na época.

A tabela 1, na pagina seguinte, por nos elaborada com base em Alves (1998),
Barreto (1999), Picango (2001), Ozores (2001) e Milanez (2007), ilustra o percurso da EaD

no Brasil até o ano de 1969.
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Tabela 1 — Historico EaD no Brasil

Instituicao

Escolas Internacionais

Algumas caracteristicas do curso oferecido

Instituigbes privadas representantes de organizagbes norte-americanas que
ofereciam cursos pagos por correspondéncia

1923 Radio Sociedade do Rio de Janeiro Instalada por Roquete Pinto, Educagéo pelo radio.
1934 Radio-Escola Municipal Também |r1|0|a}da por Roquete PII’IFO, glem das emissdes radiofénicas utilizava
correspondéncia para um contato mais direto com os alunos.
. . i A mesma Radio Sociedade do Rio de Janeiro, agora doada por Roquete Pinto para
1936 Ministério da Educagao e Salde o Servico de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educagéo.
1939 Instituto Radio Técnico Monitor Cursos via radio no ramo da eletrénica
1941 Instituto Universal Brasileiro Formacao groﬂssmnahzante (eletrdnica, mecanica de automqvgls, corte e costura,
desenho artistico, entre outros cursos) de nivel elementar e médio.
1941 Universidade do Ar Formacao do professor leigo, durou apenas dois anos.
1943 lgreja - Adventista  Escola  Radio- Cursos biblicos por correspondéncia
Postal
1947 SENAC - Universidade do Ar Aulas retransmitidas pelo radio, treinamento de comerciantes e seus empregados.
1957 (Sllrztr?;?a radio-educativo - Nacional Programas educativos veiculados em radio por todo o pais.
1958 Universidade Federal de Santa Utilizag&o de circuito fechado de TV com programas destinados aos alunos do curso
Maria de medicina.
1959 Diocese de Natal - RN Movimento de Educagao de Base — criagcao de escolas radiofénicas
1961 gzﬁlrgtana de Educagao de Sdo Curso “Admisséo pela TV”, de preparagao para o ingresso no ensino médio.
1961 Movimento de Educacdo de Base Agédo sistematizada do governo federal em EaD: parceria do MEC com a CNBB.
(MEB) Aulas radiof6nicas, concebido pela Igreja Catélica, desenvolvia mdltiplas atividades.
Fundacédo Jodo Baptista do Amaral Série de aulas periddicas destinadas a alfabetizagdo de adultos. Permaneceu no ar
1961 : ;
TV Rio até 1965.
1962 TV Continental Pr.ogramagao. cgmandadg por Gilson Amado, intitulada "Mesas Redondas", em que
foi langada a idéia da Universidade de Cultura Popular.
1962 Ocidental School De origem americana, com cursos no ramo da eletrénica
~ Servico de Educacdo e Formagdo pelo Radio e Televisdo, com programas de
1963 TV Cultura de Sao Paulo musica, arte e literatura dirigidos a alunos e professores da 52 série.
IBAM - Instituto Brasileiro de . A . 5
1967 Administragio Municipal Ensino por correspondéncia na area de educagéo publica
Nucleo de EAD, programas de preparagédo para o trabalho realizado em conjunto
1967 Fundagao Padre Landell de Moura com empresas privadas sob a metodologia de ensino por correspondéncia e via
radio.
Projeto Saci (Instituto de Pesquisas . . . - . -
1969 Espaciais do CNPg) Rede Educacional nacional via satélite, utilizando TV e radio.
1969 TVE Maranhao/CEMA Programas educativos para a 52 série, inicialmente em circuito fechado e, a partir de

1970, também para a 62 série e em circuito aberto.
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Finalizamos a tabela em 1969 devido ao fato de que, no ano de 1970, deu-se uma
maior difusdo da EaD no contexto brasileiro (especialmente as iniciativas veiculadas pela
televisdo e pelo radio), dada a institui¢do da Portaria 408/70 do MEC, que obrigava as
emissoras de radio e de TV comerciais a transmitirem programas educativos durante cinco
horas por semana (30 minutos didrios e 75 minutos aos sabados e domingos),
gratuitamente. Esses programas deveriam ser destinados a complementacdo da educagdo
tradicional, ao ensino supletivo, ou a formagao continuada.

Segundo Ozores (2001, p. 46), o papel da televisao educativa se difundiu muito
porque, “no periodo que vai de 1968 a 1974, entraram em operagdes 9 emissoras” com
proposito educativo que, em alguns casos, “desenvolveram uma metodologia de educagado a
distancia” (op. cit., p. 47) em estados diversos do Brasil, desde o Amazonas até o Rio
Grande do Sul. Algumas das redes de televisao surgidas nessa €poca, tais como as TVs
Educativas de estados diversos, ou a TV Cultura, de Sao Paulo, ainda hoje se mantém
atuantes no ensino pela televisdo, com a producdo de programas de teleducacdo, seja por
meio de sua programacgdo destinada ao publico infantil, ou de telenovelas educativas, de
teleaulas, de programas de debates, entrevistas, etc.

ApOs esses diversos esforcos e investimentos na Educagdo a Distancia brasileira, no
ano de 1980 ¢ langada outra portaria pelo Ministério da Educacdo, de nimero 568/80, que
revoga a de 1970 e pde fim a obrigatoriedade legal de transmissdo de programas
educativos. Ainda assim, em 1981, a Fundacao Roberto Marinho langa o Telecurso 1° grau
e, posteriormente, em 1985, reestrutura o Telecurso 2° grau. Dessa forma, ao longo da
década de 80, passamos a perceber um apoio cada vez mais consistente de instituigdes
privadas e governamentais®’, segundo Alvarez er al. (2006), o que faz crescer
consideravelmente o oferecimento de “cursos supletivos a distancia, com aulas via satélite
complementadas por kits de materiais impressos”.

Até entdo, o meio mais comum de comunicagdo utilizado na EaD era de fato o
material impresso, acompanhado de transmissdes televisivas ou por radio, com interagao
por telefone (cf. BARCIA et. al., 1998). Com relagdo aos materiais impressos, vale citar

aqui as inumeras publicacdes periddicas e revistas destinadas ao professor, que, de certa

2 Dentre estas, Ministérios das Comunicacdes e da Educacdo e Cultura; Secretarias Estaduais de Educacio,
Embratel, Petrobras, Fundacdo Roberto Marinho.
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forma, também assumem carater formativo, na medida em que tais publica¢des indicam
leituras ao professor, trazem idéias e sugestdes de praticas pedagdgicas, além de textos de
divulgacio cientifica relacionados as producdes académicas da area. E importante ainda
destacar, a titulo de exemplo, o fato de que uma das revistas destinadas a professores mais
lidas no pais, a Revista Nova Escola, tem, segundo Silveira (2006, p.11) “a segunda maior
tiragem de revista do pais”, o que reflete sua ampla divulgacdo entre os professores e nos
permite considerar também este veiculo um importante canal de formagdo docente a
distancia.

Dando seqiiéncia a nosso historico sobre o Ensino a Distancia no Brasil vemos que,
finalmente, na década de 90, apds muitos tramites de projetos de leis relativos a EaD no
Congresso Nacional”', (quando tem inicio a geragio de EaD baseada em redes de
computadores), ¢ criada a Secretaria de Educacgdo a Distancia (SEED), ligada ao MEC. Em
1996, ¢ aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a qual passa a admitir
a Educacdo a Distancia em todos os niveis de ensino, fazendo com que a EaD seja
reconhecida e regulamentada legalmente no Brasil. Segundo Azevédo (2005), at¢ meados
da década de 90, no cenario brasileiro, antes da explosao da Internet, a “EaD era coisa que
se pensava e se aplicava somente para as camadas de menor poder aquisitivo” (p.50), o que
de certa forma “ajudou a reforcar em nossa sociedade uma certa desconfianga, que até hoje
persiste” (op. cit., p.51), em relacdo a EaD. Ainda segundo o mesmo autor, “educagdo a
distancia era confundida como opc¢do de baixa qualidade, oferecida a um publico menos
exigente, excluido da educagdo convencional, e que, por falta de alternativa, teria de se
contentar com ela.” (op. cit., p. 51), sendo que apenas com o advento da Internet a
modalidade de educacdo a distancia viria a “subir na piramide social” (op. cit, p. 53).

Temos mais dois decretos e uma Portaria publicados no ano de 1998 em
complementacdo a LDB de 1996, os quais foram substituidos em 2004 e 2005. No ano de
20006, e até janeiro de 2007, foram publicadas novas Portarias relativas a implementacao da
EaD no Brasil, o que nos mostra qudo ainda ¢ recente a discussdo sobre este assunto na
esfera nacional. Da mesma forma, sdo recentes e diversos os trabalhos que se interessam

pelo tema, e, nesse sentido, as bases e referéncias para tais, especialmente no cenario

2l Como podemos ver em Alves (1999), a primeira referéncia 8 EAD em textos legais aparece na LDB de
1961 e desde entdao houve diversas tentativas, sem €xito, de projetos de leis que legislassem especificamente
sobre tal modalidade de ensino.
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brasileiro, ainda se encontram em constru¢ao. Além disso, ¢ visivelmente crescente a oferta
de cursos de formacao a distancia nos ultimos anos.

As questdes legais e institucionais discutidas, somadas ao advento da Internet e a
popularizagdao do uso dos computadores nas ultimas duas décadas, os quais trouxeram
“formas novas para facilitar e agilizar a interagdo do professor com os alunos ou dos alunos
entre si” (MOORE, 1993; GARRISON, 1993; GUNAWARDENA, 1998; apud BRAGA,
2007), nos cursos a distancia, permitem que a EaD venha ganhando crescente visibilidade
no contexto brasileiro. Conforme consta em noticia publicada pelo site do Ministério da
Educacdo®, atualmente “o sistema de educacdo a distdncia brasileiro é formado por 109
instituigdes, das quais 49 particulares e 11 comunitirias e confessionais, além de 49
publicas — universidades e centros federais de educagdo profissional e tecnoldgica
(Cefets).” Ainda, “dados do Censo da Educagao Superior de 2006 revelam que, de 2003 a
2006, os cursos de graduacdo cresceram 571%.” Dessa forma, vemos que nos dias atuais o
ensino a distdncia vem ganhando grande visibilidade e tem sido foco de inUimeras
discussdes, em diversas areas do conhecimento, desde as mais ligadas a Educacao,
passando pelas areas de desenvolvimento de softwares, até a Lingliistica Aplicada e a

formacgdo de professores, dentro da qual filiamos nossa pesquisa.

2.2 - A Educacio a Distancia e a formacao de professores

Nossa experiéncia no trabalho com formagao de professores desde a graduacgao,
tanto em pesquisa (cf. DIAS, 2004; 2005), quanto em acompanhamento de cursos de
formacgao continuada (curso Teias do Saber nos anos de 2003 e 2004; curso Cefiel em
2005), permite-nos perceber a importancia de se discutir o processo de formagao a que os
professores sdo submetidos a partir de uma perspectiva que se proponha a analisar e, se

necessario, algumas vezes até mesmo questionar, como vem acontecendo essa formagao.

2 Reportagem “Modalidade de ensino evolui, conquista alunos e vence resisténcias”, por Renata Chamarelli.
Disponivel em

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=11699, acesso em 5 de
fevereiro de 2009.
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Permite-nos, ainda, considerar esse espago formativo em si como uma pratica de
letramento (cf. KLEIMAN; MARTINS, 2007), ou seja, uma pratica situada, constituida no
processo de interacdo entre professores e formadores, que tem suas especificidades e que
objetiva dialogar com este profissional sobre sua pratica e trabalhar de maneira a
reconstruir essa pratica, a fim de que o conhecimento tedrico, em nosso caso,
especialmente, as teorias relacionadas ao ensino da escrita, possa auxilia-lo. Nesse sentido,
acreditamos ser imprescindivel refletir com um olhar critico sobre como essa formacao se
realiza, buscando as reformulagdes necessarias para que tais cursos possam de fato auxiliar
os professores no exercicio de sua profissao.

Para além dessas consideragdes, o fato de estar, desde a graduagdo, envolvida com a
formacdao de professores, permite também que percebamos como a discussdo sobre
formagdo docente no cenario brasileiro vem tomando proporgdes cada vez maiores.

Como ja mencionado, a academia, a midia, as agéncias governamentais (a propria
acdo dos governos, nos niveis municipal, estadual e federal) e a opinido publica,
transpassando-se, cada qual com suas verdades e opinides, vao tracando um perfil muitas
vezes homogéneo e genérico do “professor no Brasil” (ndo leitor, mal formado, nao
capacitado, etc.), e os profissionais da area, sem mais alternativas, acabam muitas vezes por
reproduzir os esteredtipos criados pela sociedade. Com crencas como estas, € na tentativa
de aprimorar a formacdo docente, vista como precaria, o governo brasileiro tem movido
esforcos promovendo cursos de formagao continuada, muitas vezes com énfase na questao
da leitura (alguns exemplos seriam o Programa Pro-Letramento, do Ministério da Educacao
e o Curso Teia do Saber, da Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo).

Ministro da Educacdo do governo Lula, Fernando Haddad, em entrevista a revista
Veja®, declarou que “o Brasil pena com (...) o preparo dos professores” ¢ que o pais
apresenta “um claro déficit de pessoal realmente capacitado para ensinar as criangas.” Na
mesma entrevista, Haddad afirma, por um lado, que € preciso investir na formagdo de
professores e sugere, contraditoriamente, por outro, a implantagdo de cursos de duragdo
mais curta que os tradicionais, como uma medida para “massificar o numero de pessoas
com nivel superior em todas as areas”. Tal afirmacao parece-nos contraditéria, pois € dificil

imaginar que cursos mais curtos seriam suficientes para proporcionar a boa formagao aos

2 Edicdo de 17 de outubro de 2007.
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profissionais do ensino que os cursos de longa duragdo nao estdo conseguindo fazer. Para
preparar melhor os professores, a idéia ¢ que se instaurem cursos de melhor qualidade, e
nao cursos mais curtos.

E importante lembrar que, muitas vezes, a idéia de EaD vinculada a tal pensamento
corresponde a ja citada “opcdo de baixa qualidade”, oferecida para quem nado pode ter
acesso a um ensino de qualidade (AZEVEDO, 2005). Além disso, a EaD parece estar sendo
vista pelo Poder Publico brasileiro mais como possibilidade de alcance de indices
internacionais de acesso ao ensino superior, divulgados pela OCDE (Organizacao para a
Cooperagao e o Desenvolvimento Econdmico), em detrimento da possibilidade de utilizar
tal modalidade para levar ensino de qualidade a regides que ndo teriam esse acesso por
meios presenciais.

Nao ¢ de hoje que essa preocupagdo por parte dos governos altera o percurso da
formagdo de professores: na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional de 1996
(LDB/1996), foi estipulado que em 2007 todos os professores deveriam ser habilitados em
cursos de nivel superior, tendo este prazo sido expandido para 2011 na Lei do Plano
Nacional de Educacdo® de 2001. Até entdo, a modalidade de Educagdo a Distancia no
Brasil ainda nao havia conseguido “mobilizar recursos ou aliados suficientes para que lhe
fossem creditados pelo menos alguns bons resultados (...) para se afirmar como uma
possibilidade pedagdgica séria e viavel” (BENAKOUCHE, 2000, p. 5).

Na mesma LDB, como ja& colocado anteriormente, a EAD ¢ mencionada pela
primeira vez na legislacdo e, assim, tal modalidade passa a ser encarada como uma
alternativa para superar os indices insatisfatorios de formagao profissional no pais. De fato,
quando se t€ém em mente questdes como expansdo de ensino em tempo reduzido, melhora
rapida de baixos niimeros da educacao (investimento em formac¢ao de um maior numero de
professores, por exemplo), redugdo de custos (especialmente na sociedade contemporanea,
em que as tecnologias estdo cada vez mais acessiveis e desenvolvidas), ¢ extremamente
comum vir a tona a modalidade de educagdo a distancia.

E fato que a educagdo a distincia ndo conseguira resolver os problemas da educagdo
no Brasil sem outras medidas a serem tomadas pelos governos em relagao a investimentos

gerais ¢ a formagdo de professores. Ainda assim, politicas de EaD acabam muitas vezes

2 Lei Federal n° 10.172.
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sendo implantadas sem a exigéncia de requisitos que possibilitem uma boa execucao, o que
as torna “tecnocraticas, no sentido em que, as vezes validas do ponto de vista puramente
técnico, ndo levam em consideracdo as condi¢des (sociais, politicas, micropoliticas) de
realizagao” (BELLONI, 2002, p. 125).

A aparente insatisfacdo da populacdo no que tange a formacgdo docente, dadas as
condi¢des de formagdo encontradas, ¢ compreensivel, haja vista ainda a situac¢ao pela qual
o ensino publico brasileiro vem passando. O que precisamos, na verdade, ¢ pensar em
projetos que possam de fato auxiliar na formagdao complementar e atualizagdo permanente
dos professores brasileiros, visando a conseqiiente melhora do ensino em nosso pais. Vale
ressaltar ainda, que a formacdo docente ¢ apenas uma das iniciativas para que se melhore o
ensino brasileiro, que vem passando por sérios problemas, ligados inclusive a questdo da
violéncia urbana®. E por isso que acreditamos que mais medidas, relativas a: estrutura das
escolas, tempo escolar, condigdes de trabalho, entre outras, devem ser tomadas para que de
fato possamos ter uma renovagao no ensino brasileiro.

O texto de abertura do catalogo de 2006 da Rede Nacional de Formacao Continuada
de Professores do MEC deixa claro que a formagao continuada de professores ndo deve ser
vista simplesmente como uma “correcdo de um curso porventura precario, mas necessaria
reflexdo permanente do professor”. Nesse trabalho, concordamos com tais dizeres,
confiando na importancia da formag¢do continuada ndo para resolver os problemas da
educagdo, visto nao atribuirmos a responsabilidade pelos problemas da educagdo no Brasil
exclusivamente ao professor. Por outro lado, acreditamos que um bom processo de
formagdo continuada, feito com “programas de formacdo -culturalmente sensiveis,
integrando aquilo que sabemos sobre as praticas discursivas da professora” (KLEIMAN,
2001, p. 51) pode proporcionar aos professores dele participantes a ‘“‘construcao de
contextos de aprendizagem fortalecedores desses sujeitos” (KLEIMAN; MARTINS, 2007,
p. 275). Dessa forma, os professores certamente poderdo conseguir, nesses contextos
fortalecedores, ultrapassar determinados fatores culturais e socioecondmicos que muitas
vezes os desautorizam e os impedem de realizar uma pratica mais autdbnoma que, de fato,

possa trazer mudangas para seus respectivos contextos de agao.

» Uma abordagem dos problemas da educacdo no Brasil pode ser vista no filme “Pro dia nascer feliz”, 2005,
dire¢do de Joao Jardim. Copacabana Filmes.
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Portanto, na nossa visdo, a EaD e semipresencial ndo vem assumir um carater
emergencial, com o intuito de atingir altos indices de universalizagdo do ensino ou de
formar urgentemente determinados grupos profissionais. Limitamo-nos a acreditar, por ora,
que o oferecimento de cursos a distancia e semipresenciais pode sim ajudar, e muito, a
formacgdo continuada de professores por conta de suas especificidades metodoldgicas e de
seu alcance e penetragdo, permitindo que universidades e formadores académicos cheguem
até espagos em que antes nao chegavam (por questdes de distdncia e tempo).

Acreditamos, ainda, na possibilidade que a EaD traz para que professores dispostos
a participar desses cursos tenham acesso a instituigdes com tradicdo em ensino e pesquisa
situadas em pontos diversos do Brasil, onde se encontram os académicos mais reconhecidos

e onde se da a produgdo cientifica de maior impacto no pais.
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Capitulo 3. Método e contexto

Neste capitulo, apresentaremos primeiramente os aspectos metodologicos de nossa
pesquisa, de cunho qualitativo interpretativista e filiada a Lingiiistica Aplicada. Em
seguida, tragaremos o perfil dos participantes do curso Letramento nas séries iniciais.
Faremos ainda uma contextualiza¢do do curso no interior do CEFIEL, e desse Centro em
relacio a Rede Nacional de Formacdo Continuada, do MEC, na qual esta inserido,
retomando uma das Agendas e as agOes realizadas durante essa semana, com intuito de

mostrar a dinimica do curso.

3.1 — A pesquisa qualitativa interpretativa no campo da Lingiiistica Aplicada

Nossa pesquisa se insere no paradigma qualitativo interpretativista, o qual vem nos
ultimos anos ganhando terreno na area da Lingiiistica Aplicada (cf. MOITA LOPES, 1994),
area de conhecimento a que nos filiamos. Segundo Ryan e Bernard (2003), todo o trabalho
envolvido em qualquer pesquisa qualitativa de base interpretativista pode ser resumido nas

seguintes palavras:

os investigadores examinam palavras, sentengas, paragrafos, paginas,
documentos, idéias, significados, caracteristicas paralingiiisticas, ¢ mesmo
o que esta faltando no texto. Eles interpretam, marcam, corrigem, e
contam. Em turnos, eles aplicam andlises interpretativas e analises
numéricas. Eles usam analises de textos com finalidades exploratérias e
confirmatorias. Os pesquisadores identificam temas, descrevem-nos, e
comparam-nos transversalmente entre casos e grupos. Finalmente, eles
combinam os temas em modelos e teorias conceituais para explicar e
prever fendmenos sociais. (p. 290)*

Ao pensarmos no papel da LA e sua perspectiva interdisciplinar, que, segundo
Cavalcanti (1986, p. 7), a fim de contribuir “para o desenvolvimento de teorias lingliisticas

ou de teorias em outras areas de investigagdo”, parte da andlise de “questdes de uso da

* Do original: Investigators examine words, sentences, paragraphs, pages, documents, ideas, meanings,
paralinguistic features, and even what is missing from the text. They interpret, mark, retrieve, and count. By
turns, they apply interpretive analysis and numerical analysis. They use text analysis for exploratory and
confirmatory purposes. Researchers identify themes, describe them, and compare them across cases and
groups., Finally, they combine themes into conceptual models and theories to explain and predict social
phenomena. As tradugdes feitas ao longo dessa se¢do sdo de responsabilidade da autora.
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linguagem” em “‘situagdes do cotidiano”(op. cit., p. 9), percebemos na pesquisa qualitativa
um caminho metodoldgico coerente com o modo que entendemos a realidade. Para Denzin
e Lincoln (2003, p.5), uma “defini¢do genérica” deste paradigma poderia ser “uma
atividade situada que localiza o observador no mundo” e que “consiste em uma gama de
praticas materiais interpretativas que tornam o mundo visivel”. Ainda segundo os autores,
os pesquisadores que trabalham com o paradigma qualitativo “estudam as coisas em seus
ambientes naturais, tentando fazer sentido, ou interpretar, os fendmenos em termos dos
significados que as pessoas dao a eles. (...) A pesquisa qualitativa estuda pessoas que
realizam atividades em conjunto nos lugares em que essas atividades sdo realizadas.” (op.
cit., p.5).

Entendemos que nossa pesquisa esta inserida na LA uma vez que atende os aspectos
essenciais desse campo de investigacao, ja que, segundo Kleiman (1998, p. 55), "a LA
caracteriza-se pela expansdo dos dados que estuda, das disciplinas fonte e das
metodologias, em fun¢do da necessidade de entendimento dos problemas sociais de
comunicagdo em contextos especificos”. Ainda, engajamo-nos na resolugdo de “problemas
contextualizados, socialmente relevantes, ligados ao uso da linguagem e ao discurso, € na
elaboragdo de resultados pertinentes e relevantes, de conhecimento util a participantes
sociais em um contexto de aplicacdo (escolar ou ndo escolar)” (ROJO, 2006, p. 258).
Julgamos, portanto, que a problematiza¢do de um curso de formagao continuada em fungdo
da necessidade de entendimento dos problemas sociais de comunicacdo no contexto do
curso e suas reais contribuigdes para a pratica dos professores participantes mostra-se uma
discussdo socialmente relevante, na busca de producdo de conhecimento iitil aos sujeitos
sociais, visto que objetiva encontrar novas alternativas a serem propostas na area da
formacao docente.

Durante muito tempo, a pesquisa em Lingiiistica Aplicada se manteve afastada da
pratica e da formacdo dos professores do ensino bdsico; ndo ¢ a toa que, ao discutir a
formac¢do docente na perspectiva da LA, Moita Lopes comenta que a formacdo de
professores entra como campo de interesse da LA justamente a partir do momento em que
“acredita-se que os desenvolvimentos tedricos e praticos dos programas de LA nao
conseguiram ir além do mundo académico e alcancar o mundo relativamente distante da

sala de aula...” (MOITA-LOPES, 1996, p. 31). Assim, as pesquisas sobre a formagdo
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docente na LA vém ao longo dos anos tentando “resgatar” esse contato com os professores

atuantes e aproximar as formulagdes teoricas da pratica.

Ha varias maneiras diferentes de se realizar uma pesquisa qualitativa, dentro ou fora

da LA; em nosso trabalho seguimos as orientagdes de Ellis e Barkhuizen (2006) que listam,

com base em diversos outros autores (p. 255, 256), uma série de abordagens compartilhadas

pelas metodologias do paradigma qualitativo resumidas, segundo esses autores, nos

seguintes principios:

(1)

)

3)

(4)

os resultados das pesquisas qualitativas ndo podem ser facilmente
quantificados e traduzidos em niimeros objetivos, visto que as perguntas
de pesquisa vao necessitar de resultados de outro tipo, como por
exemplo sentimentos, emogdes, pensamentos € experiéncias de sujeitos

engajados em determinadas atividades de seu dia-a-dia;

os paradigmas qualitativo e quantitativo podem ser utilizados em
conjunto para enriquecer os dados, auxiliar nas analises e propiciar

interpretagdes mais aprofundadas do corpus pesquisado;

as pesquisas qualitativas sdo caracterizadas por trés aspectos, sendo eles
1) a condugdo da pesquisa em um ambiente natural, em vez de se
remover o0s sujeitos para um ambiente artificial (que seria mais
controlavel pelo pesquisador, mas ndo poderia ser considerado valido
para explicar os significados sociais), ii) uma visd@o holistica dos sujeitos
da pesquisa e dos eventos dos quais eles participam, devendo ser
estabelecida uma conexao entre a linguagem e o contexto € como esses
elementos se interligam, e iii) a realizacdo de um trabalho longitudinal,
com acompanhamento dos participantes da pesquisa durante um tempo

que permita a observagao dos sujeitos e suas praticas;

finalmente, entende-se que os dados gerados nas pesquisas qualitativas

sdo geralmente materializados em textos (transcri¢des, notas de campo,
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diarios, redacdes, etc.) e, sendo compostos por palavras, os textos
requerem grande cautela em sua andlise, devendo ser cuidadosamente
lidos, codificados, subdivididos em trechos de acordo com os temas de
interesse da pesquisa para, assim, serem analisados a partir de teorias de

linguagem.

Consideramos nossa pesquisa, além de inserida no campo da Lingiiistica Aplicada,
também de cunho qualitativo. Dentre as proposi¢cdes acima, por exemplo, sdo relevantes
para nosso trabalho a segunda e a terceira, na medida em que partimos da anélise de um
curso de formagdo continuada de professores, atentando para as experiéncias
compartilhadas pelos sujeitos envolvidos na interagdo proporcionada pelo curso
(formadores e professores); realizado na modalidade semipresencial, seu ambiente natural
de ocorréncia, em que sdao levadas em conta as questdes sociais que permeiam sua
realizacdo, além da possibilidade de acompanhamento do percurso dos sujeitos ao longo de
todo o curso.

Além disso, devido ao fato de a maior parte do curso ter sido realizada a distancia,
todas as atividades e ag¢des dos sujeitos eram registradas em um ambiente online, o que
gerou uma relevante quantidade de dados materializados em textos escritos (questiondrios,
diarios, atividades, bate-papos, foruns de discussdo, etc.), que necessitam ser lidos
cuidadosa e exaustivamente, para, entao, poderem ser codificados e, assim, analisados, em
sua materialidade, possibilitando que se chegue a conclusdes sobre peculiaridades da
modalidade da educacgdo a distancia e sua utilizacdo em cursos de formacao continuada de
professores. Quanto a quarta proposi¢cdo, que versa sobre o trabalho com textos, com a
materialidade lingiiistica, trata-se da base primaria para nosso estudo ou para qualquer
outro da area de linguagem. Portando, como nos filiamos ao campo da Lingiiistica
Aplicada, cujo objeto principal de pesquisa ¢ a propria linguagem, € corriqueiro o trabalho
de codificagdo e analise de textos.

Outra importante caracteristica da pesquisa qualitativa estd no reconhecimento da
necessidade de considerar o papel do pesquisador. Como mencionam Denzin e Lincoln
(2003), “a acdo da pesquisa qualitativa ndo podera mais ser vista por muito tempo sob o

paradigma positivista neutro e objetivo” (p.29). Isso, porque, segundo os autores, desde o
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comeco do século 20, a pesquisa qualitativa era “assombrada por um fantasma de duas
faces” (op. cit., p. 30), pois os pesquisadores consideravam, por um lado, que poderiam,
como “observadores competentes e qualificados”, “com objetividade, clareza, e precisdo,
relatar em suas proprias observagdes o mundo social”. Por outro lado, os mesmos
pesquisadores acreditavam “em um sujeito real, ou um individuo real, que esta presente no
mundo e ¢ capaz, de alguma forma, de relatar suas proprias experiéncias”. (op. cit.). Sendo
assim, o “fantasma de duas faces”, ou seja, pesquisador e sujeito dissociados do mundo
social em que vivem, permitiria que um estudo fornecesse uma “janela para o interior da
vida dessas pessoas” (op. cit.).

Ainda segundo Denzin e Lincoln (2003), mais recentemente “essa posi¢ao e essas
crengas vieram abaixo” (p.31). Com auxilio das perspectivas pods-estruturalista e pds-
modernista, os pesquisadores qualitativos teriam sido obrigados a compreender que “nao ha
observagoes objetivas, somente observagdes socialmente situadas nos mundos de — e entre
— observador e observado.” (op. cit.). Por tras de todas as definicdes do processo da
pesquisa qualitativa, portanto, “estd a biografia pessoal do pesquisador, o qual fala a partir
de uma determinada perspectiva de classe, de género, de raca, de cultura e de etnia.” (op.
cit., p. 29). Sendo assim, no caso de nossa pesquisa, filiada a area da Lingiiistica Aplicada e
de cunho qualitativo e interpretativo, ¢ essencial que passemos a considerar também o
ponto de vista da pesquisadora, visto que ela ndo tem o poder de se desvencilhar de sua
historia, seu lugar social e sua cultura, de tal forma que o trabalho final e os resultados
encontrados certamente estarao diretamente influenciados por tais perspectivas.

Moita Lopes (1994) reconhece que, entre as dificuldades encontradas na realizagdo
da pesquisa qualitativa esta a “abundancia de dados com que o pesquisador se depara na
interpretagdo e na divulgagao de resultados...” (p.335). No mesmo sentido, Ryan e Bernard
(2003, p. 268) tecem algumas observacdes relativas aos dados das pesquisas qualitativas,

quais sejam:

1. tais dados sdao em grande parte compostos por textos mais complexos,

provenientes de contextos de livre produgao (“free-flowing-texts”);
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2. analises quantitativas podem auxiliar no tratamento dos dados sem que a
pesquisa perca seu cunho qualitativo, a0 mesmo tempo em que expandem suas
perspectivas e dao a ela mais destaque;

3. a triangulacao desses dados, ou seja, a utilizagdo de mais de um método nas
analises, ¢ uma caracteristica que aparece freqiientemente nas pesquisas
qualitativas e, ainda, segundo Minayo (2005, p.10), “seus principios ecoam no
interior de uma larga tradi¢cdo das ciéncias sociais, seja por motivos praticos de

validade ou por razdes epistemoldgicas”

E exatamente em relagdo aos dados que vemos as maiores dificuldades da pesquisa
qualitativa. Dada a complexidade e quantidade dos dados gerados nos trabalhos que
seguem tal abordagem, algumas solugdes, tais como a quantificacdo e a triangulagdo, acima
citadas, sdo adotadas. Nas palavras de Ryan e Bernard (2003), converter dados qualitativos
em dados quantitativos “pode produzir informagdes que gerem interpretagdes aprofundadas
dos significados no corpus original dos dados qualitativos.” (p. 270). O papel principal
dessas formas de analise, segundo os autores, ¢ “reduzir o texto a significados fundamentais
de palavras especificas” (termos ou categorias), sendo que “essas reducdes facilitam aos
pesquisadores identificar padrdes gerais e fazer comparagdes entre os textos™ (op. cit., pp.
272, 273). Seria interessante ainda que, depois de estabelecidos os padroes, os
pesquisadores voltassem ao texto original, visto que as técnicas de reducdo descritas
algumas vezes “removem as palavras dos seus contextos de ocorréncia” (op. cit., p. 273),
ou seja, ao introduzir categorias descritivas para as palavras do texto original, pode ser que
o recorte, descontextualizado, possibilite uma alteragdo no significado original do texto.

Para poder categorizar os trechos dos textos diversos (os dados qualitativos) e
chegar a sistematizagdes como as tabelas apresentadas neste trabalho, por exemplo, existem
alguns métodos especificos, que podem ser utilizados de acordo com os objetivos
pretendidos. Como indicado no capitulo introdutério, temos uma quantidade muito grande
de material sobre o curso Letramento nas séries iniciais. Tantos dados ndo serdo
exaustivamente analisados, sendo as interagdes via TelEduc, gravadas em CD, o nosso

principal foco. Porém, as outras fontes disponiveis certamente serdo extremamente
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importantes para a triangulacdo, ou seja, para auxiliar no estabelecimento de um “pano de
fundo” do curso, que ratifique ou desautorize determinadas interpretagdes.

Nesse sentido, concordamos que, quando se tem muito material, codificar esses
dados ¢ uma parte extremamente importante da pesquisa, pois “for¢a o pesquisador a fazer
julgamentos sobre os significados de blocos continuos de textos.” (RYAN E BERNARD,
2003, p. 274). A codificacdo dos dados pode ser considerada ja parte da analise, e tem o
importante papel de reduzir o grande volume de dados de diversas naturezas, tais como
questionarios, diarios dos participantes, anotagdes de campo, gravagdes e transcricdes de
aulas, entre outros.

Em nossa pesquisa, portanto, fazemos recortes nos dados, trabalhamos com tabelas
com o intuito de facilitar a visdo a partir da diminui¢do dos dados citada pelos autores que
seguimos. Subdividimos textos em temas e palavras®’, criamos categorias de classifica¢io
dos diferentes perfis de professores, entre outros recortes, assim como propdem as teorias
metodologicas discutidas, e, por fim, por se tratar de uma pesquisa na area da Lingiiistica
Aplicada, trabalhamos com textos, por meio de andlises lingiiisticas das interagdes do
curso.

Assim sendo, o corpus da pesquisa encontra-se materializado em:

(1) Um CD que contém a extragdo de todo o curso, incluindo, entre outros dados, perfis
dos formadores e dos professores; todas as propostas de atividades e as resolucdes
feitas pelos professores; comentarios de professores sobre o curso em diarios
reflexivos; comentéarios de formadores e professores dando opinides sobre e

sugestdes para atividades dos colegas;

(2) Questionario impresso com o perfil socioecondmico dos professores participantes

do curso;

(3) Material impresso contendo o planejamento do curso ao longo das nove semanas,

atividades diversas planejadas pelos professores formadores

7 Exemplos poderdo ser visto nas analises do capitulo 4.
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(4) Registro impresso do primeiro encontro presencial do curso, contendo uma

primeira atividade em grupo feita pelos professores;

(5) Ficha de avaliagao do curso respondida pelos professores;

(6) Gravacao em audio e materiais (impressos e slides) das apresentagdes “oficinas
pedagdgicas” apresentadas pelos professores, como trabalho final, no ultimo

encontro presencial;

(7) Diario de campo, com registro da pesquisadora, que trabalhou como ‘“‘auxiliar
pedagdgica”, ou “monitora” (como preferimos chamar aqui), ajudando os
professores formadores nas atividades diversas. Tal fato se mostra um diferencial,
pois a pesquisadora, assumindo-se também como participante do processo, tem
subsidios maiores para analisar os dados apropriando-se deles, ja que conheceu os
professores, os professores formadores, as alteracdes no planejamento, enfim, boa
parte do contexto de ocorréncia do curso. Sendo assim, passam, portanto, a fazer
parte do material ainda as anotagdes de natureza diversa que a propria pesquisadora

tem da época do curso.

No tratamento de uma quantidade tdo grande de material disponivel, estabelecemos
o item (1), o cd por meio do qual é possivel ter acesso a grande maioria das interagdes
ocorridas ao longo do curso, como a principal fonte onde buscaremos os principais dados a

serem analisados.
3.2. Perfil dos participantes do curso Letramento nas séries iniciais
Para tragcar um perfil dos professores participantes do curso Letramento nas séries

iniciais quanto a seus percursos de formacao e experiéncia profissional, utilizamos dados

extraidos de dois questiondrios preenchidos pelos professores: um preenchido na primeira
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semana do curso, antes do primeiro encontro presencial e o segundo preenchido ao final do
curso®®. Nem todos os professores responderam aos questionarios; em certos casos, no
entanto, conseguimos recuperar alguns dados, especialmente com base nos perfis dos
professores disponibilizados por cada um no TelEduc, espaco em que muitos rememoravam
seu percurso formativo e contavam sobre suas experiéncias.

Dentre os 51 professores que concluiram o curso, havia 50 mulheres e apenas 1
homem, repetindo o padrdo de maioria feminina que encontramos nessa area profissional.
Quanto aos cargos que esses professores exerciam na época do curso, nem todos estavam
atuando diretamente em sala de aula no momento do curso: 35% eram professores de 1* a 4*
séries, 8% professoras de educacdo infantil, 4% professoras de 5* a 8* séries; 2%
professoras de educacdo especial, totalizando 48% do total de professores. Os outros
participantes, apesar de ndo estarem atuando em sala de aula, estavam de certa forma
envolvidos diretamente com a formacao de professores, visto que tinham cargos nos quais
exerciam também a fun¢do de formadores, tais como os 20% que eram coordenadoras
pedagogicas, 4% de assistentes pedagogicas, 6% de diretoras, 6% de formadoras do
PROFA, 4% de supervisoras, 2% de orientadoras e 2% de diretoras, totalizando 44% do
total de participantes do curso. E valido ressaltar que esses 44% teriam a principio reais
condi¢cdes de atuar como multiplicadores, dada sua atuagdo profissional na area ja antes de
comegar o curso. Por fim, os 6% restantes dos participantes ndo informaram seus cargos na
época do curso. O graficol permite uma visualizagdo quanto a essa distribuicdo de

atividades profissionais.

% Os dois questionarios preenchidos pelos professores encontram-se nos Anexos 1 e 2.
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nEni B pecid

Figura 1 — Atividade Profissional

Quanto a formagao, a maioria, 51%, se graduou em universidades particulares, 16%
em universidades publicas e 33% nao informaram (o equivalente a 17 professoras, dentre as
quais sabemos que pelo menos 2 sé concluiram magistério e ndo tinham ainda curso
superior). 43% dos professores ndo tinham pos-graduacdo, 27% tinham especializacdo (a
maioria em Psicopedagogia, feita em institui¢des particulares), 2% tinham mestrado; 10%
estavam cursando especializacdo no momento do curso, 2% faziam mestrado e 16% nao

informaram.

Tem Tem mestrado  Estacursando Esta cursando  Maotem pos Mao informou
especializagio Especializagio restrado graduagao

Figura 2 — Formagao
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No que diz respeito a experiéncia profissional, melhor visualizada no grafico 3,
vemos que 4% dos participantes do curso tinham entre 20 e 25 anos de experiéncia e
também 4% tinham mais de 25 anos de experiéncia (uma delas inclusive ja aposentada). A
maior concentracdo, 39%, tinha entre 16 e 20 anos de experiéncia em sala de aula. A
segunda maior concentracdo, de 20%, tinha experiéncia entre 10 e 15 anos. Esses dados nos
mostram que a grande maioria dos participantes, o equivalente a 67% do total de
participantes, eram bastante experientes, com mais de 10 anos de profissdo. Ainda 15% do
total dos participantes tinham entre 6 e 10 anos de experiéncia e, por fim, 12% com até 5

anos de experiéncia. 6% nado informaram seu tempo de trabalho na area.

207

151

104

até 5 a0 11al15 16a20 21a25 raisde MEo
anos anos anos anas anos 259 anos  informou

Figura 3 — Tempo de experiéncia profissional

Além do perfil relativo a formagao e experiéncia profissional, interessa-nos analisar
o perfil desses professores como usuarios das Tecnologias de Informagdo e Comunicagao
(TIC).

Segundo questionario respondido pelos professores, que, dentre outras perguntas,
indagava sobre sua familiaridade com alguns recursos do computador, obtivemos as

seguintes respostas:
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Tabela 2. Grau de familiaridade com recursos computacionais

Quantidade de professores

Nenhuma familiaridade = Pouca familiaridade Familiaridade razoavel = Boa familiriadade = Nao respondeu

Percebemos que a maioria dos professores participantes, o equivalente a mais de

70% do total, declarou ter familiaridade boa ou razoavel com o Word ¢ a Internet
(aplicativos mais utilizados ao longo do curso); resultado este minimamente necessario
quando se pensa no perfil de participantes de um curso a distancia, de quem se espera ja
certa familiaridade com recursos do computador.

Quanto a participacdo em cursos a distancia, apenas 6% dos professores ja tinha tido
essa experiéncia, enquanto a maioria, equivalente a 70% do ntimero total de professores,
participava de um curso na modalidade semipresencial pela primeira vez. Enquanto
apenas 10% dos professores acessavam o curso exclusivamente de dentro da escola ou
secretaria de educacdo, 66% utilizavam também outros computadores para realizar as
atividades do curso (35% acessavam de fora da escola ou secretaria e 31%, tanto de dentro
delas, quanto de outros lugares). E preciso ainda levar em conta, no entanto, que 24% dos
professores nao forneceram essa informacao.

Com relagdo ao tipo de acesso a Internet, a quantidade de professores que acessava
o curso por Internet banda larga, 37%, ndo destoa tanto da propor¢do dos que acessavam o
curso por Internet discada, 30%. Também a quantidade de professores que ndo informou
qual o tipo de acesso estd na mesma casa decimal, equivalendo a 33% do total. Nessa
questdo, € possivel questionarmos se a alta quantidade de respostas em branco pode ter se
dado pelo fato de os professores ndo saberem qual tipo de Internet utilizavam (o que sugere
que nao tinham Internet domiciliar).

Por fim, apenas 4% dos professores afirmaram que entravam no curso em horario de
trabalho, em contraposicdo aos 37% que acessavam fora do horario de trabalho. Em

propor¢do semelhante, 35% acessavam tanto em hordrio de trabalho quanto em outros

44



horarios, sendo que 24% ndo responderam. Os graficos abaixo ddo uma nog¢do quanto as

proporgdes citadas.

Ja participou de um curso a distancia? Em que horario acessou o curso?

B Em horario de

o Sim
trabalho
W Nio B Fora do horario de
trabalho
® Em ambaos

= N3o respondeu

B Ndo respondeu

De onde acessou o curso Letramento nas séries iniciais?

Qual tipo de conex&o utilizou?

m De dentro da escola ou
secretaria de educacdo

M Banda larga

M De foradaescola ou
secretaria de educacdo

M Internet discada
m Ambos

= Ndo respondeu
M Ndo respondeu

Figura 4 — Os professores e os modos de participagdo no curso a distancia

Em relagdo a equipe que trabalhou no curso Letramento nas séries iniciais, esta era
composta por uma coordenadora, professora do Departamento de Lingiiistica Aplicada do
Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp e entdo coordenadora do CEFIEL; trés
formadores, na época alunos do programa de pds graduagdo (doutorado) em Lingiiistica
Aplicada do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp. Também eu, ainda aluna da
graduacao em Letras no mesmo instituto, entrei na equipe do curso como monitora, em
funcdo do numero maior de alunos matriculados, desproporcional a quantidade de
formadores (em principio, quinze alunos para cada formador). Todos 0s
componentes da equipe ja tinham experiéncias anteriores com formagao continuada de
professores, em cursos presenciais, inclusive eu ja havia participado informalmente como

monitora em outros cursos presenciais de formagao continuada. No entanto, a modalidade a
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distancia era novidade para a equipe de formadores (ndo s6 para a grande maioria dos
professores). Foi, portanto, realizado um curso de preparacdo dos formadores, para que se
familiarizassem com os recursos do ambiente utilizado e as possibilidades de abordagem
dos temas do curso que o TelEduc poderia proporcionar (Trabalhos em Grupo,

Comentarios nos Portfolios, Foruns de Discussao etc.).

3.3 — Contextualizando: Rede Nacional de Formacio Continuada, CEFIEL e curso

Letramento nas séries iniciais

O Centro de Formagao Continuada de Professores do Instituto de Estudos da
Linguagem, CEFIEL®, faz parte da “Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores de Educagdo Basica” do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) do governo

brasileiro. Segundo o site do MEC™, a Rede Nacional de Formacdo Continuada visa

contribuir para a melhoria da formagao dos professores e dos alunos, (...)
[sendo] composta por Universidades que se constituem Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo. Cada um desses Centros
mantém uma equipe que coordena a elaboracdo de programas voltados
para a formagdo continuada dos professores de Educacdo Basica em
exercicio nos Sistemas Estaduais e Municipais de Educagao.

Ainda no site do Programa Federal, encontramos expostos seus objetivos, sendo

eles:

o Institucionalizar o atendimento da demanda de formagdo continuada;

o Contribuir com a qualificacio da acdo docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos;

o Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional dos
docentes;

o Desencadear uma dinadmica de interacdo entre os saberes pedagogicos produzidos
pelos Centros, no desenvolvimento da formacdo docente e pelos professores dos
sistemas de ensino, em sua pratica docente;

» Para maiores informacdes, além do que estd discutido aqui, visitar a pagina do Centro:

http://www.iel.unicamp.br/cefiel/index.php
3% http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=203 , acesso em 5 de fevereiro de
2009.
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o Subsidiar a reflexdo permanente sobre a pratica docente, com o exercicio da critica
do sentido e da génese da cultura, da educacao e do conhecimento e subsidiar o
aprofundamento da articulagdo dos componentes curriculares;

o Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo tedrica e
constru¢do da pratica pedagogica.

Alguns dos objetivos do programa governamental, listados acima, relacionam-se a
integracdo entre os saberes tedricos, de carater pedagogico, produzidos nos Centros, € a
pratica pedagogica dos professores participantes de cursos de formagdo continuada.

Ainda outros objetivos enfatizam os subsidios fornecidos pelos Centros para uma
maior reflexdo tedrica sobre a pratica docente. Em consondncia com as propostas do
programa do MEC, julgamos ser fundamental esse maior vinculo entre producdo académica
e pratica profissional docente, com o intuito de realmente fazer com que os estudos
realizados nas universidades sejam postos a servico dos profissionais atuantes,
especialmente aqueles que tém como foco a pratica pedagdgica e que, portanto, perdem
parte de seu proposito quando chegam ao conhecimento desses profissionais.

Por outro lado, acreditamos que, para além desses objetivos explicitados no site do
Programa, um tanto quanto genéricos, haja também uma necessidade de incluir ai a
pesquisa sobre a formagao de professores como uma das finalidades do investimento em
uma formagdo docente de exceléncia, visto que os resultados dessas pesquisas podem
produzir referenciais importantes para revelar necessidades de adequacdo dos cursos
existentes ao seu publico e para indicar encaminhamentos na implementagdo de novos
cursos.

E nesse sentido, visando contribuir para a formagdo continuada de professores,
especialmente para uma melhora nos cursos a distdncia oferecidos na area, que
pretendemos, com nossas analises, discutir pontos sobre o desenvolvimento da formacao
como vem sendo realizada no contexto estudado, como se processa a interagcdo entre
formadores e professores, € como esta posta (ou nao) a possibilidade de integracao entre as
teorias vistas nos cursos e a pratica dos sujeitos participantes. Vale ressaltar que, sendo o
curso analisado oferecido pela Unicamp, uma universidade que figura entre as melhores do
pais, e estando este mesmo curso inserido em um programa federal do Ministério da

Educacdo, os professores que recorrem a ele o fazem na expectativa de encontrar uma
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formagdo continuada de exceléncia, fato este que aumenta a relevancia da exploragdo das
possibilidades que esses cursos de fato podem oferecer.

Além da Unicamp, participam da Rede Nacional de Formag¢ao Continuada do MEC
mais outras dezoito universidades, publicas e particulares, de todo o pais, como pode ser

observado pelo mapa da figura 5, adaptado® do Catalogo 2006 do MEC, ¢ pelo diagrama

da figura 6, feito com base na mesma publicacdo.

Figura 5 — Os Centros pelo Brasil

*! O mapa foi retirado do catalogo dos Centros e as setas azuis foram acrescentadas por mim, com o intuito de
localizar os estados onde sdo encontrados Centros que fazem parte da Rede Nacional de Formagdo
continuada.
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Nos estados destacados no mapa da figura 5, em universidades publicas e privadas
(explicitadas na figura 6), sdo constituidos os “Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educagdo”, os quais mantém uma equipe responsavel por elaborar programas de formagao
continuada de professores, em cinco areas prioritarias estabelecidas pelo MEC, listadas na
figura 6. Segundo o Catalogo da Rede, cada Centro deve atuar ndo sé na cidade em que se
localiza sua sede, mas onde houver demanda em sua regido, “criando formas de relacdo

32
com os demais Centros e com outras Institui¢des de Ensino Superior””.

A Rede Nacional de Formacéao Continuada do MEC

Alfabetizacdo e Ensino de Ciéncias Artese Educagdo Matematica
Linguagem Humanas e Sociais Educacéo Fisica e Cientifica
UFPE \_|v UNB UFPA UFES

UFMG UEPG UNESP

UFAM || UFC || PUC-MG UFRGS || UFBN || PUC-SP
UNICAM P UNISINOS

Gestao e Avaliagao
da Educacao

UFBA UFRJF UFPR

Figura 6 — A Rede Nacional de Formagao Continuada

32 Catalogo 2006 da Rede Nacional de Formagio Continuada de Professores de Educagdo Basica — objetivos,
diretrizes, funcionamento. Orientacdes gerais. p. 28.
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O CEFIEL, como ja dito, localizado na Unicamp (destacada em vermelho), foi
implantado em 2004-2005%, visando dar suporte a formagdo continuada de professores nas
frentes de lingua materna, lingua estrangeira e linguas indigenas. O Centro oferece tanto
cursos presenciais quanto semipresenciais e esta ligado a Coordenadoria de Extensdao do
Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp tendo, entre seus objetivos, contribuir para
a formag¢do continuada de professores da area da Linguagem e, também, estabelecer uma
maior proximidade entre academia e professores atuantes, promovendo “um intercimbio
fecundo que de fato contribua para o fortalecimento da nossa escola™".

O Centro oferece atualmente doze cursos, agrupados em seis areas, todos apoiados
por um fasciculo da Colegio Linguagem e Letramento em Foco®, materiais didaticos
especialmente elaborados para os cursos oferecidos, escritos pelos coordenadores de cada
curso. Em 2005, primeiro ano de atuagdo do Cefiel, havia dez opgdes de cursos, todos eles
oferecidos na ¢época em forma de curso-piloto. Na ocasido, tais cursos-piloto foram
oferecidos gratuitamente, sendo aceita a participacdo de até trés representantes de cada
Secretaria de Educacdo, para cada um dos quais foram entregues trés fasciculos, um do
curso em que estavam matriculados e mais dois de areas afins. A sessdao presencial inicial
daquele ano, com duragdo de dezesseis horas, divididas em dois dias de encontro,
inaugurou oficialmente as atividades do Centro.

Todos os cursos oferecidos em 2005 foram dados na modalidade semipresencial,
oferecidos entre o final de setembro e o inicio de dezembro, dirigido a professores e
coordenadores da rede publica. Todos contavam com um coordenador geral ¢ um formador
para cada quinze alunos, aproximadamente. A carga horaria total dos cursos era de 80
horas, distribuidas ao longo das 10 semanas, sendo 24 horas presenciais (dois encontros,
um de 16 horas e outro de 8 horas, realizados na Unicamp) e 56 horas a distancia
(atividades realizadas no ambiente TelEduc, sobre o qual falaremos ainda no presente

topico).

33 Implantado por Angela B. Kleiman, professora titular do departamento de LA do Instituto, coordenadora da
area Letramento nas séries iniciais do Cefiel

3 Retirado do site do Centro, onde também podem ser obtidas maiores informagdes sobre as atividades
desenvolvidas: http://www.cefiel.iel.unicamp.br/grupos_tematicos/grupos.htm , acesso em 5 de fevereiro de
20009.

% Informagdes sobre os fasciculos e seu conteddo podem ser obtidos também no site do Centro,
http://www.iel.unicamp.br/cefiel/index.php, onde inclusive ¢ possivel fazer o download da versdo integral de
alguns deles.
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Cabe citar ainda que o oferecimento desses cursos-piloto visava divulgar o Centro
para as prefeituras das cidades participantes, sendo que aquelas que se interessassem em
levar tal curso para toda a sua rede necessitariam compra-lo do Centro. A figura 7 traz um
esquema do CEFIEL, das areas de atuagdao do Centro e dos cursos que sdo oferecidos
atualmente (destacado em vermelho esta o curso Letramento nas séries iniciais, hoje em dia
Letramento nos anos iniciais, dada a nova configura¢do do ensino fundamental de nove

anos).

O CEFIEL: Centro de Formagdo Continuada de Professores do instituto de Estudos da Linguagem da Universidade

Estadual de Campinas

Unicamp, Sao Paulo, Brasil

CEFIEL
Linguagemna Linguagemnos p Ltlngua £ t@ﬂ‘v%s Ensinona Letramento
Educagdo Infantil Anos Iniciais ortuguesa sl Diversidade Digital
l \\ A Questdo das

Linguas

Unguagcr-n Fermagho Letramento K- pOrtuguesa Estrangeiras Educaho Linguas
na Educagdo do X Obj&o de Reflexso . Escolar
nos Anos noBrasil Indigenas &
Infantil Professor Iniciais Indigena & : =
Leitor . seus Agentes ARIPEe0

de
Formadores

Escritores

p
Literatura e Arelagio Esaitae
Ensino normal/patolégico Reesarita

No ensing. cérebro
elinguagem

Figura 7 — O CEFIEL

Para que o professor continuada participante de qualquer curso do Cefiel receba o
certificado de conclusdo do curso, ¢ exigida uma nota minima de 7,0 pontos, sendo que
aqueles que ndo alcangarem esta média ficam com um certificado diferenciado, que os
coloca na condi¢cdo de “leitor”, em vez de participante (0 que corresponderia ao aluno

“ouvinte” de um curso presencial). No curso piloto Letramento nas séries iniciais, a nota
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final de cada professor foi obtida a partir do calculo da média entre as notas obtidas nas oito
Agendas® do curso, cada uma valendo 10 pontos (divididos entre atividades, participagio
no férum, bate-papo, freqiiéncia, etc.), e a nota da oficina pedagodgica (trabalho final
elaborado em conjunto pelos professores e apresentado no ultimo encontro presencial), que
valeu 20 pontos, tendo peso 2 no calculo final.

Do curso piloto Letramento nas séries iniciais participaram professores de dezenove
cidades do estado de Sao Paulo e duas cidades do estado de Minas Gerais, em principio,
trés professores de cada cidade. Os participantes receberam um fasciculo escrito pela
coordenadora da area, intitulado “Preciso ‘ensinar’ o letramento? Nao basta ensinar alere a
escrever?” (KLEIMAN, 2005), preparado especificamente para este curso, além dos outros
dois fasciculos, “Meus alunos ndo sabem ler: e agora?” (LAJOLO, 2005) e “A crianga na
linguagem” (BOSCO, 2005).

Foram inscritos no curso Leframento nas séries iniciais 53 professores®’, com 0s
quais foram realizados, como j& citado, dois encontros presenciais: um primeiro no inicio
do curso (dividido em dois dias) e um segundo, no final, para apresentagdo dos trabalhos.
Os professores vinham de cidades diversas, algumas proximas de Campinas, tais como
Paulinia, Pedreira, Holambra, e outras mais distantes, como Itapeva, Claraval, Franca e
Glicério, distantes cerca de 300km da cidade sede do Centro. O curso atendeu municipios
como Senador Amaral, Claraval (MG) e Glicério (SP), cuja populacdo gira em torno de
5000 habitantes (segundo o censo 2000) e, portanto, com uma rede escolar extremamente
pequena (entdo com o total de, respectivamente 599, 413 e 337 alunos matriculados entre a
1* e a 4* séries do ensino fundamental, segundo censo escolar 2005).

Vale aqui observar ainda que a Rede foi justamente formada para oferecer cursos de
qualidade a municipios de IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica)
considerados baixos. Sendo assim, a participagdo de tais cidades, algumas distantes de
Campinas, e outras muito pequenas, foi extremamente facilitada devido ao fato de o curso
ter sido oferecido na modalidade a distancia, o que, a principio, parece se configurar em

uma das possibilidades trazidas pela EaD: chegar a lugares onde, com cursos

36 As Agendas eram a base da estrutura de organizago do curso, descrito mais detalhadamente no proximo
item.
37 Desses 53, somente duas professoras desistiram.
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exclusivamente presenciais, seria mais dificil. Cabe analisar, no entanto, em que medida
essa participacdo se deu de forma eficiente, o que sera feito no capitulo de andlise.

O mapa que se segue mostra as cidades participantes e sua localizacdo com relacio
a Campinas, cidade sede da instituicdo organizadora e onde foram realizados os encontros

presenciais.

1. Senador Amaral
2. Claraval

3. Franca

4. Migueldpolis

5. Pilar do Sul

6. Sdo Miguel Arcanjo
7. Capio Bonito

&. Hova Odessa

9. Sumaré

10. Monte-Mor

11. Capivari

12. ¥alinhos

13. Hatiba

14. Kapeva

15. Glicério

16. Mogi das Cruzes
17. Cosmapolis

18. Holambra

14. Paulinia

20. Pedreira

& *16
Sdo Paulo

Figura 8 — Cidades participantes do curso Letramento nas séries iniciais

O curso Letramento nas séries iniciais tinha por objetivo “apresentar uma proposta
de ensino de linguagem com base no conceito de letramento”, por meio da discussdo de
“conceitos da area da linguagem (texto, género, oralidade, etc.) e sua relagdo com o
processo de ensino-aprendizagem”, segundo consta na ferramenta “Dinamica do curso”, do
TelEduc. Os professores matriculados no curso eram considerados professores
multiplicadores, ou seja, esperava-se que realizassem o papel de tutores (formadores) em

suas cidades de origem, procurando ‘“socializar conteudos, recursos, estratégias e
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procedimentos, de forma a propiciar condigdes para que seus colegas professores gerem
238

acoes transformadoras na(s) escola(s) em que atuam

Ja& nas cartas que foram enviadas as Secretarias de Educagdo pela secretaria do
Cefiel, era solicitado explicitamente que tal fato fosse considerado na selecdo de
professores indicados para esse primeiro curso piloto. Nesse sentido, também as analises
dos recortes aqui apresentados levardo em conta que o curso de formacgao analisado visava
trabalhar determinados conteudos com tais professores multiplicadores que, por sua vez,
como pode ser visualizado no esquema da figura 9, levariam esses conteidos a outros
professores, em sua regiao de atuacao.

Acreditamos que a consideragdo desse papel de multiplicador dos professores
participantes pode influenciar na maneira como se desenvolveram as atividades do curso,
visto que as teorias e conceitos ali discutidos seriam, posteriormente, ressignificadas nao
apenas para fundamentar atividades no contexto da sala de aula das séries iniciais, mas

também ressignificadas em contextos formativos, tal qual o que se constituia no curso.

Modelo de formacao: irradiacao

(Cefiel - Unicamp) Formadores

.-"ff | | | I' ...H'\.
f | | |
N ,-*’J x\\ -z Professorem
Y — ) Iy ~ - formacdo
Professor em — Y T~
formacao f f \“\ f l |y
_/ [ ¥ |
1 | 1 [ L |1
v b | v
¥ Professor em Professor em
Professor em formagao formacio Professor em

[

/fc:rlm E.II;ED-._ . / l * _/ l :__fnr.ma.;ﬁc_:. \
I II - : | i -

E J / ! .'I I.'.
) i W Lg i
i Yy ¥ |

Realidade local em gue cada professor em formacdo, agora considerado multiplicador, atua.

Figura 9 — Modelo de formagao: irradia¢ao

3 Trechos extraidos da “Dinamica do curso”, ferramenta do TelEduc que continha um texto de apresentacio
do curso para os alunos.
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Exatamente por conta dessa idéia de formar professores multiplicadores, uma das
propostas do curso Letramento nas séries iniciais foi a elaboragdo, como produto final dos
trabalhos no curso, de um glossario didatico, com conceitos julgados pelos formadores
como ‘“‘centrais para a discussdo e importantes para a formacao do alfabetizador (e do

professor de lingua materna)™*

. Para tanto, uma das atividades que guiou o curso foi a
produgdo de verbetes por parte dos professores, individual e coletivamente, relativos aos
conceitos trabalhados nas discussdes, tais como letramento, letramento escolar, texto,
leitura.

Nossos recortes, como poderd ser visto mais a frente, estdo bastante ligados a

produgdo desse género, aos comentarios dos formadores sobre os textos dos alunos e a suas

reescritas.

3.4. TelEduc e curso Letramento nas séries iniciais: navegando por uma Agenda

3.4.1 O TelEduc

O ambiente eletronico que deu base para o curso Letramento nas séries iniciais , 0
TelEduc, foi também utilizado por todos os cursos-piloto do Cefiel de 2005, e continua
sendo usado pelos cursos do Centro até hoje. O TelEduc foi desenvolvido por
pesquisadores do Instituto de Computagao e do Nucleo de Informatica Aplicada a Educagao
(Nied) da Unicamp, que tem como foco de suas pesquisas justamente o uso educacional do
computador. E considerado um ambiente participativo e de facil utilizagdo por seus
usudrios, mesmo os que tém pouca familiaridade com o computador (caso de muitos dos
professores no nosso curso), sendo “suas ferramentas idealizadas, projetadas e depuradas
segundo as necessidades relatadas por seus usudrios.” (ROCHA, 2002).

O ambiente TelEduc aparece para os usudrios sob a interface da figura 10 e suas

ferramentas podem ser vistas no menu da esquerda, — “Dinamica do curso”, “Agenda”,

“Avaliacoes”, “Atividades”, “Material de apoio”, “Leituras”, “Perguntas Freqlientes”,

“Parada Obrigatéria”, “Mural”, “Foruns de Discussido”, “Bate-papo”, “Correio”, “Perfil”,

3% Trecho retirado do material “Contextualizagio da producdo de verbetes”, utilizado no curso.
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“Diario de bordo”, “Portfolio™’, sendo que algumas delas podem ser excluidas ou mantidas

pelos formadores de acordo com as necessidades de cada curso.

O-O HRG PO R&EE-LJK B

[- [e]x]
'

i

Endereco |@ E:\{Cefiel)_Letramento_nas_series_iniciaisangela_kleimanihtmiijndes. html

v | Ir Lirks *

Y!- &

VH Buscar = &7 ' =¥ Mail ~ @Respostas * Shlideo ~ m-_Entrar = ETradutor * i@ Meuvshoo! - ¢FNoticias ~ (3 Esportes R Encontros

Estrutura do Ambiente

Dindmica do curso
Agenda
Rvaliagies

Atividades

Material de apoio
Leituras

Perguntas Freqiientes
Parada Obrigatdria

Mural

Foruns de Discussao
Bate-papo

Correio

Grupos

Perfil

Didrio de bordo
Portfdlio

Acessos

@Conclul’do
O e
Iniciar

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais

Agendas Anteriores - Agenda 7

Para viabilizar as agdes explicitadas e atingir aos objefivos propostos, procederemos da sequinte forma.

Voltar para as Agendas Anteriores

0 que fazer? Onde? Come? GQuande? Bvaliacio
Agio 1- Material de Apoio | Acessar Material de | Mo decorrer da
. Apoio, abrir o arguiva | semana.
Leitpe.de elae Iuwser salvt;r
"0 texto multimadal em 1,98 IS
i em seu computador,
sala de aula”
Aciio 2 - Atividades Abra o arquivo & Mo decorrer da
i sabre-0 8m seu semana.
Resolugéo

Atividade 1 - agenda 7
[leitura de texto
multimodal)

computador com o
titulo "Atividade 1 -
agenda 7 (leitura de
texto multimodal)”.

Acio 3-
Entrega da resolugéo da
Atividade 1 - agenda 7

fleitura de texto
multirmodal)

Portfalio individual

Acessar seu Portfidlio
individual= ingerir
novos itens >
procurar & selecionar
o arquiva do texto em
seu computadar =
associar oitem &
avaliagda > enviar.

Até sextafeira -
dia 18 de
novembro - as
24h.

Até 3 pontos

Acio 4 - Participagdo no
Forum de discussio.

Forum de
discussio > "0 texto
multimodal em sala
de aulz".

Acessar Forum de
discussio »
participar.

E importante que
wocE acesse o
Férum de
Discussio
diatiamente para

2 pontos

J Meu computador

Figura 10 — Interface de abertura do curso Letramento nas séries iniciais

De maneira geral, segundo Rocha et. al. (2001, p. 4), as ferramentas do TelEduc

podem ser divididas “em trés grandes grupos: ferramentas de coordenacdo, ferramentas de

comunicacdo ¢ ferramentas de administracdo” [italicos das autoras], sendo utilizadas

basicamente da seguinte forma: as atividades sdo organizadas e disponibilizadas na

" Atualmente o TelEduc passou por reformulacdes e possui outras ferramentas, como por exemplo

“Exercicios” e “Enquetes”, que nao existiam na época do curso “Letramento nas séries iniciais”.
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ferramenta Atividades; em Material de Apoio ¢ Leituras sdao colocados textos e materiais
didaticos do curso, ou materiais que subsidiam a resolu¢do de uma atividade especifica,
sendo estas, somadas a Agenda e Dinamica, as ferramentas de coordenagdo, que permitem
a organizacao e dao subsidio para as a¢des de um curso. Existem também as ferramentas de
comunicagdo, nas quais se encaixam as ferramentas Mural, Féruns de Discussoes, Bate-
Papo, Correio, Diario de Bordo ¢ Portfélio, tendo sido criadas para apoiar o
desenvolvimento das atividades. A ferramenta Perguntas Freqiientes também se insere
nesse grupo, € nela podem ser colocados exemplos de duvidas comuns, que sejam de
interesse geral dos alunos. Por fim, nas ferramentas de administragdo entram novamente a
Agenda e a Dinamica do curso, onde aparecem questdes como o objetivo geral do curso,
explicagdo sobre a estruturacao das atividades a serem realizadas no periodo, o cronograma
previsto, a dinamica de avaliagdo etc. Por fim, também ligada a administracdo esta a
ferramenta Acessos, que permite aos formadores acompanhar a freqiiéncia de entrada dos
participantes do curso no ambiente.

Apesar da aparente prescricdo na utilizagdo das ferramentas do TelEduc, existem
possibilidades de adaptacao e as especificidades de cada curso acabam por direcionar mais
as fungdes de cada ferramenta, de acordo com as necessidades do curso em questdao. Para
Rocha, coordenadora do TelEduc, et. al. (2001, p. 11) “ndo existe a melhor maneira de
fazer educacdo e ndo se deve ter por objetivo construir ambientes que forcem um
determinado caminho ou concep¢do pedagdgica”, visto que essas ressignificacdes das
ferramentas pelos usuarios podem mostrar novas funcionalidades, ndo sendo encaradas de
forma negativa. A titulo de exemplo, existem cursos, dentro do proprio Cefiel, que utilizam
o Bate-Papo de maneiras distintas: enquanto alguns preferem manter a ferramenta como um
“plantdo de davidas”, outros utilizam essa mesma ferramenta para promover “Bate-papos
tematicos” tendo como foco alguma discussdo proposta na Agenda.

Sendo assim, levando em conta que as necessidades de cada curso acabam por
influenciar a utilizacdo das ferramentas, discutiremos nos proximos itens como cada uma
delas era utilizada no curso Letramento nas séries iniciais (e, em alguns casos, nos cursos

do Cefiel de maneira geral).
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Segundo Freire et al. (2007, p. 91), os cursos do Cefiel, em 2005, foram, em geral,
“planejados ao redor de atividades tedrico-praticas que desencadeiam uma série de outras,

inter-relacionadas”, tendo sido aproveitado, nesses cursos,

o potencial interativo das ferramentas do TelEduc para incentivar as
discussoes teodricas que refletem na pratica do professor em sala de aula,

bem como para encorajar o uso da leitura e da escrita pelos cursistas (idem
ibid.)

A figura a seguir mostra, segundo os autores, as ferramentas do ambiente mais
utilizadas nos cursos do Cefiel e o que era feito em cada uma delas, o que seria um

panorama geral dos cursos oferecidos pelo Centro.

Sintese dos principais
resultados e encaminhamento
- da proxima atividade T~

- (Parada Obrigatoria) “~-] Discussdes gerais em
tempo real ou ndo
’ (Foruns e Bate-papo)

Materiais diversos para
leitura e apoio a

atividade (Leituras e
Material de Apoio)

Atividade tedrico-pratica
sobre um determinado
topico (Atividades)

Ler/comentar
atividades dos

A\

colegas (Portfolios

Analise e reflexdo pessoal de Grupo ou
sobre o andamento do Individuais)
curso seu impacto na
propria aprendizagem

(Diario de Bordo) ’

Realizagdo da atividade -7

R individual ou em pequenos -7
-~ grupos (Portfolios ou --"
Avaliacdo)

Figura 11 — Organizacao do planejamento dos cursos do Cefiel
Fonte: Freire et. al., 2007, p. 97.

O curso Letramento nas séries iniciais seguiu de fato os principios da figura acima,

utilizando todas as ferramentas citadas, e com os mesmos fins ali descritos. A ferramenta
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do TelEduc a qual daremos maior destaque em nossas analises é o Portfélio, que pode ser
Individual ou de Grupo, e serd descrito de forma mais detalhada no item “c” da secdo
3.4.3.

Para chegarem até a estruturagdo dos cursos, com a utilizagdo das ferramentas como
disposto na figura 11, foram realizadas reunides periddicas com as equipes de
coordenadores e formadores dos cursos, os quais puderam, nesses encontros, conhecer as

potencialidades das ferramentas disponiveis no TelEduc.

3.4.2 — Navegando por uma semana de curso: a Agenda 2

A estrutura da Agenda do curso Letramento nas séries iniciais foi aquela utilizada
em todos os outros cursos-piloto do Cefiel oferecidos em 2005, montada em conjunto pela
equipe de formadores e coordenadores e inspirada em modelos ja usados por outros cursos,
de projetos distintos. Essa mesma estrutura de Agenda ¢ utilizada ainda hoje nos cursos do
Centro.

Quando os professores participantes dos cursos (incluindo o curso Letramento nas
séries iniciais) acessavam o TelEduc, a tela inicial abria sempre na Agenda daquela
semana. Toda semana era colocada uma nova Agenda, a qual era constituida de um breve
texto introdutorio, com o resumo dos objetivos e acdes da semana; seguido de uma tabela,
em cujas colunas estavam colocadas, nessa ordem, as questdes “O que fazer?”’; “Onde?”;
“Como?”’; “Quando?”, como pode ser visto na figura 12, a seguir , que reproduz a Agenda
2*! do curso em analise. No menu da esquerda, circuladas na cor rosa, estdo todas as

ferramentas utilizadas nessa Agenda, no periodo de uma semana.

I Escolhemos aqui descrever a Agenda 2 porque, dentre todas as Agendas do curso, ela foi a que trabalhou
com o maior numero de ferramentas em uma mesma semana.
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(Cefiel) Letramento nas séries iniciais

Agendas Anteriores - Agenda 2

Estrutura do Ambiente -
- Voltar para as Agendas Anteriores
Dinamica do curso

Gnid> & oot e e i @0

Docente responsével Profa Dra. Angela Kleiman

Atividades ) unicaME Monitores: Profa. Ms Ad Prof Ms. CI
walelial de apoio Profa. Ms Gl
Perguntas Fregilentes olal
Parada Obrigatoria
Mural Esta semana (de 10010/2005 a 16M0/2005) serd dedicada ao estudo e 3
i discussio das priticas escolares de leitura e de producdo escrita. Nela, temos
S.06 05 objetivos de:
U p
Correio « compreender a relacdo existente entre as praticas de letramento
escolar e ndo escolar;
Grupos « discutir a possibilidade de considerar 0s eventos de letramento que os
Pe-‘l'fll aprendizes vivenciam como uma forma de repensar as aulas de leitura
Diario de bordo e escrita.

Vejamos, entdo, o que faremos durante esta semana

Acessos

leitura da secdo *As praticas escolares” no fasciculo;

socialzacio do verbete “letramento”

producio do verbete “letramento escolar”;

resolucdo das atividades 1e 2,

bate-papo sobre “préticas de letramento escolar”;

farum de discuss3o “Se a cidade de Javé tvesse uma escola, que
préticas de letramento poderiamos nela desenvolver?”.

Para viabilizar essas aciies, observemos come proceder:

0 que fazer? Onde? Como? Quando? Avaliagio’
Agdo 1 - Fascicule Freferencisimente,
Leiturs dasecdo noinicic da semana.
“As praticas
escolares” (pag.
32 a4} do
fesciculn

TA@E0Z- Lelfuras Babear 0 =00 0= | Anes 0as a(os J&
Leitrs dotedto | “Froducdo de spoioesshd-lo | 4.
de spoic para & | verbetes™ EMSE
agdes 3e & computador.
Produgio de
verbetes.
Agdo 3- Portfolio de Acessar o Freferencisimente,
Disponibilizar, no | Grupo Portfalio > dicr | neinicic dasemana.
Fortfolio de em Portfalio de
Gruoo. o verbetle Gruoo® inclir

Figura 12 — Agenda 2

Vemos que a “Agenda” era utilizada para descrever, passo a passo, as atividades a
serem realizadas pelos professores*? naquela semana. Sendo assim, ao seguirem os passos
indicados na tabela central, os professores navegavam por todo o ambiente na realizacao
das diferentes tarefas, seguindo as orienta¢des e clicando nas ferramentas disponiveis no
Menu (a esquerda da janela, com fundo na cor azul-marinho). Apesar de ter sido montada
uma unica estrutura de Agenda para todos os cursos-pilotos do Cefiel de 2005, nem todas
as ferramentas foram utilizadas da mesma forma e com a mesma freqiiéncia nos diferentes
cursos, dadas as especificidades de cada grupo, no que diz respeito tanto as propostas dos

formadores quanto a adaptagao dos professores frente tais propostas.

*No Anexo 3, ha uma Agenda integralmente reproduzida, a titulo de exemplo.
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No caso do curso em pauta, ao clicarem em ‘“Parada Obrigatoria”, os professores

encontravam um texto sobre discussdes da semana anterior, escrito pelos formadores e pela

coordenadora, e as idéias das propostas para aquela semana; em “Leitura” ou “Material de

apoio”, havia freqiientemente textos que davam suporte para a elaboracdo das respostas

para as atividades; no “Forum de discussdao” eram levadas questdes para serem debatidas
assincronamente em algumas semanas; em “Bate-papos”, havia disponivel uma sala online,
na qual eram periodicamente agendados bate-papos tematicos entre professores e

formadores; na ferramenta “Diario de bordo”, os professores podiam refletir sobre o seu

percurso e analisar seu aprendizado; o “Correio” era utilizado geralmente para questdes de

cunho administrativo; havia ainda os “Portfélios individuais” ¢ os “Portfolios de grupos”,

onde eram colocadas as respostas elaboradas pelos professores para cada tarefa. Na
ferramenta “Atividades”, os professores encontravam as propostas de atividades que
deveriam realizar e, finalmente, na ferramenta “Avaliacdo”, cada professor podia ver seu
desempenho por tarefa, e a nota recebida de acordo com sua participagdo. Lembramos,
ainda, que os critérios utilizados para avaliagdo das respostas dos professores eram
explicitados e disponibilizados para que eles pudessem saber de que forma estariam sendo
avaliados pelos formadores.

Acreditamos que este formato da Agenda, bastante direta e explicita, proporciona
uma navegacao mais tranqiiila pelo ambiente do curso, mesmo por parte de professores nao
muito familiarizados com o computador e a Internet, ja4 que indica e descreve
detalhadamente as agdes que os professores precisam realizar para cumprir as tarefas. O
fato de a Agenda ser estruturada de tal forma, guiando passo a passo os professores
participantes, certamente ajuda na desenvoltura destes com o proprio ambiente virtual. A
propria forma como as Agendas foram pensadas incentiva a colaboracdo entre os
professores, o que pode ser visto nos dois organogramas que se seguem, em que estd
transposta toda a Agenda 2 e os indicativos dados pelos formadores aos professores sobre

. . . 43
os caminhos a serem seguidos por eles dentro do ambiente TelEduc e de suas ferramentas™.

# As agdes 9 e 10 da Agenda 2 foram omitidas nos organogramas porque era idénticas as agdes 7 e 8,
descrevendo apenas mais uma atividade a ser realizada na mesma semana.
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3.4.3 - Usos das ferramentas na Agenda 2

Vejamos, agora, um panorama de o que era feito em cada uma das ferramentas
citadas, com base nas acdes da Agenda 2. Lembramos que as ferramentas de comunicagao

correspondem a produgdo e/ou leitura de géneros textuais distintos, que vao, portanto,

requerer dos professores e formadores modos de ler e escrever também diferenciados.

a) Leituras

Segundo a acdo 2 da Agenda, os professores deveriam ir até a ferramenta
“Leituras”, em que encontrariam texto relativos ao conteido discutido na semana. Ao clicar
na ferramenta “Leituras”, os professores chegavam a seguinte janela:

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais
Leituras - Ver Leitura

[g’ Raiz

Estrutura do Ambiente

Dindmica do curso

Agenda Ver Outros fens

Avaliagbes

Atividades Titulo Data
Material de apoio Producdo de verbata 0971072005 19:46:12
Leituras

Perguntas Fregientes
Parada Obrigatoria

Comentario

Mural

Foruns de Discussao
Bate-papo

Correio

Esse texto tem o objetivo de explicar a dindmica da produgéo de verbetes na nosso curso.

Arquivos

Grupos

Perfi Contextualizacdo producdo de verbete doc
Diario de bordo

Partflio

Acessos

Figura 15 — Leituras

Nesse ponto, clicavam no texto indicado na Agenda, “Produgdo de verbete” e ai
podiam fazer o download do arquivo “Contextualizacdo para a producao de verbete” para
seu computador (como também estava explicado na Agenda). A partir dai, poderiam ler o

texto na tela, ou imprimi-lo.



b) Atividades

Na ferramenta “Atividades”, eram disponibilizados pelos formadores os arquivos
com as propostas de atividades, os quais deveriam ser salvos pelos professores em seu
computador, respondidos por eles no mesmo arquivo e anexados ao seu portfolio
individual. Também nessa ferramenta, como pode ser visto na figura 16, eram indicados os
prazos de entrega, os objetivos da atividade em questdo, assim como o valor e os critérios

utilizados na avaliagao.

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais
Atividades - Ver Atividade

Estrutura do Ambiente Raiz
AT % Atividades Ver Qutros itens
Dinamica do curso
Agenda
walagdes
Atividades Atividade 1 (Agenda 2) 09/10/2005 19:44:09

Material de apoio
Leituras

Perguntas Fregiientes
Parada Obrigatdria

Comentario

Caros professores,
Mural P

Foruns de Discussio
Bate-papo
Correio

A atividade 1 & sobre as praticas de leitura e escrita na escola. Apos respondé-la, favor anexar o arquivo com as respostas no seu Portfdlio Individual.

Arquivos

Grupos
Perfil
Diario de bordo Atividade 1 (agenda 2) doc

Portfolio

Acessos Avaliagio

Data de inicio: 10/10/2005

Date de término: 14/10/2005

Valor: 2.0

Tipo da Atividade: Atividade Individual

Objetives: Discutir os problemas das praticas escolares de leitura e de producéo de texto e suas possiveis causas. Detalhar praticas de letramento escolar.
Critérios: Pontualidade Relacdo dos problemas e suas possiveis causas no contexto escolar

Figura 16 — Atividades

¢) Portfolios

Segundo Ferreira (2003, p. 56), a ferramenta de comunicaciao Portfélio ajuda a “dar
uma maior autonomia aos alunos, bem como facilitar o acompanhamento das atividades
agendadas por parte do professor.” Ainda segundo a autora, o Portfolio ¢ “uma éarea onde
um aprendiz ou grupo de aprendizes pode organizar seus trabalhos, a fim de comunicar ao
formador e/ou toda a turma o resultado de suas atividades e receber comentérios e

sugestoes”. Dessa forma, cada professor possui o seu Portfolio Individual, com seu nome,



onde disponibiliza as respostas de suas atividades. Outra caracteristica importante da

ferramenta Portfélio para nossas analises ¢ que

o aprendiz/grupo pode armazenar qualquer tipo de arquivo e selecionar
um dos trés tipos de compartilhamento: o modo totalmente compartilhado
possibilita que todos os participantes do curso possam ter acesso €
comentar seu trabalho; o compartilhado com formadores permite o acesso
somente ao grupo de formadores do curso e ao aprendiz/grupo; € o ndo
compartilhado ndo permite acesso a outras pessoas ou aos nao
componentes de um grupo, no caso de portfolios de grupos. (FERREIRA,
2003, p. 56)

No curso em analise, especificamente, a indicacdo dos formadores era para que os
professores sempre escolhessem a opg¢do “Totalmente compartilhado”, para que houvesse a
possibilidade de os professores lerem as respostas uns dos outros. Sendo assim, nessa
mesma ferramenta, quando um professor visitasse o Portfélio de um colega, tendo acesso a
sua resposta, seria entdo possivel ainda que este professor ‘“visitante” deixasse um
comentario sobre a atividade ali disponibilizada, o que permitia que os professores
freqlientemente trocassem idéias sobre as atividades com seus pares. Vale lembrar que os
professores eram freqiientemente incentivados pelos formadores a visitar os Portfolios dos
colegas e a comentar as suas respostas, a fim de que de fato houvesse essa interacao entre
os professores. O mesmo acontecia no Portfolio de Grupo, sendo que, nesse espago, a
resposta disponibilizada deveria ter sido construida em conjunto pelo grupo dono do
Portfolio.

Em seus Portfolios, Individuais e de Grupo, os professores colocavam suas
respostas para as atividades propostas nas Agendas. A figura 17 mostra o Portfélio de um
dos professores. Nas colunas do centro da janela (escritas com letra branca, na linha azul),
observamos, da esquerda para a direita, (1) os itens que foram colocados durante o curso
nesse portfolio; (2) a data em que cada item foi colocado; (3) a forma de compartilhamento,
ou seja quem estaria apto a enxergar o que estava colocado ali. E possivel perceber que, em
todos os itens, a op¢ao de compartilhamento escolhida ¢ a “Totalmente compartilhado”, o
que permitia o acesso ao conteudo por parte de todos os participantes do curso. Em (4)
temos os comentarios tecidos sobre as respostas, feitos tanto por formadores quanto,

algumas vezes, também por colegas (ao lado direito da tela, na coluna “Comentarios”, o
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simbolo \ na cor turquesa corresponde ao comentéario de um formador e o simbolo \ na cor
laranja corresponde ao comentario feito por um outro colega participante do curso). Por
fim, vemos a coluna (5) Avaliagdo, que mostrava se aquela determinada atividade deveria

ou nao receber alguma pontuagao no curso.

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais
Portfélio- Portfolios Individuais

£ir
Estrutura do Ambiente B;- Raiz
Dinamica do curso

Agenda Portfolios Individuais Portfdlios de Grupos

Avaliages

Atividades ltens Data Compartilhamento Comentarios

Material de apoi R —

L;lt:?:s o 1- Verbete "letramento escolar” 14/10/2005 Totalmente Compartihado Y 1)

Perguntas Fregiientes 2

fiiie (i 2 - Reflexdio sobre o cartaz e o artigo 14/10/2005 Totalmente Compartilhado

Mural

Fé de Dis d L o '

b 3- Atbidade 1 1411012005 Totalments Compartihado {

Correio

Grupos 4 - Atividade 2 1471072005 Tatalmente Compartihado Y

Perfil

Nirin da hord . ¢

P:rrl‘i?'h: ] 5 - Verbete texto” 18/10/2005 Totalmente Compartilhado Y

Acessos . ;
6 - Atividade 1 211102005 Totalmente Compartilhado Y
7 - Atividade 2 211102005 Totalmente Compartithado Y
8 - Problemas de leitura e producdo escrita no contexto escolar 221102005 Totalmente Compartilhado {
9 - Verbetes: " etramento” e "Letramento escolar” 26/10/2005 Tatalmente Compartithado Y
10 - Reescrita - atividade 1 (agenda 3) 01/11/2005 Totalmente Compartithado Y
11 - Verbete diddtico "texto” 03/11/2005 Totalmente Compartilhado Y
12 - Atividade 1 (agenda 5 04/11/2005 Totalmente Compartilhado Y
13 - Atividade 1 (agenda 6 111/2005 Totalmente Compartilhado Y
14 - Atividade 1 {agenda 7 16/11/2005 Totalmente Compartilhado Y

Figura 17 — Portf6lios

d) Forum de Discussao

Os foruns de discussdao eram tematicos e neles os professores discutiam de forma
assincrona o assunto colocado em pauta pelos formadores. Os alunos eram participativos
nessa ferramenta. Ao final do forum da Agenda 2, havia 89 mensagens postadas ao longo
de 20 dias (como nem toda semana havia um férum novo, um mesmo tema era discutido

durante um tempo maior e algumas vezes dois foruns foram mantidos simultaneamente).
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(Cefiel) Letramento nas séries iniciais
Foruns de Discussao- Ver Mensagem

Estrutur do Amilieale Mensaem do Farum Escole de Jave
Titulo Autor Data

Dinamica do crso Naadares de Jaé C/Fomac 091012005, 16:1%:56

ot
Avaliages esagem — -

( forum dessa semana discutird a sequinta quest:

“Se acidade de Javé tesse uma escala, que praticas de letramento poderiamos nela desenvober?”.

Atividades
Material de apoio
Leituras

————— << Anterior Proxima =3

Parada Obrigat6ria
Mural Retomar alista de mensagens

Foruns de Discussao
Bale-papd

Correio

Grupos

Perfil

Diario de bordo
Portfdlia

Acessos

Figura 18 — Forum de Discussao

e) Bate-Papo

Seguindo as agdes prescritas na Agenda 2, a proxima ferramenta (e ultima daquela
semana) pela qual os professores deveriam navegar era o Bate-papo. Nos bate-papos do
curso eram realizadas sessOes tematicas, a cada uma das quais compareciam um formador e
uma média de 9 professores. Na figura 19, pode ser lido um trecho de um dos bate-papos
realizados na Agenda 2. O registro do bate-papo tal como podemos ler na figura que se
segue ficava disponivel também para os professores que se interessassem em ler,
independentemente de terem participado da sessdo. Nesse caso, podemos dizer que ha a
transformagdo de uma ferramenta originariamente sincrona em uma ferramenta assincrona,
sendo que em alguns casos trechos dos bate-papos eram ainda retomados no curso, nos
textos da Parada Obrigatéria ou na introdugdo de uma nova Agenda, por exemplo. Vale
também dizer que os professores podiam agendar sessdes alternativas, entre si, caso
desejassem, ndo necessariamente participando do bate-papo apenas nos horarios
previamente agendados e determinados pelas Agendas do curso (como de fato aconteceu, e

retomaremos no capitulo seguinte, item 4.3).
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(Cefiel) Letramento nas séries iniciais
Bate-Papo- Sessoes Realizadas

Estrutura do Ambiente

Assunto da Sessao: Praticas de Letramento escolar

Dinamica do curso Inicio: 11/10/2005 08:24:54
Agenda Fim: 11/10/2005 09:37:53
Avaliagbes
Atividades . Assunto da Sessdo: Praticas de Letramento escolar
peshoi | Inicio: 11/10:2005 0824 54
S Fim: 11/10/2005 09:37:53
Perguntas Freqiientes ?
Parada Obrigatoria Participanes:
Mural 5 LG FORMADORA. 1
Foruns de Discussao Lz @i o = 58
Bate-papo A —fp 5 v
Correio a fi e T
Grupos Ed JErel G|
Perfil ) {E=#=ssv e ERE§
Diario de bordo El l i}
Portfdlio al LR
Acessos Gi g E e S
Va i)
08:35:13) la fala para G : j& dei uma lida na agenda, mas ndo fiz ainda a leitura do fasciculo

)
08:35:21)2  fala para A. -iss0 ai amiga
08:36:00)G.  fala para Todos : Vamos debater um pouco sobre as praticas escolares de letramento. Quem dé o chute inicial?
08:36:38)la.  fala para Todos : pois bem sabe, que jd comecei a repensar meu trabalho
1A, fala para M. - 0 conhecimento das letras € apenas um meio de letramento
) Ed Entra na sala.
}G.  fala para Todos - Q bom! Uma questdo interessante é essa: o reconhecimento das letras, a decodficacdo, é uma das préticas de letramento g a escola tem valorizado bastante.
A, fala para Todos : Precisamos formar cidaddos atuanyes e interacionistas
08:38:50)G.  fala para Todos : A alfabetizacdo & uma pratica de letramento. mas p formar cidaddos atuantes, ela é suficiente?
08:39:08)la.  fala para Todos : entdo, ontem trabalhei um texto do livio de portugu~es que tinha verbete | era sobre a histdria do Dom Quixote
) fala para Todos : letramento _..acho que sao as praticas sociais..induzidas pela escrita
) fala para Todos : Precisamos trabalhar com os usos da escrita na sociedade
08:40:33)1a.  fala para Todos : desculpem as foalhas mas ainda ndo estou familiarizada com a maquina, continuando o verbete era quixate
)7 fala para G - acho que alfabetizacao nao e o suficiente e parte do caminho do letramento
)G, fala para Todos : Isso mesmo, praticas sociais de uso da escrita. P.ex., mto interessante trabalhar ¢/ verbete. Ves j& haviam pensado nisso ou lido em livios didaticos essa pratica?
) Ed. fala para G. nao,nunca havia trabalhado com verbete Mas achei uma pratica de trabalhe muite significativa
VZ  falaparaG. - 0 que tinha lido nao tinha nada gue fazia sentido ..hje tenho outro conceito de letramento
08:42:56)la.  fala para Todos - estd no livio adotado pela escola. lendo o texo vimos que quixote pode ser escrito com letra maidscula e mindscula. Ontem concluimos o porqué disso
08:43:04) A, fala para Todos : Vem sendo trabalhado o verbete sim , mas talvez ndo téo significativo assim
08:43:58) la. Entra na sala...

MO-AdAAI Tadar - Dair A Danca A actudar lntramantn nne fa= narnahar mta trahalha intaraccanta daivaman An fazar am cala da snla ma actaman arianzandn ananne a dnsadificasfa ©

Figura 19 — Bate-Papo

Outras ferramentas, tais como Parada Obrigatoria, Diario de Bordo, Material de
Apoio, foram utilizadas em outras Agendas; do mesmo modo, nem todas as que aparecem
na Agenda 2 eram utilizadas em todas as semanas. O Correio era sempre utilizado para
assuntos diversos, independentemente de estar ou ndo entre as acdes da Agenda da semana.
Os professores e formadores utilizavam tal ferramenta para assuntos diversos, tais como
duvidas sobre atividades, sobre o trabalho final, para justificar problemas que impediram a
entrega de alguma atividade, para contar sobre projetos que estavam realizando em suas
escolas, entre outros. Ainda, alguns professores escreviam voluntariamente no Didrio de
Bordo, ferramenta que foi deixada como de uso opcional no curso Letramento nas séries
iniciais, visto que os professores ja tinham um grande numero de atividades obrigatorias a
serem realizadas durante as semanas e, portanto, a escrita obrigatdria no Diario poderia

prejudicar o andamento do curso.
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3.4.4. A producao de verbetes

Nossa escolha pela atividade de producdo de verbetes, dentre as varias
possibilidades de dados para analise, deu-se principalmente devido a percepcao das
particularidades da interagdo que ocorria entre formadores e professores e de professores
entre si nesse espaco. Como ficarad mais explicito no capitulo 4, encontramos nos Portfolios
uma troca muito intensa entre os participantes ao produzirem os verbetes, a qual nos
permitiu notar, quando analisada mais de perto, como a constru¢ao dos conceitos acontecia
no decorrer das semanas, entre resposta, comentarios sobre a resposta, contra-resposta a
partir das consideracdes dos comentarios e assim sucessivamente.

A producdo de verbetes didaticos pelos professores ocorreu ao longo de todo o
curso piloto Letramento nas séries iniciais, desde o primeiro encontro presencial, realizado
na abertura do curso. Nesse primeiro encontro, foi feita uma apresentacao em slide sobre os
objetivos dos formadores com essa atividade e também foram divididos grupos que
escreveram, presencialmente, uma primeira versdao do “verbete letramento”. Essa primeira
versdao depois foi rediscutida pelo TelEduc. A atividade de producdo dos verbetes foi
proposta pelos formadores devido ao propdsito de formar multiplicadores, como
explicamos a seguir.

Os verbetes eram produzidos e disponibilizados nas ferramentas Portfélio
Individual ¢ Portf6lio de Grupos. Para a realizagdo da atividade, os professores foram
divididos em grupos de 8 a 10 participantes, sendo que cada verbete teve dois momentos de
producdo, a saber: um primeiro, em que cada participante do grupo produzia seu verbete
individualmente e um segundo, em que era produzido um verbete coletivo.

Na primeira etapa, os membros de cada grupo deveriam produzir individualmente o
verbete solicitado e disponibiliza-los em seus Portfélios Individuais, compartilhando o
arquivo com todos para que, mutuamente, os colegas pudessem comentar e discutir os
verbetes produzidos por seus parceiros. Na segunda etapa, apos discussdo entre os membros

do grupo sobre as respostas de cada um (por email, bate-papo, etc*'.), era produzido o

* Os grupos foram selecionados por cidades e em cada grupo havia professores de pelo menos duas cidades
diferentes. Alguns professores discutiam pessoalmente e também houve casos de professoras que
mencionaram o fato de terem utilizado o telefone para se comunicar com membros de seu grupo. Mas havia
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verbete coletivo, disponibilizado nos Portfolios de Grupos. Ressaltamos que a ferramenta
Portfolio e as opgdes de leitura e troca de comentarios entre os participantes auxilia na
construcdo de um espago de colaboracdo para os professores, que trabalhavam o verbete
como uma producao coletiva, como era de fato esperado.

O produto final da atividade de producdo de verbetes seria um glossario didatico™,
entregue aos professores ao final do curso, que poderia ser utilizado por eles quando, no
papel de multiplicadores, fossem trabalhar os conceitos ali definidos em outro contexto
formativo, com professores de sua cidade que nao participaram do curso Letramento nas
séries iniciais.

Como consta no arquivo “Contextualizacio produgdo de verbete”* disponibilizado
na ferramenta Material de Apoio dois dias depois do primeiro encontro presencial, uma das

preocupacdes do curso era sobre

o processo de didatizagdo de alguns conceitos essenciais para uma solida
formagdo em educagdo lingiiistica do professor. No seu papel de tutor,
vocé terd que, certamente, explicar e/ou exemplificar varios destes
conceitos em reunides, HTPCs ou oficinas pedagogicas e convencer o
professor que eles fardo uma diferenca na pratica de sala de aula.

Foi proposto aos professores, no mesmo material de apoio, que, ao redigirem seus
verbetes, eles se colocassem “na situagdo de tutor que escrevera verbetes didaticos para
professores de lingua materna de 1* a 4* série e avaliard, para fins de revisao, os verbetes ja
elaborados pela equipe”.

Por fim, ressaltamos que esse processo de produgdo dos verbetes foi pensado, pela

3

equipe de formadores, como “uma forma de troca e (re)construcdo de conhecimentos”.
Veremos, em nossas analises, como se deu essa dindmica ¢ em que medida ela pode ter

correspondido aos objetivos iniciais dos formadores.

também discussdo realizada via TelEduc, por email, bate-papo, forum de discussdo e nos comentarios nos
Portfolios, sendo que este ultimo podera ser visto em trechos selecionados nas analises.

$0 glossario foi construido a partir de uma selecdo entre os verbetes elaborados no curso feita pelos
formadores. Também foram selecionadas algumas “possibilidades de resposta” para todas as atividades
realizadas. Toda essa coletanea pode ser encontrada no Anexo 4.

* A versio integral do arquivo disponibilizado estd no Anexo 5.
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Capitulo 4. Questdes de acesso e interacao na aula a distancia

Neste capitulo, analisamos dados do curso Letramento nas séries iniciais seguindo
dois eixos tematicos: acesso digital e modos de participagdao. Primeiramente, nos itens 4.1 e
4.2, trazemos dados retirados especialmente dos Diarios de Bordo escrito por algumas
professoras, nos trechos em que elas falam sobre o curso a distdncia e o computador em
geral. A partir desses dados, discutimos a relagdo dos professores participantes com o
computador, descobrindo uma aprendizagem (relativa ao computador e a escrita) que esta
dissociada dos contetidos abordados no curso, mas que ¢ notada pelos proprios professores
em seus depoimentos. Além disso, ainda com base nos Diarios de Bordo, analisamos em
que medida os professores conseguem de fato ter acesso (KALMAN, 2004) ao curso a
distancia, procurando pensar se a nova modalidade cumpre entdo o seu papel de chegar a
lugares em que o curso presencial nao chega.

Na seqiiéncia, entre os itens 4.3 e 4.5, analisamos algumas interagdes via Portfolios
e Comentarios ocorridas entre formadores e professores e entre os proprios professores.
Nesse segundo momento, nossa analise parte de tais interagdes verbais, consideradas aqui a
“realidade fundamental da linguagem?”, sua “verdadeira substancia”
(VOLOSHINOV/BAKHTIN, 2002, p. 123), e visa atentar para: (1) a natureza das
interagdes ocorridas no componente a distdncia do curso analisado; (2) a estrutura dessa
nova “aula”, a distancia; (3) as diferentes fungdes exercidas pelos sujeitos no contexto
pedagdgico do curso; (4) as estratégias e mecanismos mobilizados por formadores e
professores, para o ensino uns, para a aprendizagem, outros; (5) o desenrolar dos mal
entendidos nas sucessivas reescritas dos professores.

Como ja mencionado, foram mais utilizados trechos de Diarios dos professores e
das atividades de produgdao de verbetes, acompanhadas de comentarios nos Portfolios,
individuais e de grupos, mas outros dados sdo também apresentados, selecionados dentre
as diversas interagdes (via bate-papo, email, forum de discussdo) ocorridas no curso.
Foram utilizadas ainda informag¢des quantitativas, extraidas do TelEduc e de questionarios
aplicados no inicio e no final do curso, as quais propiciaram uma analise complementar a

abordagem qualitativa das analises das interagoes.
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4.1 - Os professores e seu conhecimento do computador: desenvolvendo habilidades

como o intercambio digital

Encontramos, nos Didrios de bordo (ferramenta do TelEduc utilizada para fazer
reflexdes sobre o curso) dos professores, as seguintes mengoes a questao da utilizagdo do

~ . 4
computador no curso e de sua relagio com o instrumento*’:

Tabela 3 — Relacao professores — computador — curso

i . i n°de
Sentimento explicitado nos diarios (total de 18 professoras) professoras

Computador/informatica 4 22,2
Procedimentos/realizacao das 3 16.6

Tenho dificuldade com atividades/acompanhamento do curso ’
Internet 4 22,2
N&o especifica 1 5,5
Nao tém dificuldade 2 11,1
conseguindo lidar com o 2 111

computador/engatinhar sozinha ’
conseguindo cumprir as tarefas com 1 55

Estou facilidade ’

adquirindo nova 3
experiéncia/desenvolvendo 16,6
habilidades/mais agilidade

sinto-me insegura/ tenho um pouco de 3 16.6

Frente ao computador/ receio/acho inconveniente ’
Quanto ao computador adoro ‘mexer’ no computador/gosto dessa 3 16.6

area de informatica/ estou me virando bem ’
Mesmo com os Sei gue vou conseguir 2 11,1
contratempos/dificuldades acredito que vou conseguir 5 27,7
mencionados estou fazendo o possivel 3 16,6
O curso esta sendo uma boa experiéncia/enriquecedor 8 44 4

Ao analisarmos tais reflexdes, encontramos diferentes posicionamentos assumidos
pelos professores em relagdo ao computador, sendo que nesses posicionamentos vemos
construidas sua propria imagem como usuarios da tecnologia e a imagem que tém do
computador. Com base nos seus enunciados avaliativos da tecnologia, acreditamos ser
possivel separar os professores em 4 grupos, segundo suas atitudes e conhecimento

anteriores, que denominamos a seguir: (i) os peritos, aqueles que declaram que adoram

" Foram analisados para a formulacio do quadro todos os didrios que traziam comentarios sobre o assunto,
sendo que o total, nesse caso, corresponde a 18 professores.
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"% ¢ ndo encontram “nenhuma dificuldade” ; (ii) os descobridores,

“mexer no computador
que dizem pertencer “a uma geracdo avessa a novas tecnologias” e/ou tém “dificuldades
com o computador”, mas ainda assim estdo “desenvolvendo habilidades” novas; (iii) os
cativos, que dizem que estdo “empolgados” com o curso e para tanto providenciaram o
conserto ou mesmo a “compra de um computador” e, ainda, (iv) os induzidos, que “ndo
gostam de ficar a frente do computador” e aparentemente s6 o fazem em decorréncia do
curso online.

Destacamos a atitude otimista de muitos professores: apesar de a maioria deles
explicitar as diversas dificuldades que encontra para fazer o curso, grande parte assume ser
esta uma experiéncia enriquecedora e metade deixa explicito nos diarios que acredita poder
vencer os problemas com o tempo. De fato, associando essa expectativa ao resultado de
uma das questdoes do questionario respondido pelos professores ao final do curso, vemos
que o curso contribuiu positivamente para a relagao dos professores com o computador,
visto que, em tal questionario, dentre os 35 respondentes, 23, cerca de 65,7%, afirmaram
que o curso “contribuiu para aumentar sua familiaridade com o computador e a Internet”.

Nesse sentido, € possivel perceber, também com base nos depoimentos, que o curso
a distancia estreitou a relacdo de muitos dos professores com o computador, servindo
algumas vezes como elemento encorajador de sua iniciacdo na interacdo com a maquina,
como indicam os seguintes trechos: “Uma das providencias que tomei ao iniciar o curso foi
a compra de um computador”; “fui obrigada a me envolver mais com a informdtica,
ficando mais dgil”; “o curso jd estd sendo de grande valia, pois jd estou conseguindo a
engatinhar sozinha [na area de informatical.”; “estou desenvolvendo habilidades que ndo
eram comuns para mim, como o intercambio digital.”; “é uma experiéncia nova que estou
adquirindo no campo da internet”; “[a participacdo no curso] facilita o aprendizado de
vdrias ferramentas que ndo conhecia, exemplo: salvar e anexar um arquivo”.

Temos, a partir desses dados, o que poderiamos considerar um “subproduto” do
curso a distancia: além da aprendizagem relativa ao contetido sobre a linguagem trabalhado
nas discussoes travadas, os professores participantes constroem também uma aprendizagem
relativa ao uso das ferramentas necessarias para a realizacdo dessa modalidade de curso,

tais como navegar na Internet, enviar emails, salvar e anexar arquivos, entre outras. A

* As expressdes entre aspas foram retiradas dos diarios das professoras, sem quaisquer alteragdes.
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familiaridade prévia por parte dos participantes com alguns recursos computacionais €
desejada no curso online (cf. tabela da p. 48), mas ¢ fato que os professores que chegam ao
curso com pouco conhecimento de tais recursos e conseguem participar, terminam o curso
com um dominio consideravelmente superior da ferramenta. Em outras palavras, ainda que
ao iniciarem o curso os professores nao se encaixem no perfil de peritos, com bom dominio

do computador e da Internet, também os descobridores, os cativos, € até mesmo 0s

induzidos, menos afeitos ao contato online, desde que sigam no curso, vao ao longo das
semanas mostrando-se mais capazes de mobilizar as estratégias necessarias para o uso das

ferramentas de comunicacao a distancia utilizadas naquele contexto.

4.2 - A eficacia da educacao a distancia: disponibilidade e acesso

Um curso realizado na modalidade semipresencial como o que estamos analisando
se baseia essencialmente na comunicacdo escrita (via computador e Internet) entre os
participantes. No curso Letramento nas séries iniciais, os professores participantes vinham
de dois estados diferentes e de cidades relativamente distantes da Unicamp™®, sede do Cefiel
e onde foram realizados os dois encontros presenciais ocorridos ao longo dos dois meses de
trabalho. A participacdo desses professores se torna vidvel a partir do momento em que o
curso ¢ mediado pelo computador, particularidade que permite ainda trazer professores de
pequenas cidades do interior, que dificilmente poderiam participar, por meios tradicionais,
de um curso em servigo oferecido por um centro de pesquisa distante de suas cidades. E
interessante, especialmente neste ultimo caso, poder verificar em que medida os professores
vindos de cidades extremamente pequenas ¢ distantes de centros urbanos®® tém de fato
possibilidade e respaldo em seus municipios para acompanhar um curso. nesses moldes.
Em outras palavras, queremos checar se a disponibilidade dos materiais significou acesso,
especialmente para os professores que estdo distantes de grandes centros universitarios.

Na discussdo do fato de a Internet ser a responsavel pela universalizacdo da

comunica¢do mediada por computador na Era da Informagao, Castells (2000) ressalta que,

¥ (cf. mapa da pagina 59).
%0 Convém citar cidades como Senador Amaral, Claraval (MG) e Glicério (SP), cuja populagio gira em torno
de 5000 habitantes (segundo o censo 2000).
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ao mesmo tempo, ha grandes desigualdades proporcionadas pela mesma Internet. Segundo
analises do autor, no periodo entre 1998-2000, s6 “na América Latina 90%, dos usudrios da
Internet provinham dos grupos de renda mais alta” (p. 433); além disso, outras analises
mostravam que a maioria dos usuarios se localizava nos grandes centros urbanos. Por isso
se mostra pertinente voltarmos o olhar para de que maneira a Internet € o curso de formacgao
a distancia chega a essas cidades periféricas, a fim de verificar se um dos objetivos da
Educacdo a Distancia, o de chegar a regides distantes, esta sendo cumprido.

Segundo Buzato (2007), o beneficio que as TIC e o computador em si podem trazer
a sociedade ou, em nosso caso especifico, a formagao continuada a distdncia de professores,
ndo estd na ferramenta tecnoldgica, em si, mas no uso que se faz dela para os fins
desejados. Segundo o autor, “devemos pensar mais nas apropriacdes, em como isso vai se
dar quando chegar aquele contexto, em como o contexto adapta, modifica, critica, adota ou
reproduz o que estd chegando.” (p.84). Argumentando de forma semelhante, Braga (2007,
p. 192) afirma que seria “simplista acreditar que todas as barreiras sociais caem por terra

com as novas tecnologias”. Ainda, segundo Kleiman & Vieira (2006, p. 130),

0 acesso a Internet € como 0 acesso a escrita: ndo € suficiente coloca-las a
disposi¢do da populagdo — em locais com horarios marcados para a
realizar atividades limitadas, como a transmissdo de informagdes -
enquanto uns poucos as consomem cotidianamente, para construir novos
conhecimentos em portais institucionais de todo tipo, em foruns de
discussdo de idéias, com sofisticados recursos, nas mais diversas esferas
de atividade: lazer, trabalho, doméstico, escolar, comercial, artistico.

Levando em conta essas questdes, sdo especialmente relevantes para analisar a
questao do uso feito pelos professores do computador dois conceitos propostos por Kalman
(2004) para entender a relacao dos sujeitos com a tecnologia: o primeiro € o conceito de
disponibilidade, que diz respeito as condi¢cdes materiais existentes necessarias para a
pratica e o segundo, o de acesso, que se refere as estratégias que os sujeitos forjam, ao
processo de construcao de possibilidades, pelo proprio sujeito, para poder de fato utilizar o
material disponivel e apropriar-se dele. O processo de apropriagao dos recursos disponiveis
envolve um uso critico, uma utilizagdo do computador e da Internet para os fins desejados

pelo sujeito. Rodriguez (2006, p. 40) coloca que
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apropriar-se das TIC torna-se (...) uma tarefa ndo muito simples e nem tao
automatica. Requer um movimento de aprendizagem que envolve o
dominio de algumas fungdes por meio de atividades praticas, ou seja,
envolve a capacidade de utilizar os recursos que estdo implicitos nelas.

Acreditamos, nesse sentido, que o proprio curso a distdncia e as atividades ali
desenvolvidas podem auxiliar os professores a se apropriarem dessa nova tecnologia, na
medida em que, com atividades prdticas eles vao aprendendo a dominar determinadas
fungoes do computador e da Internet.

Kalman estuda a apropriagao da escrita como tecnologia, por parte de mulheres com
pouca escolarizagdo que vivem em uma comunidade afastada da zona urbana no entorno da
Cidade do México (Mixquic). A pesquisadora chega a conclusdo de que “a disponibilidade
de materiais impressos ¢ uma condi¢ao necessaria, mas ndo suficiente, para o acesso a
cultura escrita; o acesso se constroi na atividade em si’'.”(KALMAN, 2004; p.87-88). O
acesso depende, portanto, do conjunto de agdes que o sujeito ¢ capaz de realizar para de
fato usufruir daquilo que esta disponivel. Tragamos um paralelo, aqui, entre a relagdo de
aprendizado das professoras no curso Letramento nas séries iniciais com o computador € a
aquisicdo da tecnologia da escrita, entendidas como a apropriacdo da tecnologia nas
diversas atividades culturalmente valorizadas de que os sujeitos podem fazer parte em
sociedade. E possivel também relacionar a construgio do acesso pelas professoras ao
conceito de contexto, de Gumperz (1982), visto que ambos sdo construidos socialmente
pelos participantes do curso.

Tomando por base, portanto, os conceitos de disponibilidade e acesso, passamos a
relacionar tais conceitos ao contexto do curso em analise. Em oficio enviado pela Secretaria
do CEFIEL as Secretarias Municipais de Educagdo, consta que o “acesso didrio a um
computador conectado a Internet (computador pessoal ou cedido pela Secretaria e/ou
escola) para acompanhamento e realizagcdo didria das atividades dos cursos”> & condi¢io
imprescindivel colocada pelo Centro para que um professor possa participar de qualquer

um de seus cursos.

' Do original: “La disponibilidad de los materiales impresos es una condicion necesaria pero insuficiente para
el acceso a la cultura escrita; el acceso se construye em la actividad misma.”, traduc¢ao nossa.

*2 Trecho extraido do oficio de oferecimento de vagas em cursos piloto, enviado pelo CEFIEL as Secretarias
Municipais de Educagdo em dezembro de 2007.
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Tendo ja participado de outros cursos do Cefiel como formadora, vemos que ¢
muito possivel que essa exigéncia prévia de “acesso” mencionado no oficio ndo seja levada
em conta pelas Secretarias Municipais de Educacdo (e conseqiientemente, pelos proprios
professores participantes dos cursos de formacao). Isso porque, sdo recorrentes, nao s6 no
curso aqui analisado>® casos de professores que estio matriculados no curso e efetivamente
ndo tém disponiveis, na escola ou em casa, um computador conectado a Internet.

Assim, temos tanto casos de alunos para os quais ndo hé disponibilidade, quanto
casos em que nao ha acesso. Muitas vezes, existe a maquina € a conexao a Internet, no
entanto, por problemas socioecondmicos, essa conexao nao permite que os professores
participem de fato do curso, pois muitas vezes sdo conexdes lentas, que dificultam a
realizacdo das atividades. Ou, ainda, a escola possui o computador conectado a Internet,
mas este sO pode ser utilizado nos horarios em que as professoras estdo trabalhando, o que
impossibilita novamente a participagao no curso. Em outros casos, alguns computadores
sdo bloqueados e ndo permitem a participacdo em determinadas atividades (como, por
exemplo, bate-papos).

Nas situagdes mencionadas, apesar de materialmente existir um computador ¢ a
conexao a rede, ndo podemos considerar que os professores tenham de fato acesso a essas
tecnologias, pois elas sdo disponibilizadas de forma insuficiente; ¢ como se, de fato, ndo
estivessem ali. Também encontramos professores que alegam dificuldade de encontrar
tempo em sua rotina de trabalho para participar do curso, ou aqueles que enfrentam
problemas relativos ao conhecimento da tecnologia, como visto na secdo anterior.
Deparamo-nos, ainda, com situagdes de professoras para as quais ndo ha nem mesmo
computadores ou Internet disponiveis.

Em todos os casos citados, podemos dizer que ndo ha disponibilidade, seja da
tecnologia (computador/Internet), seja de tempo (que poderia ser pago aos professores pela
instituicdo que promove o curso — prefeitura, estado etc.), seja de conhecimento sobre a
maquina (este ultimo, em principio, levado em conta pelo curso na disponibilizacdo de
materiais de letramento digital).

Ainda assim, apesar desse problema com a disponibilidade, ¢ possivel considerar

3 Tal afirmacdo resulta de nossa participagio em outros cursos do CEFIEL, também na modalidade
semipresencial, nos quais lidamos com problemas da mesma natureza.
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que os professores estdo, de certa forma, tendo algum acesso ao curso. Isso, porque lhes ¢
possivel fazer o gesto minimo necessario (comunicar o problema) para construir seus
recursos, criando estratégias de acesso na medida em que comunicam esses problemas em
seus diarios de bordo, uma ferramenta do TelEduc, ambiente do curso. E o que percebemos

em trechos dos diarios de bordo escrito por algumas professoras:

“Ainda encontro alguma dificuldade com o manuseio do computador pois ndo tenho

. o L . 54
internet com acesso rdpido.dai entdo... ¢ uma novela.” (Maria™)

“Estou encontrando muita dificuldade para realizar o curso pois ndo tenho

computador em casa, utilizo o da escola e tenho pouca disponibilidade de

tempo.”(Paula)

“tenho dificuldade para realizar as atividades em grupo e no bate-papo fico um pouco

perdida com os assuntos, acho que por motivo de ndo saber lidar com o computador e

por ter internet discada.” (Silvia)

“tenho muitas dificuldades em relacdo aos procedimentos, fico com medo de ndo ter

enviado as atividades corretamente, tenho a dificuldade em acessar a internet como jd

disse so faco isto pela Secretaria (Eva)

“Estou com muitas dificuldades para continuar a realizacdo do curso, pois ndo tenho

computador e onde moro ndo ha internet” (Fausta)

Em virtude de condigdes locais como as que vimos descritas nos diarios,
consideramos polémica a posi¢ao do governo e de outros 6rgaos em torno da EaD, quando

a colocam como uma alternativa segura e bem sucedida para vencer barreiras geograficas e

> Os nomes sdo todos ficticios, para preservar a identidade das professoras.
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econdmicas”. Tendo como base a participacio dos municipios interioranos no curso aqui
analisado, decidimos verificar a real possibilidade que pessoas geograficamente distantes
de centros urbanos de fato possuem para utilizar a EaD como instrumento de formacao
efetiva. Para tanto, acompanhamos o percurso das cinco professoras citadas, que alegam em
seus diarios de bordo ter problemas de acesso ao curso e trazemos, na tabela 4, um
levantamento do desempenho individual de cada uma delas, a fim de determinar se, com os
empecilhos citados por essas participantes em seus didrios, elas conseguiram ter uma

participacgdo plena no curso em comparagao com o grupo todo de professores.

Tabela 4 — Acoes ao longo do curso — olhar situado
Professoras

Média total por

Acoes realizadas e
¢ Silvia Fausta [aldeleElils

Itens colocados no portfolio 8 2 20 19 13 15
Participacdes nos féruns de discusséao 9 1 11 5 2 7
Postagens no diario de bordo 1 1 5 2 2 -
Emails enviados 3 0 0 2 0 6
NUmero de sessdes de bate-papo de que participou 1 1 3 0 0 -
Numero total de entradas ao longo dos dois 45 35 87 37 28 89
meses

Para analisar os dados da tabela 4, comparamos as acdes realizadas pelas
professoras em questdo com a média total por participante do curso, trazida na ultima
coluna. Chama atencdo a pequena quantidade de itens nos portfélios das professoras Maria
e Paula, com respectivamente 8 e 2 itens. Silvia e Eva estdo acima da média do grupo geral
(15 itens), com 20 e 19 itens, respectivamente. Fausta também apresenta um nimero
razoavel de itens, especialmente se levamos em conta que ela era a que teria maior
dificuldade, pois ndo tinha acesso a Internet em sua cidade, Senador Amaral, MG).

Quanto aos foruns de discussdo (média geral de 7 comentarios por participante),

apenas duas das cinco professoras, Maria e Silvia, tiveram participacio mais significativa™.

* Nao é atoa que, em suas principais iniciativas em EaD, tal como a UAB, por exemplo, o governo brasileiro
recorre a formacédo de pélos (em que deveriam ser disponibilizados computadores e uma acesséria aos
alunos), exatamente com vistas a minimizar problemas relacionados a disponibilidade.

%% poderiamos considerar razoavel um nimero minimo de 4 entradas, visto que tinhamos seis foruns, dos
quais dois eram relativos a assuntos estruturais e administrativos (duvidas gerais, sugestdes para a escolha de
horério do bate-papo) e quatro eram relativos a discussdes sobre conceitos importantes trabalhados no curso.
O ideal, certamente, seria um minimo de duas entradas em cada férum (primeiramente para escrever sua
colocagdo e, depois, voltar ao menos uma vez para ver qual foi a repercussdo de sua fala e responder as
réplicas), totalizando, um bom numero, entre 8 e 12 participagdes.
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Sobre as postagens no diario de bordo, duas ao menos eram obrigatérias como atividades
do curso. Neste caso, apenas uma das professoras, Eva, escreveu além do exigido no diario,
sendo que duas delas ficaram abaixo do minimo, com uma Unica postagem. Com relagdo
aos emails, a média de mensagens por participante ¢ de 6 emails. Sendo assim, nenhuma
das professoras citadas na tabela atingiu a média da turma.

Nas salas de bate-papo, ¢ preciso esclarecer o teor da participagdo das professoras
selecionadas na tabela. Nas Uinicas vezes que entram, Maria e Paula permaneceram na sala
de bate-papo menos de 30 minutos e tém falas relativas apenas a assuntos administrativos,
sobre problemas de horario e sobre a execuc¢dao do trabalho em grupo. Ainda, das trés
participagdes de Silvia, em duas ela entra e sai quatro vezes de cada sala e diz estar com um
computador novo e com o teclado desconfigurado e, na segunda, entra e sai as quatro vezes
sem dizer nada (o que sugere problemas de conexao).

Na analise do numero de entradas no curso, um Unico valor ¢ compativel com a
média do total de professores (89), Silvia, com 87 entradas. Cabe ressaltar, aqui, que a cada
queda de conexdo uma nova entrada ¢ computada e, visto que Silvia provavelmente tinha
problemas de conexdao (como ela escreve em seu diario e no “bate-papo”), este numero
pode nao corresponder a uma freqiiéncia assidua. Vale ainda mencionar que apenas 7
professoras tiveram menos de 45 entradas; ou seja, se ndo consideramos as cinco que
explicitam seus problemas de acesso, somente duas, em um total de 48, tiveram tao poucas
entradas. Para comparagdo, contamos ainda que as 20 professoras mais participativas
entraram no TelEduc mais de 100 vezes ao longo dos dois meses de curso.

Ao fim do curso, Eva e Silvia terminaram com média 7,5, Fausta foi classificada
como “leitora” (média 5,5) e Maria e Paula foram desistentes. Com os dados analisados,
fica comprovada a pertinéncia dos conceitos aqui trabalhados, no sentido de apontar para
uma diferenga entre disponibilidade e acesso: a principio, a professora com mais
dificuldade quanto a disponibilidade seria Fausta, que precisava ir a outra cidade para poder
encontrar disponivel um computador com Internet. No entanto, ela consegue terminar o
curso (ainda que como “leitora”), ao passo que Maria e Paula, com problemas de
disponibilidade semelhantes aos de Eva e Sandra, ndo o concluem.

Todos esses numeros, comparados, mostram que o acesso dessas professoras ao

curso foi construido por cada uma delas, e ndo necessariamente de maneira dependente a
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disponibilidade dos instrumentos (computador, Internet). Vemos, assim, que o acesso pode
ser construido pelo participante da situagdo social, desde que haja uma minima
disponibilidade, ou seja, condi¢des fisico-materiais (no caso, o computador conectado a
Internet), para tal. Por outro lado, mesmo havendo disponibilidade total, ¢ preciso ainda que
haja a constru¢do individual.

Cabe aqui trazer, por fim, o depoimento de uma outra professora participante do
curso que, por ndo conseguir utilizar o computador da escola (problemas com a
disponibilidade que estavam impedindo seu acesso ao curso), acabou comprando um

computador, garantindo, assim, seu acesso:

“Este curso tem um significado muito especial para mim, pois é o primeiro
curso que faco on-line e muita coisa é novidade, (...) sei que aprenderei
muito a respeito dessa nova tecnologia. Uma das providencias que tomei ao
iniciar o curso foi a compra de um computador (...). No inicio pensava que
daria conta do curso apenas freqgiientando uma lan-house e o espaco da
Biblioteca da cidade (ledo engano!!!), pois a dimensdo do curso requer
além da realizacdo das atividades, estudos e pesquisas que interajam com

todos os participantes.” (Rosa)

Agdes como a compra do computador pela professora Rosa e a conclusdao do curso
por Fausta corroboram a tese de Kalman citada no inicio dessa se¢do, de que, mobilizando
recursos (rede social, computador, Internet), um sujeito é capaz de criar condigdes para
construir seu acesso. Por outro lado, a ndo disponibilidade pode, como acontece com Maria
e Paula, impedir que o sujeito mobilize outros recursos para a construgdo de seu acesso.

Sendo assim, vemos que, com condi¢des semelhantes quanto a disponibilidade da
tecnologias, ao passo que algumas das professoras desistiram do curso, outras construiram
as condi¢gdes necessarias para realiza-lo, ou seja, construiram socialmente seu acesso, na

medida em que conseguiram participar satisfatoriamente das atividades interativas.
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4.3 - A interatividade como uma caracteristica tipica do espaco virtual

Encontramos, no curso em andlise, por parte dos professores, uma constante “reagao
ativa ao discurso de outrem” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2002, p. 148), na medida em
que, a partir da leitura das orientagdes disponibilizadas pelos formadores, os professores
atribuem uma intencionalidade as palavras dos formadores, explicitando sua apreciacao
valorativa sobre o que lhes foi solicitado. Além disso, a modalidade semipresencial
estimulou os professores a produzirem grande quantidade de material escrito (verbetes,
chats, foruns de discussdo, didrios, entre outros), a partir tanto da leitura dos diversos textos
e atividades disponibilizados pelos formadores, quanto da leitura dos textos produzidos
pelos colegas.”’.

O formato do ambiente TelEduc permitia que os professores estivessem em
constante comunicacao entre si e/ou com os formadores, e ¢ fato que os participantes do
curso em analise se valiam bem dos meios a sua disposicao.

Uma das ferramentas do TelEduc, denominada Interaction Map (Intermap),
possibilita mapear as interacdes entre os participantes do grupo (por email, chat e forum de
discussao) a fim de suprir parcialmente a auséncia do contato visual das interacdes
presenciais, “por exemplo, se uma pessoa estd tendo algum tipo de dificuldade, quem esta
interessado no assunto da aula, se esta havendo conversas paralelas etc...” (Rocha, 2002).
As interagdes acessiveis por meio do Intermap “ajudam o formador a acompanhar melhor
seus alunos, dando-lhe subsidios para que ele decida sobre a melhor hora e forma de
intervir” (op. cit.). No caso do curso Letramento nas séries iniciais, o mapa da figura 20
mostra, indiscutivelmente, o grande nimero de interagdes (por meio da escrita, vale

lembrar) realizadas entre professores e formadores.

>’ E importante lembrar que a indicagio dos formadores era que os professores compartilhassem suas
atividades entre si, como foi explicado na descri¢do das ferramentas do curso .
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Figura 20 — Representacdo das interacdes retirada do Intermap do curso Letramento nas séries iniciais™

Além de ficar evidente, pelo mapa de interagdes, a intensa comunica¢do entre os
membros do grupo, encontramos também, nos Didrios de Bordo dos participantes, diversos
comentarios sobre tal interatividade, na maioria das vezes comentando seu lado positivo e,
em alguns casos, também questionando o novo ambiente do curso. E o que podemos ver

resumido na tabela que se segue:

Tabela 5. Interacées

~ . i n°de o) %
Informacoes explicitadas nos diarios (total de 20 professoras) professoras Yo
Tém suas atividades comentadas por colegas/comentam atividades dos colegas 11 55
Sentem falta do contato presencial 3 15
Tém dificuldade na interagéo online 5 25
Ressaltam a importancia da troca de experiéncias 10 50

* porcentagem em relag@o ao numero total de professores que preencheram seus diarios, N=20

Apesar de alguns professores se queixarem da dificuldade com o ambiente digital e
ressaltarem a necessidade que sentem de um maior contato presencial, a maioria deixa

explicito em diversos trechos dos diarios que comenta as atividades dos colegas e que

¥ Cada retangulo amarelo representa, pelo nome, um aluno. Os 4 retangulos azuis, em que se pode ler
“Cla...”; “Adr...”; “Ang...”; “Gla...” representam os formadores e as linhas azuis representam, cada, uma
interacdo ocorrida entre os sujeitos que estdo ligados por elas. Este mapa, especificamente, corresponde a
interagdo entre os participantes via Correio, de 1 a 12 de setembro de 2005.
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também tem freqiientemente suas atividades comentadas, ndo sé pelos formadores, como
também pelos colegas.

A tabela 6 mostra a grande variedade de producdo escrita e de leitura realizadas
pelos professores ao longo dos dois meses do curso. No caso de algumas ferramentas, ¢
possivel estabelecermos o que seria um nimero minimo obrigatorio por participante do
curso, por exemplo: um preenchimento do perfil; uma versdo de resposta por atividade
proposta; uma participagdo em cada bate-papo agendado.

o do curso

Total de Média por
ocorréncias participante*

Tabela 6 — Acoes ao lon

Acoes realizadas

Perfis preenchidos 53 1
Itens colocados nos portfolios 813 15
Participacdes nos féruns de discussao 410 7
Comentarios nos portfélios dos colegas 136 2,5
Escreveram mais de duas vezes no diario de bordo ** 28 -
Sessbes de bate-papo realizadas 22 -
E-mails enviados 300 6

Numero de entradas das professoras durante todo o curso 4741 89
(dois meses)

*em alguns casos, 0 nimero é aproximado, pois a divisdo ndo da um resultado exato.

** duas postagens no diario de bordo referiam-se a atividades “obrigatérias”, a serem cumpridas durante o curso.

Como pode ser visto na tabela acima, as acdes realizadas pelos professores
cumpriram as exigéncias minimas citadas e, em alguns casos, foram além delas: (a) todos
os professores preencheram seus perfis; (b) os professores colocaram nos portfoélios um
nimero de itens maior do que o nimero de atividades exigidas ao longo do curso (isso se
explica, por exemplo, pela grande quantidade de reescritas e re-elaboragdes das atividades
feitas pelos professores quando requisitado pelos formadores) (¢) eles também comentavam
as atividades dos outros participantes e, a partir desses comentarios, inferimos leituras
prévias das respostas dos colegas e uma postura critica perante as mesmas; (d) os
formadores organizaram 19 sessdes de bate-papo, sendo que a diferenga entre o nimero
total de sessdes e o numero de sessdes previstas no curso deve-se ao fato de que os
professores organizaram algumas sessOes por conta propria, sem a participagdo dos

formadores e além das sessdes previstas no curso, em que discutiram as defini¢des dos
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verbetes em grupo, ou, ainda, a organizagdo do trabalho final, também em grupo’’.
Os dados apresentados abaixo, com transcricdes de comentdrios deixados no
Portfolio de uma aluna, ilustram a interagdo no curso via comentarios nos portfolios, tanto

entre formadores e professores, quanto, também, dos professores entre si.

Exemplo 1: comentarios relativos ao verbete “Texto”, produzido pela professora Dalila e
disponibilizado em seu Portfélio Individual

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais

Portfolio- Portfélio Individual / Ver ltem do Portfolio
£ Dalila

Raiz

ltem associado 4 avaliacdo: Atividade 1 (Agenda 3)

|  Portfdliesindwidwais ]  |PorffoliosdeGrupos |
Ver Outros ltens
Titulo Data Compartilhamento
Revisdo Verbete 3- Texto 01/11/2005 16:56:18 Totalmente Compartilhado

Texto € uma forma de comunicacido com significado, ou seja transmite uma mensagem, podendo ser atraves de figuras, palavras, ou oralmente.

Comentario feito em 05/11/2005 19:40:04 e e e R =] :
Comentario feito em 03/11/2005 18:39:56

Comentario feito em 03/11/2005 17:39:02 Emissor Data i
Comentdrio feito em 02/11/2005 09-03-17 Claudio 05/11/2005 19:40-04

Comentario
Sugiro a leitura dos comentdrios dos outros integrantes do curso em relacdo a idéia de
"transmissdo de mensagem”. E sempre UMA "mensagem”?

== Anterior Prxima ==

Fechar

Figura 21 — Comentario formador Claudio sobre verbete Texto

Comentario FORM Claudio — PEF Dalila — V2
Sugiro a leitura dos comentarios dos outros integrantes do curso em relagéo a idéia de
"transmissao de mensagem". E sempre UMA "mensagem"?

No comentario do formador, ele proprio subverte a estrutura tradicional da aula trazendo
a voz das outras professoras, quando pede que a professora leia “comentdrios dos outros
integrantes do curso” em relacdo ao tema discutido. Nesse caso, vale ainda salientar que os
comentarios das proprias colegas também determinam as alteragdes feitas nos verbetes. E o que
vemos se voltamos a primeira versdo do verbete da professora Dalila, anterior a do exemplo 1,

mostrada a seguir.

¥ No Anexo 6 pode ser lida na integra uma sessdo entre trés professores, que discutiam sobre a escrita do
verbete “letramento”.
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Exemplo 1: primeira versdo

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais

£ Dalila

IE’ Raiz

ltem associado a avaliago: Verbete 3 “texto” - individual

. Porfoliosindwidyais | PorffdliosdeGpos |
Titulo Data Compartilhamento

Verbete Texto 19/10/2005 13:51:03 Totalmente Compartilhado

—

exto

Texto € uma mensagem escrita que fransmite uma 1déia, um pensamento, uma opinido.

Comentario Emissor

Comentgr!o fe!m e 26/ (/2005 71 54296 & TelEduc - Portfdlio - Windows Internet Explorer _

Comentario feito em 20/10/2005 20-40-03

Comentario feito em 19/10/2005 20:58:19 Emissor Data =
Elis 19/10/2005 20:58:19

Sera que o texto & somente escrito? Veja a pag. 48
Textos da escrita "ambiental” como placas de rua. pichacdes etc.
Um abraco

== Anterior Proxima ==

Fechar

\

Figura 22 — Comentario professora Elis sobre verbete Texto

Comentario PEF Elis — PEF Dalila — V1

Sera que o texto € somente escrito? Veja a pag. 48

Textos da escrita "ambiental" como placas de rua, pichagdes etc.
Um abraco.

Comentario PEF Mirtes — PEF Dalila — V1
Sera que oral também néao pode ser texto? Uma conversa por exemplo, ndo € um texto?
Preciso de mais tempo para ler, mas esta dificil.

Comentario FORM Claudio — PEF Dalila — V1
Como Mirtes e Elis apontaram, sua definigao fica restrita ao texto escrito. E o oral? E as imagens?
Nao séo textos?

O formador sustenta os comentarios das colegas ¢ encoraja a professora a fazer as
mudangas por elas indicadas. Na segunda versdo, a professora Dalila incorpora a seu

verbete a sugestdo dos comentarios, e suas colegas continuam comentando.
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Exemplo 1: continuagéo

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais
Portfolio- Portfélio Individual / Ver Item do Portfélio

B)_Dalila
[E' Raiz
ltem associado & avaliacdo: Atiwidade 1 (Agenda 3
Portfélios Individuais Portfélios de Grupos
Titulo Data Compartilhamento
Revisdo Verbete 3- Texto 01/11/2005 16:-56:18 Totalmente Compartilhado

Texto € uma forma de comunicacéo com significado, ou seja transmite uma mensagem, podendo ser afravés de figuras, palavras, ou oralmente.

Comentdrio feito em 05/11/2005 19:40:04 P - e _: | B [ |
A e @ TelEduc - Portfélio - Windows Internet Explorer

Comentario feita em 03/11/2005 17-39-02 -
Comentario feito em 02/11/2005 09:03:17 Bianca 02/11/2005 09:03:17

Oi Dalila. Bom dial
Gostei muito da sua definicdo sobre verbete "texto” Mdo me lembrei de inserir em munha

definicdo "figuras e imagens”, por isso achei sua idéia bem significativa.
Abracos.

== Anterior Préxima =>

Fechar o

Figura 23 — Comentario professora Bianca sobre verbete Texto

Comentario PEF Bianca — PEF Dalila — V2°°

Gostei muito da sua definicdo sobre verbete "texto".Nao me lembrei de inserir em minha
definigao "figuras e imagens", por isso achei sua idéia bem significativa.
Abracos.

60 Reproduzimos duas telas do curso para dar uma melhor idéia de como eram postados os comentarios nos
portfolios. No entanto, ficaria muito extenso reproduzir aqui todas as telas € mais os textos. Sendo assim, para
fins de organizagdo dos dados, os verbetes serdo intitulados da seguinte forma:

Verbete “x” + identificagdo do respondente: PEF (professor em formagao) + nome ficticio + V
numero da versdo da resposta ou comentario.

Assim, Definicdo Verbete “letramento escolar” PEF Ana - V1 significa: primeira versdo da
definigao do verbete “letramento escolar” feita pela professora Ana.

Quanto aos comentarios:

Comentario + identificagdo do avaliador: PEF (professor em formagdo) + nome ficticio ou FORM
(formador), nome ficticio + PEF + nome do professor com quem interage + V numero da versdo do
comentarios para um mesmo professor, sobre um mesmo verbete.

Portanto, Comentario PEF Elis — PEF Dalila — V1 significa: primeiro comentario feito pela
professora Elis em relagdo a resposta dada pela professora Dalila.

Da mesma forma, Comentario FORM Claudio — PEF Dalila — V2 significa: segundo comentario
feito pelo formador Claudio em relagdo a resposta dada pela professora Dalila.
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Comentario PEF Sasha — PEF Dalila — V2

Li o comentario da Elis e também qostaria que lesse meu portfélio para fazer o do grupo.._
Coloquei exemplo. Troque idéias com as meninas e nos remeta. Precisamos pensar na oficina
também. Recebeu minha mensagem? Aguardo.

Comentario PEF Mirtes — PEF Dalila — V2
Precisamos pensar na relagéo intertextual para colocarmos o verbete texto do grupo e além disso,
verbete didatico precisa de exemplo, nao precisa?

As professoras realizam, conforme Voloshinov/Bakhtin (2002, p.148), uma
“apreensao ativa” do enunciado de outrem, manifestada na “réplica interior” e seguida do
“comentario efetivo” em relagdo a construcdo do conceito. Nessa réplica, as profesoras
levantam questdes a partir do verbete enunciado pela professora dona daquele Portfélio
(como, por exemplo “é somente escrito?”; “oral também ndo pode ser texto?”). Além
disso, as professoras também trazem para a discussao as vozes dos formadores, na medida
em que citam o fasciculo que subsidiou todo o curso (“Veja a pag. 48”) ou, ainda,
revozeam trechos do material de apoio para a produgdo dos verbetes (como em “além
disso, verbete diddtico precisa de exemplo, ndo precisa?”).

E possivel perceber, ainda, que o verbete de uma professora pode servir de modelo
para uma colega, lembrando-a de um aspecto que esqueceu de mencionar em sua resposta e
que ajudara a enriquecer ou reformular seu proprio verbete (“Ndo me lembrei de inserir em
minha defini¢do "figuras e imagens", por isso achei sua idéia bem significativa.”). E,
assim, vemos se formando uma “cadeia de enunciados ininterrupta”
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2002, p. 123) que remetem um ao outro, tornando explicita a
relacdo dialdgica e colaborativa entre as professoras participantes do curso.

Todo esse processo comunicativo se mostra interessante, e revela de fato um
processo de aprendizagem colaborativa, com a construgdo conjunta dos conceitos por parte
das professoras. Estas, ao comentarem o verbete da colega, ndo apenas fazem elogios e
concordam com tudo o que foi dito, mas exteriorizam nos comentérios sua réplica interior:
assim como coloca Voloshinov/Bakhtin (2002, p.147), “a palavra, vai a palavra”.

Ao mesmo tempo, pensamos que tal interagdo colaborativa entre as professoras por
meio da escrita ndo ocorre simplesmente impulsionada por uma vontade espontanea de
colaboragdo. Acreditamos, sim, que se trata aqui de uma especificidade da metodologia
adotada pelo curso Letramento nas séries iniciais e pelos cursos do CEFIEL, em geral, que

privilegiam e incentivam a colaboragdo entre os participantes. Ainda, lembramos que o
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componente a distdncia pode muitas vezes potencializar e auxiliar a construgao
colaborativa, como na producdo do verbete, por exemplo, , visto que esse uso recorrente da
escrita (pressupondo uma leitura anterior do tdpico que vai ser comentado) torna-se
necessario e primordial, pois nessa modalidade de ensino ndo estdo presentes os sinais
visuais que orientam as interacdes face a face.

Nesse caso, assim como coloca Barros (2002), em referéncia as aulas-chat, “a inica
forma que o professor tem de, primeiro, constatar a presenga e, segundo, avaliar a
disposi¢do de participacao do aluno € pelo aparecimento, na tela, de sua contribui¢cdo.”. De
fato, a inica forma de o professor se mostrar ¢ por meio da manifestacao escrita, a qual, por
sua vez, para acontecer, pressupde uma leitura anterior dos materiais do curso e das
manifestagdes dos colegas e dos formadores (embora existam alguns casos, mais raros, de
professores que entram no ambiente durante poucos minutos, postam diversas mensagens,
desconectadas da discussdo que estd acontecendo, o que mostra ndo ter havido essa
preocupagdo em utilizar as ferramentas com os propdsitos para os quais elas se destinam).
Isso também pode acontecer em uma aula presencial, em que ¢ possivel estar presente
fisicamente realizando outras atividades®', sem de fato atentar para o que acontece na aula
em si.

Ao analisar interagdes em sala de aula, Cazden (1988) aponta a recorréncia de uma
estrutura interativa dos turnos para tomar a palavra que corresponderia ao padrdo IRA
(Iniciagdo-Resposta-Avaliacdo), ja percebida por Mehan (1979, apud CAZDEN, 1988).
Nesse padrao interacional, o professor, sempre exercendo papel central na interagao em sala
de aula, inicia um tdpico, coloca uma questao para os alunos; estes respondem e, por fim, o
professor retoma o turno fazendo uma avaliag@o sobre a resposta dada.

Com base em Cazden (1988), a estrutura IRA pode ser representada pelo seguinte
esquema de participacdo social (ERICKSON, 1984), em que o professor, falante primario,
ocupa mais turnos, inicia o topico e avalia o turno do aluno, mantendo assim o poder sobre

a interagao.

6! J4 presenciamos aulas de cursos de formagdo continuada em que algumas professoras levavam trabalhos da
escola para fazer durante as aulas, ou até mesmo croché, esmalte para pintar as unhas, entre outros. E possivel
perceber, portanto, que a heterogeneidade entre os sujeitos participantes e o conflito de objetivos e interesses
encontrados no curso presencial também sao vistos no curso semipresencial, independentemente da mediacao
da escrita e do computador.
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Figura 24 — Estrutura IRA

Devido as especificidades do curso a distdncia em analise, a interacdo acaba por se
afastar desse padrao tipico da interacdo IRA da aula tradicional (apesar de ainda apresentar
alguns elementos desse padrdo, como, por exemplo, quando um formador deixa um
comentario contendo a avaliacdo “Parabéns!”, ou “Muito bem!” em relagdo a resposta de
um professor). Além de haver uma colaboragdo mutua dos professores entre si, como
vimos nos comentarios via portfolios, ha ainda, entre formadores e professores, um
constante ‘“bate-e-volta” entre as respostas e comentdrios, uma construgdo das
reformulacgdes feitas em diades estabelecidas constantemente entre formador e professor,
como num processo de orientacdo individual.

Vale lembrar que este ndo ¢ necessariamente o padrdo encontrado em cursos a
distancia e que os resultados que discutimos aqui devem-se especialmente a metodologia
utilizada no curso analisado, que teve esse funcionamento devido ao fato de estarem
disponiveis recursos disponibilizados pelo computador e a Internet, como, por exemplo, o
registro dos comentarios, ou a possibilidade de comunicagado e realizacao de atividades em

conjunto com participantes de outras cidades, que permitiam realizar colaborativamente
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atividades didaticas de interesse dos professores. Sendo assim, sabemos que havia
disponiveis os recursos diversos da plataforma, mas era de fundamental importancia o tipo
de curso oferecido, que, no caso do CEFIEL, valorizava mais a participa¢do (e ndo a
corregdo); o processo (e ndo apenas o resultado). E o caso, por exemplo, de quando os
formadores faziam comentarios faticos, que nao informam, mas sim encorajam o0s
professores, mantendo abertos os canais da interagdo, como nos trechos abaixo, em que os

formadores comentam respostas dos professores, nos Portfélios individuais:

“R.,

também concordo plenamente com vocé. E uma questdo complexa e vamos
trabalhar com ela mais especificamente numa agenda futura, quando, entéo,
podemos voltar a conversar.”

“A.,

De fato, tais atividades nao enfatizam a préatica analitica. No entanto, fiquei
refletindo sobre os objetivos das produgbes de texto coletivas. Qual texto eles
estariam produzindo? Para quem? Com que finalidade?

Sao questdes para reflexdo...”

“C., sem duvida, ha outros problemas que podem ser elencados e outras
possiveis causas também, mas suas reflexdes sao interessantes. Talvez seja
importante pensar o que significa ser "modelo de leitura e escrita”", ou seja, que
leitura e escrita os professores néo realizam? Mas teremos tempo de discutir
isso em outros momentos do nosso curso.”

Em fungdo dessas caracteristicas, a seqiiéncia interativa gerada nesse curso poderia
ser considerada uma estrutura que funciona como uma teia, uma rede de respostas, em que
aparecem multiplas vozes, diferente da estrutura IRA, linear e univoca. Chamaremos essa
nova estrutura de Teia de Respostas Multiplas (estrutura TRM), na medida em que permite
que os professores (aqui, no papel de “alunos’) tenham mais voz e mais espago nessa nova
aula. O seguinte esquema de organizacgdo reflete a estrutura TRM, relativa a intera¢ao na

aula virtual em analise:
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Iniciacdo: a atividade de producdo do verbete ["Defina 'x' *) proposta pelos
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Figura 25 — Estrutura TRM
Os trechos a seguir mostram outros efeitos desse modo de interagdo, que passa a ser

mutuamente colaborativa — revisdes, re-escritas, reconceitualizagdes, nao so entre

professores e formadores, mas também dos professores entre si, € 0 que se segue:
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Exemplo 2: comentarios relativos ao verbete “Letramento”, formulado pelo grupo e disponibilizado

no Portfélio de Grupos:

Comentario PEF Silmara 1 — Grupo F V1
Ola pessoal! Eu li novamente o nosso verbete e ja ndo concordo mais com o que escrevemos,
ainda nao sei bem o que é mas acho que nao € so isso.

Comentario PEF. Otavia 1 — Grupo F V1
Concordo com a Silmara, pois ho decorrer do encontro do dia 7, das leituras e do bate-papo
minha 12 concepcéo sobre letramento também mudou

Comentario FORM Glaucia — Grupo F V1

O verbete desse grupo esta interessante, mas ja vi definicoes melhores nos portfélios de
algumas de vcs.

Convido-as a ler os verbetes de cd uma, ler tb meus comentarios, conversar entre vcs sobre
os melhores verbetes e complementarem/alterarem o do grupo.

E possivel perceber, neste exemplo, pela fala da formadora, que o tipo de interagéo
propiciado muda segundo a abordagem didatica: além de avaliar o verbete, indicando
possibilidades de revisdo, na primeira parte de seu comentario (“O verbete desse grupo esta

interessante, mas ja vi definicdes melhores nos portfélios de algumas de ves.”), a propria

formadora incentiva que as professoras leiam e comentem seus verbetes individuais na

segunda parte de seu comentario (“Convido-as a ler os verbetes de cd uma, ler tb meus

comentarios, conversar entre vcs sobre os melhores verbetes e complementarem/alterarem o

do grupo.”), favorecendo a descentralizacdo de seu papel de formadora. Dessa forma, a
nog¢do de agente de letramento pode ser aqui observada de forma bastante evidente, sendo

este um conceito definido por Kleiman (2006) como um agente social que,

trabalhando num determinado grupo tem capacidade para articular os
interesses partilhados pelos membros da coletividade, organizar o grupo
para a ag¢do conjunta, gerar movimentos sociais e exercitar influéncia,
como coletividade, no processo de tomar decisdes. Assim, um agente teria
a capacidade de decidir sobre um curso de acdo, de interagir com outros
agentes e seria capaz de modificar ou mudar seus planos segundo as
acoes, ¢ mudangas resultantes dessas acdes, do grupo e faria isso
“estrategicamente”, de uma forma que ndo seria entendida como a soma
de interesses de membros individuais da coletividade.

No contexto do curso analisado, vemos que nao sé os formadores, mas também os

professores, assumem a funcdo de agentes de letramento, na medida em que, em seus
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comentarios, conseguem articular os interesses dos colegas, organizar o grupo, exercitar
influéncia no processo de tomar decisoes, entre outras acdes, que mais facilmente
acontecem no decorrer do curso semipresencial dadas as ferramentas disponiveis no
ambiente do curso, associadas ao constante encorajamento dos professores por parte dos
formadores.

Embora a qualidade da intera¢do — o tipo de participagdo social seja importante, ndo
podemos deixar de lado que se trata de um contexto de aprendizagem, para elaboracio de
conhecimento e, portanto, interessa também que tipo de atividade cognitivo-discursiva ¢
promovido. Nos exemplos a seguir, com os comentarios relativos ao verbete “Letramento”,
formulado por uma das integrantes do grupo e disponibilizado em seu Portf6lio Individual,
vemos argumentos, contra-argumentos, tentativas de defini¢do, que apontam para uma
intensa atividade metaenunciativa, sendo que ha ai envolvida uma reflexdo sobre como
definir, sobre a escolha do Iéxico, ha uma analise do interlocutor, das inten¢des
comunicativas, entre outras preocupagdes conscientes sobre como construir o verbete.
Karmiloff Smith (1983, apud GOMBERT, 2003, p. 19) desenvolveu um modelo no qual
considera “os metaprocessos como componentes essenciais das aquisi¢des (...) em todos os
niveis do desenvolvimento”. Sendo assim, essa atividade metaenunciativa consciente feita
pela professora sobre o processo de conceitualizagdo do termo proposto pelos formadores
permite que suas representagdes sobre esses conhecimentos vao se tornando mais palpaveis,
auxiliando-a na construc¢ao de seu verbete (KARMILOFF-SMITH, 1992, apud HORTA &
MARTINS, 2004). E o que vemos nos comentarios abaixo.

Exemplo 3: comentarios relativos ao verbete “Letramento”, formulado pela professora Otavia e
disponibilizado em seu Portfélio Individual:

Comentario PEF. Marcilia — PEF Otavia V1 (trecho)
Concordo com sua definicao sobre letramento. Mas acho que ....

Comentario PEF. Rosalva — PEF Otavia V1
acho que é isso mesmo, o letramento é uma pratica sociocultural.

Comentario PEF. Silmara — PEF Otavia V1

Eu concordo com vocé mas acho que eles querem algo mais cientifico. Nao sei bem como
explicar mas € alguma coisa mais académica, ou seja o significado esta bom mas as palavras
talvez estejam improéprias. Vocé me entende?

Eu estava lendo as orientacdes e |a me deu esta impressao. Entdo eu reli e refiz os meus dé
uma olhadinha.
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Comentario FORM Glaucia — PEF Otavia V1 (trecho)

Nosso intuito é a producao de um verbete didatico, ou seja, estamos pensando em um prof que
ndo sabe o que significa "letramento”, mas quer aprender, por isso acho que sua escrita simples
e objetiva esta bastante apropriada.

Gostaria, entretanto, que vc revisse alguns pequenos detalhes.

Novamente, ¢ possivel observar o comportamento da propria formadora
subvertendo os papéis tradicionais na aula: em vez de centralizar as agdes, incentiva as
professoras a lerem e comentarem entre si suas respostas individuais (“Convido-as a ler os
verbetes de cd uma, ler tb meus comentdrios, conversar entre vcs”).

Nessa leitura coletiva e discussdo via comentdrio nos portfolios individuais, €
também recorrente, entre os professores engajados na atividade de elaboragdo do verbete, a
producdo de comentdrios metaenunciativos com o objetivo final de construirem um verbete
comum (“Eu li novamente o nosso verbete e jd ndo concordo mais com o que escrevemos”;
“no decorrer do encontro do dia 7, das leituras e do bate-papo minha 1* concepgcdo sobre
letramento também mudou”; “Concordo com sua definicdo sobre letramento. Mas acho
que...”; “acho que é isso mesmo”; “eu reli e refiz os meus dé uma olhadinha.”), o que
promove uma constru¢do colaborativa e dialdogica do conceito feita pelos professores
participantes do curso, permitindo que eles de fato atuem, ao lado dos formadores, como
agentes de letramento no contexto do curso.

Retomando Vigotsky e sua teoria da constru¢cdo social do conhecimento,
acreditamos que, em uma atividade como a que mostramos aqui, ndo s6 os formadores, mas
também os proprios professores podem fazer o papel de mediadores nesse processo de
constru¢do do conhecimento. Portanto, temos um grupo de professores que se engaja para
construir em parceria um determinado conceito, trabalhando em conjunto na compreensao
do objeto de estudo e utilizando para tanto comentarios metaenunciativos, nos quais nao s
concordam entre si, mas também discutem as divergéncias existentes, o que caracteriza um

processo de aprendizagem significativo para os participantes.

4.4 - A nova aula e as funcoes dos participantes

Escrevendo sobre a possibilidade de haver um género aula, Marcuschi (2005)

menciona que denominamos “aula” muitos eventos sociocognitivamente distintos, com
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sujeitos participantes também distintos (ensino fundamental, ensino médio, ensino
universitario, ensino a distancia) e que, portanto, “uma tal riqueza ndo permite uma visao
simplista e linear como se houvesse um género textual ‘aula’ homogéneo e bem delineado”.

No entanto, o proprio autor considera que “a relagdo de assimetria entre professor-
aluno ¢ uma tendéncia esperada” (op.cit., p.48, italicos do autor) em uma “aula”. Ainda

sobre interacdo em sala de aula, Marcuschi (2005, p.48) constata também que

muitas perguntas feitas pelo professor em sala de aula s@o apenas um
motivo para rever um tema, identificar um problema, aferir a posicdo do
aluno ou prosseguir na exposi¢do. Nesse contexto ¢ normal que as
respostas do aluno ndo sejam retomadas nem transformadas em objeto de
exploracao.

No curso Letramento nas séries iniciais € nas relacdes professor-alunos em aulas a
distancia, a interacdo tende a ser mais descentralizada, menos focada na figura do professor.
Barros (2002), ao discutir “aulas chat”, informa-nos que, “no que se refere as caracteristicas
da interacdo como um todo, podemos dizer que ha, na aula chat, uma maior simetria entre
os participantes, o que leva a descentralizacao da interagdo.” (p. 5). A autora esclarece que
isso acontece ndo s6 no caso das aulas chat: “essa descentralizacdo tem sido apontada
como um trago de CMCs [comunicagdes mediadas por computador]” (idem ibid.). A
autora continua sua referéncia as comunica¢des mediadas por computador dizendo, ainda,

que

Aoki (1995) afirma que, at¢ o momento [2002], as CMCs tém se
constituido como um dominio mais igualitario (...). Diz a autora que, nas
CMCs, os participantes tendem a focalizar mais nas mensagens que no
interactante. (...) Assim, a intera¢do tem se caracterizado ndo como
bipartida (professor vs alunos) mas multilateral - sdo véarias as pessoas
tentando conduzir a interagdo pela introducdo de tdpicos diferenciados,
embora possam estar relacionados ao tema agendado.(énfase da autora)

Tomando por base nossa pesquisa, concordamos com Barros, por um lado, no que
diz respeito ao fato de caracterizar a interagdo mediada pelo computador como multilateral.
Sabemos que um curso como o que analisamos aqui utiliza em suas agdes géneros textuais
diversos (tais como forum de discussdo, diario, bate-papo, e-mail), que, por sua vez,

exigem escritas também diferenciadas e que de maneira nenhuma podem ser tratadas de
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forma homogénea, como se apenas a mediagao do computador as tornasse descentralizadas.
Acreditamos, ainda, que as caracteristicas de multilateralidade e descentralizacdo se
estendam a outras atividades da EaD como um todo, além do bate-papo (sobre o qual
Barros trata mais especificamente), mas considerando que cada ferramenta tem suas
especificidades.

Por outro lado, ainda que nas interagdes a distdncia haja uma maior democratizacao
do espaco da aula, dado que cada participante tem garantido o seu “turno” se desejar entrar
nas discussoes, julgamos serem necessarias algumas ressalvas em relagdo ao “dominio
igualitario” da comunicacdo mediada por computador no que diz respeito a interagdo
ocorrida em qualquer “aula” (constitutivamente assimétrica, seja qual for o contexto).

O comentério do Exemplo 3, visto na se¢do anterior e reproduzido a seguir, ilustra a
assimetria constitutiva de toda aula, inclusive a aula virtual: a professora, apesar de dizer
que concorda com sua colega, preocupa-se em tentar fazer ndo apenas o que acredita ser o
“certo”, mas principalmente o que acredita que os formadores universitarios querem, o que
fica claro pela utilizagdo da conjunc¢do adversativa “mas” em “Eu concordo com vocé mas
acho que eles querem algo mais cientifico”, que introduz o argumento (acho que eles
querem algo mais cientifico) com o qual ela ndo se identifica, dos formadores, orientando
para a conclusdo contraria da conclusdo sugerida pelo primeiro argumento (eu concordo e
por isso esta adequado, aceitavel) (Ducrot, apud Koch 2000). Entretanto, a professora
declara que modificou a sua resposta: “Entdo eu reli e refiz os meus”.

Uma outra questdo para a qual achamos importante voltar um olhar mais atento
nesse ultimo conjunto de interagdes € a resposta da formadora, também reproduzida abaixo.

O comentario deixado pela professora Silmara ¢ seguido por um comentario da
formadora, que, aparentemente, ndo se dirige diretamente a professora Silmara (ao
contrario, ela se dirige a autora da resposta — “acho que sua escrita...., Gostaria,
entretanto, que vc revisse”). Apesar disso, a formadora explicitamente retoma as
expressdes da professora Silmara em seu comentario, construindo uma réplica a seu
comentario, na medida em que utiliza expressoes exatamente contrarias as utilizadas pela
professora (“algo mais cientifico” x “verbete diddtico”; “alguma coisa mais académica” x

“escrita simples e objetiva”; “palavras improprias” x “escrita apropriada’), utilizando
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inclusive um termo de mesma raiz do utilizado pela professora em seu comentario
(“apropriada” em oposi¢do a “improprias”).

Com seu comentario, a formadora corrige o comentario da professora Silmara e de
certa forma o anula, dadas as relagdes de poder nesse contexto. Nesse caso, apesar de todos
terem seu espago para se manifestarem, o poder ¢ desigual na medida em que a formadora ¢
quem solicitou o verbete e, portanto, quem tem maior conhecimento em relacdo ao que ¢
esperado como resposta. Além disso, ao final do curso, as notas serdo dadas também pelos

formadores, o que novamente reduz o poder do comentario da professora.

Trecho do Exemplo 3

Comentario PEF. Silmara — PEF Otavia V1
Eu concordo com vocé mas acho gque eles guerem algo mais cientifico. Nado sei bem como explicar
mas é alguma coisa mais académica, ou seja o significado esta bom mas as palavras talvez estejam

improprias. Vocé me entende?
Eu estava lendo as orientacoes e 14 me deu esta impressao. Entdo eu reli e refiz os meus dé uma
olhadinha.

Comentario FORM Glaucia — PEF Otavia V1 (trecho)

Nosso intuito é a producao de um verbete didatico, ou seja, estamos pensando em um prof que nao
sabe o que significa "letramento”, mas quer aprender, por isso acho que sua escrita simples e
objetiva esta bastante apropriada.

Gostaria, entretanto, que vc revisse alguns pequenos detalhes.

A maior participacdo dos professores no curso analisado nao estd apenas
relacionada ao fato de se tratar de uma interagcdo mediada pela escrita no computador.
Acreditamos que essa nova interagdo multilateral se justifique, sim, por algumas condi¢des
da situagdo de comunicacdo que favorecem a emergéncia de uma outra estrutura de
participacdo, ja apresentada na se¢do anterior (figura 24, pagina 95), situacao na qual ha
especificidades que favorecem essa nova estrutura, por exemplo: os professores (1) t€ém
acesso as respostas dos colegas, assim aprendendo com seus pares; (2) tém uma réplica do
formador quase imediata em relagdo a sua resposta; (3) tém obrigatoriamente que participar
individualmente, em funcdo das -caracteristicas do meio e da tecnologia. Tais
caracteristicas, acreditamos, estdo intrinsecamente ligadas & metodologia e a concepgao de
aprendizagem especificas desse curso, mas de certa forma acabam sendo potencializadas
pelo fato de o curso ser a distancia e, portanto, poder utilizar certos recursos oferecidos pelo

computador e pela Internet.
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Por fim, uma outra caracteristica que também pode ter auxiliado essa maior
participagdo, especifica aos cursos do CEFIEL tais como o Letramento nas séries inicias, ¢
o fato de os “alunos” serem, na verdade, professores em formagao continuada, considerados
multiplicadores e, portanto, profissionais em servico € aos quais os formadores, dadas as
suas concepcoes de aprendizagem, confiavam de fato uma maior autonomia nessa
aprendizagem colaborativa.

Sendo assim, sob as condigdes citadas, ¢ previsivel que haja uma alteragdo nio so
no padrdo tipico da aula, mas também nas fungdes que os sujeitos participantes
desempenham nas aulas. Tais alteragdes ndo estdo exclusivamente ligadas ao fato de se

tratar de uma interacdo mediada por computador, embora seja por ele influenciado.

Essa alteragdo nas funcgdes dos sujeitos participantes pode de inicio ser percebida
pelo fato de que o dominio dos turnos de fala por parte do professor, tipico na aula
tradicional presencial, desaparece na aula a distancia.

Com relacdo a essas novas fungdes dos sujeitos envolvidos no curso Letramento nas
séries inicias, acreditamos que as trés fun¢des atribuidas para o professor por Dabeéne
(1984, apud Matencio, 1999), de informador, animador e avaliador, podem nos servir
como ponto de partida para analisarmos nosso contexto tanto no caso dos formadores,
quanto dos professores participantes do curso em andlise.

Segundo Matencio (op.cit) “o professor, ao longo de uma aula, tem a funcao de
informar os alunos quanto ao objeto de estudo, a de animar a interacdo, no sentido de
direcioné-la e manté-la em continuo movimento, e a de avaliar a produgdo dos alunos”™ (p.
91, italicos da autora). As intervencdes dos alunos, por sua vez, “podem ser vistas como
visando informar ao professor o que sabem, dar continuidade a interagdo e manifestar-se
quanto ao que ¢ dito/estudado, o que ocorre por intermédio de suas perguntas e suas
respostas.” (idem, ibid.).

No caso da EaD e das interacdes mediadas pelo computador no curso Letramento
nas séries iniciais, acreditamos haver uma mudanga sensivel nessas fun¢des: os formadores
mantém a fungdo de informador principal, por um lado, pois sdo eles que estipulam as
agendas de trabalho, os textos a serem lidos, os temas a serem discutidos. Por outro lado, os

professores também assumem alguns aspectos dessa fung@o ao trazerem informagdes sobre
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o objeto de estudo. Além disso, vale lembrar que, nas interagdes virtuais, os professores
tém garantidos seus “turnos” (sem a necessidade de toma-lo do formador, como em uma
aula presencial), na medida em que basta digitar a sua contribuicdo e envid-la que ela
aparecera na tela. Por exemplo, temos o caso da professora Antdnia, que anexa em seu

Portf6lio um arquivo com o planejamento de uma aula sua, acompanhado do seguinte texto:

Exemplo 4: trecho do item “Atividade desenvolvida em sala de aula”, do portfélio da Professora
Antbnia

“Aos formadores Meu trabalho em sala de aula foi com um tema bem atual
(Desarmamento) (...) Achei que o resultado foi muito bom, portando gostaria
que conhecessem o meu trabalho.”

Ou, ainda, o caso da Professora Dalva, que coloca em seu didrio a mensagem abaixo

(trecho®):

Exemplo 5: trecho do item “DuvidasXCertezas”, do diario da Professora Dalva

“Pesquisando sobre o assunto [alfabetizacdo e letramento] (artigos, teses, etc.)
encontrei divergéncias entre alguns estudiosos da drea. Gadoti no seu artigo
“Alfabetizacdo e letramento tém o mesmo significado?”(revista Padtio,
maio/julho, 2005) se coloca do lado de Emilia Ferreiro dizendo que esse termo
€ um retrocesso conceitual” e se entendi bem, trocam letramento por cultura
escrita. Diz também que o termo letramento trata de uma posigcdo ideologica
que busca negar todo a tradicdo freireana. Ja Magda Soares nessa mesma
revista diz que...”

Com postagens como essas, acreditamos que as professoras estdo no papel de
informadoras, visto que trazem para o curso, nao s6 informagdes sobre o assunto relativas a
sua propria pratica, como no primeiro caso, mas também informagdes tedricas, que
encontram em outras fontes, além daquelas fornecidas pelos formadores, como acontece no
segundo trecho.

Os professores também assumem as funcdes de animadores, tanto em espagos como
o forum e os bate-papos, quanto nos comentarios que deixam para os colegas nos

portfolios, por meio dos quais auxiliam no encaminhamento da discussdo. Por exemplo, na

52 A mensagem pode ser lida na integra no Anexo 7.
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seqliencia de mensagens no forum de discussdo que se segue, 0s proprios professores

animam e encaminham a discussao:

Exemplo 6: trecho do férum de discussao “O texto multimodal em sala de aula®”

JOAO: A grande questdo e solugdo da educacdo estd em nossa CAPACIDADE, pois driblamos
todas estas questbes e sempre realizamos as nossa atividades, tb pensando principalmente em
nosso educandos. Portanto MARTA naum se deixe levar pela incompeténcia de quem saiu de uma
sala de aula pois como diz Luiz Barco," ... o bom professor encontra-se em sala de aula..."

SILMARA: Joao, tive o prazer de ouvir uma palestra com o Grande Luiz Barco e realmente ele
menciona que o bom professor se encontra em sala de aula. Mas creio que alguns deles
precisariam sair dela para poder auxiliar e recorrer a nosso favor nao acha?

JOAO: Concordo desde que naum se esquega que o motivo que o tirou da sala de aula foi o de
auxiliar, cooperar, ajudar e naum complicar. E 0 que sempre digo a alguns desses que se deixam
levar pelo novo cargo " Sindrome do pequeno poder”, que pena nao?

MARTA: Sim, olhando por este lado....

MARISTELA: Quem faz a realidade da Escola Publica em sala de aula é o professor leitor
mediador de habitos e praticas de leitura e que compartilha tais habilidades com toda a Equipe
Pedagégica. Trabalho h& 24 anos em escola publica e acredito em seu potencial
educacional.Considerando a ma distribuicdo de renda do nosso Pais, ndo estamos tdo mal assim!
Vamos lutar com otimismo por uma escola publica de qualidade?

MARTA: Sim amiga! Agora estou mais tranquila. Acho que o curso deveria inicia agora
(brincadeirinhal!). E que agora as coisa parecem fluir melhor aqui pra mim. bjs.

A funcao de avaliador, administrativa e formalmente, mantém-se no poder dos
formadores, porém, convém ressaltar que, nos comentarios nos portfolios de colegas, os
professores também tecem uma avaliagdo sobre as atividades dos colegas, tomando por
base as concepgdes de erro e acerto que inferem das propostas dos formadores. O exemplo
3, anteriormente discutido, ilustra essa fun¢do de avaliadores, e também a seqiiéncia abaixo,

do férum de discussdo:

Exemplo 7: trecho do férum de discussao “ldéias sobre leitura”

AMANDA: Oi, pessoal! Acredito que ler é atribuir significados, isto é, ler o que esta escrito ou
impresso, voces concordam comigo? Letramento € um conjunto amplo de conhecimentos nos
quais permite participar do universo letrado. Para participar no mundo de hoje é preciso ler e
escrever bem, acredito que seja necessario saber escrever a lingua das classes dominantes. Qual
seria 0 procedimento da escola diante dessa pratica?

63 . ~ . L ~ . , .

A discussdo mais genérica sobre educagdo surgiu, nesse forum, a partir das mensagens dos professores
sobre o trabalho que realizavam com textos multimodais em suas salas de aula e o fato de, segundo alguns
professores, nem sempre ser possivel trabalhar tais textos dada a falta de materiais e recursos disponiveis nas
escolas.
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Abracos!!!

SILVIA: Amanda, eu concordo com vocé em alguns pontos, mas penso que para participar do
mundo letrado ndo é necessario ler bem, pois temos muitas pessoas que apenas decifram palavras
e poucas frases e sdo capazes de compreender e usar caixas eletrénicos, reconhecer uma conta
de luz, tomar um 6Onibus e uma infinidade de outras coisas que envolvem a escrita. portanto nem
sempre é preciso ler bem, acho que o mais importante é a convivéncia com o mundo das letras e
saber entender seus significados.

Os dados sugerem que os formadores exercem ainda uma outra fun¢do, qual seria a
de orientadores dos professores. Acreditamos que exista, nas interagdes entre 0s
participantes, espago para um processo maior de reflexdo, como em uma orientacdo de
trabalho individual (como num estudo dirigido, ou num trabalho de graduagdo ou de pos
graduacdo), dai o termo “orientador”. Os formadores constroem diades com cada professor,
e comentam todas as suas intervengdes, tentando construir definicdes, exemplos,
explicacdes, conjuntamente com o professor. Alguns exemplos dessa ultima fungdo
poderao ser vistos nas analises do item 4.3.

Acreditamos que a interagdao dos professores com os formadores e dos professores
entre si, por meio do texto escrito, vai produzindo modelos e conhecimentos: as respostas
de cada professor, associadas as intervengdes dos formadores, passam a se constituir em
modelos, dos quais seus colegas professores podem emprestar aquilo que lhe interessam; o
modelo pode, ainda, lembrar um professor de um aspecto que se esqueceu de mencionar em
sua atividade, ajudando-o a enriquecer ou reformular sua propria resposta.

Fica, portanto, explicito que as intervengdes dos professores (“alunos” do curso que
analisamos) em um contexto de educagao a distancia, sem duvida, assumem também outras
funcdes, que vao além de dar pistas do que sabem aos formadores e seqiiéncia a interacao.

Sendo assim, consideramos que no ambiente virtual ha de fato uma maior
participacdo dos professores em comparagcdo a uma aula presencial, porém destacamos: a
mediacao da interagdao pelo computador pode, sim, auxiliar em uma renegociacao do poder
central da aula, relegado no curso presencial quase exclusivamente aos formadores; porém,
ndo elimina as relagdes de poder pré-existentes. Muitas vezes, continua prevalecendo,
também nesse contexto, a voz de autoridade académico-tedrica, representada pelos
formadores, em detrimento da voz pratico-experiencial, dos professores. E 0 que veremos

no proximo item.
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4.5 - Retextualizacoes, indiretividade e atitudes responsivas: o dialogo entre

professores e formadores

Tendo discutido algumas especificidades da estrutura de participagdo social
(Erickson, 1984) na aula mediada por computador e das fungdes que os sujeitos envolvidos
desempenham nessa estrutura, analisaremos, a seguir, os textos produzidos nessa interagao.
Partindo da concepcdo bakhtinianana sobre a linguagem, realizaremos uma analise
pragmatica que leva em conta as condi¢des de uso da linguagem numa microintera¢do. O
conceito relevante para tal analise ¢ o das estratégias pragmaticas de polidez (cf. Brown e
Levinson,1987; Thomas, 1995), especialmente a indiretividade, utilizadas pelos formadores
ao comentarem as atividades e orientarem as possiveis reescritas das respostas dos
professores.

Uma das caracteristicas para a qual ja chamamos a atencdo nas interagdes entre
formadores e professores foram os aspectos indicativos da tomada de uma atitude
responsiva ativa por parte dos professores nas reescritas de suas respostas. A atitude
responsiva ativa, segundo Voloshinov/Bakhtin (2002, p. 290), ao ser adotada por um
sujeito (neste caso, o professor) para com um discurso (dos formadores) cuja significacao
ele recebeu e compreendeu, implica se “ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar.” E, nesse sentido, acreditamos que a réplica do
professor perante o comentdrio do formador pode ser considerada como tendo um peso
maior se comparada a réplica feita ao comentario de um colega, tendo em vista os jogos de
poder existentes no contexto do curso de formagdo. Isso ficara mais claro no exemplo da

interagdo abaixo:

Exemplo 8: trecho do férum de discussao “Escola de Javé”

LAURA: Se houvesse escola em Javé poderiamos desenvolver varias praticas. Me responda, essa
escola seria para criangas ou adultos? Ou tenho que imaginar 2 tipos de escolas como existe em
nossa sociedade?

OTAVIA: Acho que ndo importa saber se a escola seria para adultos ou para criangas, pois o
importante é saber se as praticas pedagdgicas estariam dentro da realidade do povo de Javé.

LAURA: Otavia, acabei colocando essa pergunta em lugar errado. Na verdade, fiz uma pergunta
para o professor Claudio. Mas vou comentar o que vc respondeu. Acho sim que é importante saber
se a escola é para adulto ou crianga, penso que o adulto vé de modo diferente 0 mundo. Estamos
fazendo suposi¢des de como seria a escola la em Javé. Acho que minha pergunta foi pertinente.
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Retirado de um dos foruns de discussdo, o dado mostra um trecho em que a
professora Otavia discorda da colocagdo da professora Laura e, esta, por sua vez, ao se ver
contestada por uma colega, também professora, ndo aceita a obje¢do e toma uma atitude
responsiva ativa mais contundente em relagdo a contestacao (“Acho sim que é importante
saber” em resposta a “Acho que n&o importa saber”; € “Acho que minha pergunta foi pertinente.” —
respostas estas que pouco provavelmente seriam direcionadas da mesma forma a um dos
formadores). Além disso, a professora Laura diz ainda que sua pergunta era, “na verdade,
(...) para o professor Claudio” (de quem certamente acataria uma obje¢do), minimizando a
importancia da avaliacdo de sua resposta feita por sua colega de curso.

Em contrapartida, nos comentarios dos formadores, encontramos estratégias
utilizadas na tentativa de proteger a face dos professores e estabelecer um dialogo com
vistas a auxilid-los na melhora dos textos por eles produzidos. Analisaremos trechos nos
quais consideramos que os formadores, ao tecerem seus comentdrios, produzem uma
retextualizacdo da resposta dos professores, utilizando, entre outros, os mecanismos
linguistico-enunciativos do discurso citado para realizar as transformagdes que orientariam
uma possivel reescrita.

Para Marcuschi (2001, p. 48), as atividades de retextualizacdo constituem-se em

“rotinas usuais altamente automatizadas, mas ndo mecanicas”, com as quais lidamos

o tempo todo nas sucessivas reformula¢des dos mesmos textos numa
intrincada variacdo de registros, géneros textuais, niveis lingiiisticos e
estilos. Toda vez que repetimos ou relatamos o que alguém disse, até
mesmo quando produzimos as supostas citagdes ipsis verbis, estamos
transformando, reformulando, recriando e modificando uma fala em outra.
(grifo nosso).

Matencio (2003, p. 3), por sua vez, considera que

retextualizar envolve a produ¢ao de um novo texto a partir de um ou mais
textos-base, o que significa que o sujeito trabalha sobre as estratégias
lingiiisticas, textuais e discursivas identificadas no texto-base para, entdo,
projeta-las tendo em vista uma nova situagdo de interagdo, portanto um
novo enquadre € um novo quadro de referéncia. (grifo nosso).
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Os dois conceitos, apesar de diferirem no que diz respeito a definicdo dos contextos
enunciativos em que se realiza a retextualizagdo, complementam-se e sdo ambos
interessantes para nossa andlise. Estamos considerando, portanto, em nossa pesquisa, com
base nessas duas defini¢cdes de retextualizagdo, que, ao escrever seu comentario, o formador
retoma em seu discurso as proprias palavras que seu interlocutor (o professor) pronunciou,
relata o que o professor diz, trabalhando sobre as estratégias lingiiisticas, textuais e
discursivas identificadas no texto-base desses professores e, entdo, projeta essas
informacdes, acrescentando o que julga estar faltando para melhorar a resposta.

Com relacao ao discurso citado, Bakhtin (2002, p.146) esclarece que

numa situagdo real de didlogo, quando respondemos a um interlocutor,
habitualmente ndo retomamos no nosso discurso as proprias palavras que
ele pronunciou. S6 o fazemos em casos excepcionais. (...) E preciso levar
em conta todas essas caracteristicas da situagdo de transmissao.

E preciso levar em conta, portanto, a “situa¢do de transmissdo” que analisamos
aqui: nossos dados sdo comentarios avaliativos em orientacao da reescrita de uma definigao
conceitual, feitos pelos formadores, no contexto de um curso de formagdo continuada de
professores. Sendo assim, h4d uma especificidade na utilizagdo do discurso citado, no qual o
locutor, formador, em uma estratégia pedagogica, retoma, retextualizando e citando
indiretamente as palavras usadas pelo seu interlocutor.

Vejamos os dados de interagcdo selecionados. O primeiro texto produzido pela
professora Ana em reposta a solicitagdo de escrita do verbete “letramento escolar” foi o

seguinte:

Exemplo 9: diade formadora Glaucia — professora Ana na construcdo do verbete “Letramento
escolar”

Definicao Verbete “letramento escolar” PEF Ana - V1
Letramento escolar — é um processo das praticas sociais, que de certa forma estao
relacionadas com o contato da leitura e escrita.

Ao avaliar a definicao da professora, a formadora tece o seguinte comentario:

Exemplo 9: continuagdo

Comentario FORM Glaucia — Ana - V1
Vamos fazer juntos o seguinte exercicio: imagine que o verbete acima tenha sido escrito por uma
colega sua; a partir desse verbete, vc seria capaz de me dizer qual é a diferenca entre
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"letramento” e "letramento escolar"?

Em um dos textos da Profa Angela Kleiman, ela afirma que a escola é uma das maiores
agéncias de letramento. Isso implica dizer que a escola e as praticas de letramento nela
desenvolvidas tém especificidades que a diferem de uma instituigao religiosa, p.ex., que também
desenvolve préticas de letramento.

Pensemos em um evento na igreja catdlica: acompanhar a missa pelo folheto, responder na hora
em que esta prevista a participacdo da assembléia, cantar de acordo com o hinario, levantar ou
sentar dependendo da parte do ritual que estamos acompanhando pela leitura (silenciosa ou
oralizada), fazer a fila da comunhao cantando determinada musica (prevista no folheto) e nao
outra. Tudo isso configura uma pratica de letramento nao escolar, compreende?

Por favor, releia o fasciculo, reflita um pouco mais, repense o seu verbete e reescreva-o.

Para fazer suas criticas, a formadora sugere que a professora se distancie de seu
texto e utiliza o recurso da recontextualizacdo para uma outra situacdo: “imagine que o
verbete acima tenha sido escrito por uma colega sua; a partir desse verbete, vc seria capaz
de me dizer...” Pelo comentario da formadora, parece que o interesse ¢ que a professora
exemplifique, fuja do discurso genérico, mas, em vez de pedir diretamente exemplos, a
formadora pede uma reescrita de verbete, ou seja, uma conceitualizagdo (novamente), que €
genérica por defini¢do. Em resposta a solicitagdo da formadora, a professora escreve uma

nova versao para seu verbete:

Exemplo 9: continuagao

Definicao Verbete “letramento escolar” PEF Ana - V2

Letramento escolar inclui as praticas escolares de leitura e escrita, sendo que a escola é
uma_agéncia de letramento e ndo a Unica. Esta por sua vez faz com que o aluno traga
conhecimentos das praticas sociais que ja conhece, consequentemente serdo mais faceis
as adequacoes e transferéncias que ele vira a fazer para outras situacoes da vida real.

Vemos que, com base no comentario da formadora, a professora complementa sua
resposta. Por exemplo, a partir de “diferenca entre "letramento” e "letramento escolar"”
temos a especificacdo do segundo termo, com “inclui as prdticas escolares de leitura e
escrita”; ainda, a partir do comentario “a escola é uma das maiores agéncias de
letramento”, temos “a escola é uma agéncia de letramento e ndo a vnica” .

Tendo a professora seguido as sugestdes da formadora, entendemos, pelo

comentario avaliativo , que a resposta agora estd, sob o ponto de vista da formadora, mais

adequada:

106



Exemplo 9: continuagao

Comentario FORM Glaucia — Ana — V2

Parabéns.

Percebo que vc deu um salto de qualidade na reescritura de seu verbete. Para melhora-lo
ainda +, vc poderia, quem sabe, dar alguns exemplos, o que configuraria uma estratégia
discursiva capaz de transformar seu verbete em um verbete didatico.

E possivel perceber que este comentario do formador foi mais direto quanto ao que
a professora deveria acrescentar em seu verbete: “Para melhord-lo ainda +, vc poderia,
quem sabe, dar alguns exemplos”; mesmo assim, nao encontramos os exemplos pedidos na

reescrita, como podemos verificar abaixo:

Exemplo 9: continuagao

Definicdo Verbetes “letramento” e “letramento escolar” PEF Ana — V3

letramento escolar - submetem-se os alunos a praticas de leitura e escrita igualmente para
todos os alunos independentemente de suas capacidades e familiaridades com a esctrita.
letramento - é um conjunto amplo de conhecimentos (interpretacdo e producdes de
diferentes géneros de textos, habilidades de leitura e escrita ) que funcionam dentro da
sociedade.

Comentario FORM Glaucia — Ana - V3

Vc afirma que "letramento escolar" envolve praticas de leitura e escrita desenvolvidas da mesma
forma para todos os alunos, independentemente de suas capacidades e familiaridade com a
escrita e que "letramento” € um conceito que contempla um conjunto amplo de conhecimentos
(interpretacao e producao de diferentes géneros de textos, habilidades de leitura e escrita) que
funcionam dentro da sociedade.

A partir disso, eu estou entendendo que, a seu ver, 0 10 conceito (letramento escolar) esta
circunscrito a esfera escolar e 0 20 (letramento) é + abrangente, refere-se a outras varias esferas,
mas ambos estédo ancorados na leitura e na escrita.

E isso mesmo?

Se sim, parabéns!

Nessa segunda reescrita, a formadora se mostra satisfeita com a resposta da
professora ( “Se sim, parabéns!”’), mesmo ndo encontrando os exemplos que havia pedido
no comentario anterior. No entanto, o comentario da formadora retextualiza o verbete da
professora, citando sua resposta e acrescendo consideragdes que julga necessarias para uma
reformulacdo do conceito. Segundo Voloshinov/Bakhtin (2002, p. 153), “quanto mais forte
for o sentimento de eminéncia hierarquica na enunciacdo de outrem, mais claramente
definidas serdo as suas fronteiras, e menos acessivel serd ela a penetragdo por tendéncias
exteriores de réplica e comentario.”

Essa “infiltragdao” do discurso da formadora no discurso da professora fica clara na

comparacao dos trechos seguintes. Vejamos o quadro 1 com o trecho em que a professora
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tenta definir o conceito em questdo, tendo sua resposta retextualizada pela formadora.

Comparando os dois textos, portanto, temos:

Quadro 1: resposta x retextualizacdo

Resposta professora

Retextualizacao formadora

letramento escolar - submetem-se os alunos
a praticas de leitura e escrita igualmente

"letramento escolar" envolve praticas de
leitura e escrita desenvolvidas da mesma

para todos os alunos independentemente de
suas capacidades e familiaridades com a
escrita

forma para todos 0s alunos,
independentemente de suas capacidades e
familiaridade com a escrita

letramento - € um_ conjunto _amplo de
conhecimentos ( interpretagdo e produgdes de
diferentes géneros de textos, habilidades de
leitura e escrita ) que funcionam dentro da
sociedade

"letramento” € um_conceito_que contempla
um __conjunto _amplo de conhecimentos
(interpretacdo e producdo de diferentes
géneros de textos, habilidades de leitura e
escrita) que funcionam dentro da sociedade.

Observando atentamente o quadro, temos “submetem-se os alunos a prdticas de
leitura e escrita igualmente para todos” transformado pelo formador em “envolve prdticas
de leitura e escrita desenvolvidas da mesma forma para todos” e “é um conjunto amplo de
conhecimentos” substituido por “é um conceito que contempla um conjunto amplo de
conhecimentos”. A formadora, assim, transforma, reformula, recria e modifica (cf.
Marcuschi, 2001, p. 48) o discurso da professora; em outras palavras, retextualiza seu
verbete utilizando a estratégia do discurso citado indireto, introduzido pelas expressdes “Ve
afirma que” e “A partir disso, eu estou entendendo que”.

A formadora, assim, opta por citar o discurso da professora, incluindo as
modificagdes que julga necessarias, em detrimento de reformular o conceito em questao ou
formular um comentario mais direto pontuando as questdes a serem reformuladas.

Nesse ponto, os conceitos de indiretividade e polidez, provindos da Pragmatica, sdo
pertinentes para nossas analises, na medida em que nos auxiliam a identificar algumas das
estratégias utilizadas pelos formadores, as quais algumas vezes acabam por encobrir as
distingdes entre tais convencdes de contextualizagdo, dando falsas pistas de
contextualizagdo.

A teoria de polidez de Brown & Levinson (1987), pode ser explicada retomando o

conceito de face de Goffman (discutido na se¢do anterior), visto que esta justamente ligada

108



aos atos de ameaga e preservagdo de face propostos por este autor. Segundo Brown e
Levinson, “em geral, as pessoas cooperam (e pressupdoem uma cooperacdo dos outros) na
preservacgdo da face na interagdo” (1987, p.61). Porém, ao mesmo tempo, alguns de nossos
atos sao “intrinsecamente ameagadores de face” (face threatening acts, ou FTAs, idem ibid.,
p. 65), por exemplo quando temos que ordenar ou pedir um grande favor. Para mitigar ou
amenizar as imposic¢des, portanto, os interactantes lancam mao de determinadas estratégias
vinculadas (n3o s6, mas também) as expressdes verbais utilizadas na interagdo,
denominadas pelos autores de “estratégias de polidez”.

Dentre as possiveis estratégias de polidez, encontramos a indiretividade,
caracterizada por poder se configurar tanto em uma estratégia de prote¢do da face dos
interactantes, quanto uma estratégia de busca por consenso, em detrimento da imposicao.
Questdes relativas a indiretividade devem sempre ser interpretadas levando-se em conta os
aspectos socioculturais do contexto em que ocorrem tais interacdes. Como acontece com
nossos dados, a indiretividade pode ser usada como uma tentativa, por parte dos
formadores, de ndo agir de forma impositiva em relagdo ao discurso do outro (professores)
e se apresenta pela omissdo da intencionalidade do enunciador, por exemplo, no caso do
formador, criticar uma resposta, ou o uso de expressdes modalizadoras .

Em seu livro Meaning in interaction: an introduction to Pragmatics, Jenny Thomas
diz, com base em Dascal (1983), a respeito da auséncia de marcadores especificos sobre a

intencionalidade no enunciado, que

a indiretividade € custosa ¢ arriscada. Custosa no sentido de que leva mais
tempo para o falante elaborar e mais tempo para o ouvinte processar (...) e
¢ arriscada no sentido de que o ouvinte pode nio entender onde o falante
quer chegar (p. 120)

Segundo essa mesma autora, o conceito de polidez aparece nos trabalhos no campo
da Pragmatica para denotar um conjunto de estratégias culturalmente motivadas
empregadas pelo falante para atingir seus objetivos e promover ou manter relagdes
harmoniosas (p.158). Em outras palavras, tais usos estratégicos de enunciados polidos
podem corresponder nao s6 a uma tentativa de reduzir “o tamanho da imposi¢ao” (p.160)

do que ¢ dito pelo falante ao seu interlocutor, mas também para salientar a concordancia de

109



idéias entre os dois (geralmente sendo a fala mais direta nesses casos), minimizando as
expressoes de desacordo.

Acreditamos que o recurso utilizado pela formadora, de retextualizar a resposta da
professora, citando seu discurso indiretamente, pode ser caracterizado como uma estratégia
de polidez, qual seja, o uso da indiretividade. Esse uso ¢ entendido, aqui, como um
atenuante para nao salientar, mais diretamente, as partes discordantes dos conceitos,
evitando, assim, o efeito de correcdo do texto da professora. Dessa forma, a formadora, na
tentativa de nao “impor seu discurso ao da professora” (cf. BROWN & LEVINSON, 1987,
p. 17), constroéi um cenario em que faltam “pistas de contextualizacdo” (GUMPERZ, 2002,
p. 152), ou seja, faltam tragos explicitos, no texto, que mostrem quais de fato sdo as criticas
da formadora. Como coloca Thomas (1995, p.120) esta ¢ uma “atitude arriscada”, haja vista
que a professora “pode nao entender onde o falante quer chegar”.

Vejamos a proxima interagdo, que ilustra uma situacdo semelhante. A seguir, o
primeiro texto produzido pela professora Clara, em reposta a solicitacdo de escrita do

verbete “texto”:

Exemplo 10: diade formador Claudio — professora Clara na construgdo do verbete “Texto”

Definicao Verbete “texto” PEF Clara — V1
Texto é uma das ferramentas que o homem se utiliza para se comunicar. Ele pode ou nao ter
palavras escritas. Sao tipos de textos: cartas, bilhetes, convites, anuncios, sinais de
transito, rotulos, receitas, bulas, além dos convencionais como narracées, descricoes,
informativos, jornalisticos, entre outros.

Avaliando essa tentativa de definicdo da professora, o formador, em seu
comentario, revozea o uso da palavra “ferramenta” e a tipologia proposta pela professora.

Vejamos o primeiro comentario, que comega questionando o uso do termo “ferramenta’:

Exemplo 10: continuagéo

Comentario FORM Claudio - Clara — V1

Seu verbete didatico aponta, inicialmente, para uma definigao - "uma das ferramentas que o
homem utiliza para se comunicar. E comum ouvirmos falar que a linguagem é também uma
"ferramenta que o homem usa para se comunicar™ -. Sera gque fica claro para o professor a
nocéao de ferramenta? . Haveria diferenca entre texto e linguagem?

Em seguida, vocé lembra ao professor que o texto pode ou nao ter palavras escritas. Isso € muito
importante de ser frisado.

No entanto, fiquei pensando nos seus exemplos.Eles trazem quatro conjuntos tipolégicos que
vocé chama de "tipo de texto":

1)géneros: cartas, bilhetes, convites, anlncios,rétulos etc.
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2) géneros escolares(vistos por alguns como tipo de texto): narragdes, descrigdes...

3) Outro que retoma a orientagdo comunicacional - aquilo que se faz com o texto= informativos. O
rétulo, a carta, o convite tem tal orientagao, por exemplo.

4)Outro que retoma o lugar institucional: jornalistico.

Acho a idéia dos exemplos bem didatica, mas gostaria que vocé refletisse sobre como
organizar tais tipologias. Acho, inclusive, que a 32 e a 42 podem "confundir" o professor. O que
achas?

Para fazer as duas criticas a definicdo formulada por Clara, o formador utiliza aqui,
novamente, o recurso da recontextualizagdo para uma outra situacdo — nesse caso, O
reposicionamento do professor, lembrando seu papel de multiplicador, ou seja, formador de
seus colegas, em outro contexto: “Serd que fica claro para o professor a nog¢do de
ferramenta?” e “Acho, inclusive, que a 3“ e a 4 podem "confundir” o professor”. O
formador pde em duvida a clareza da nogao. Na verdade, ¢ possivel aqui inferir que, para o
formador, um pesquisador académico, o termo utilizado ndo ¢ considerado ideal para
definir texto. Quando o formador diz que linguagem ¢ definida como ferramenta, ai esta
colocada sua critica. A pergunta haveria diferenca entre texto e linguagem? deixa clara a
objecdo: ou ndo podem os dois serem ferramentas, ou se tudo ¢ ferramenta, ¢ necessario
procurar algum outro trago que diferencie o objeto a ser definido.

O comentério do formador, no entanto, instiga a professora a fazer ndo so6 a reescrita

do verbete, como também um novo comentario em resposta:

Exemplo 10: continuagéo

Comentario PEF Clara em resposta

Creio que a palavra ferramenta fica clara para os professores por ser de seu uso habitual.
Mas para evitar confusdes, podemos usar entdao que o texto é uma "forma" de comunicacao
dos homens, assim como a linguagem e os gestos. Quanto aos exemplos de textos citados,
nao os organizei de maneira tipoldgica, mas seu comentario foi pertinente. Obrigada.

A professora discorda do primeiro questionamento feito no comentério do formador
(Serd que fica claro para o professor a nocdo de ferramenta?), no trecho “Creio que a
palavra ferramenta fica clara para os professores por ser de seu uso habitual.”. No
entanto, o que acreditamos estar ocorrendo nesse episodio ¢ o que Voloshinov/Bakhtin
(2002, p. 107) comenta sobre o fato de “os contextos possiveis de uma Unica e mesma
palavra” serem ‘“freqiientemente opostos”. Segundo esses autores, “cada palavra se
apresenta como uma arena em miniatura, onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de

orientagao contraditoria.” (VOLOSHINOV/BAKHTIN, 2002, p.66).
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Nesse sentido, a réplica feita pela professora ao comentario do formador utiliza a
palavra ‘ferramenta’ com uma orienta¢do diferente daquela utilizada pelo formador: este,
em seu comentario, questiona o uso de um termo que também ¢ usado para definir
linguagem, no socioconstrucionismo vigotskiano; temos ai a ferramenta simbolica do
discurso cientifico. A professora, por sua vez, ndo percebe essa preocupagdo teodrica do
formador e usa a palavra “ferramenta” com o sentido de instrumento, do discurso do
cotidiano. O que acontece, portanto, ¢ que temos “uma Unica € mesma palavra”,
“ferramenta” figurando “em dois contextos mutuamente conflitantes”.

Além disso, assim como na interacao anterior, hd outro fator que prejudica a
apreensao das questdes postas pelo formador por parte da professora. O formador, visando
ndo impor sua fala a da professora, utiliza uma pergunta indireta. Em vez de dizer, por
exemplo, que “a nogdo de ferramenta ndo ¢ clara, ou adequada para a definicdo”, que seria
uma postura ameagadora da face da professora, ele questiona a capacidade dos colegas da
professora entenderem o termo ferramenta “Serd que fica claro para o professor a no¢do
de ferramenta?”. Dessa forma, o objetivo do formador com essa pergunta ndo ¢ que a
professora responda “Sim” (ou “nao”), como ela faz na interacdo vista. Na verdade, temos
novamente aqui o uso de uma estratégia de polidez, a indiretividade, em cuja utilizacao o
que se diz ndo é necessariamente aquilo a que se quer que o interlocutor responda (cf.
BROWN E LEVINSON, p.132).

Na interacdo analisada, portanto, a pergunta indireta “Serd que fica claro para o
professor a nogdo de ferramenta?” ¢ utilizada pelo formador como estratégia de polidez
para “minimizar o desacordo” entre ele e a professora, com o intuito tipico de preservar a
face de sua interlocutora. O formador, com a voz de autoridade que o proprio contexto do
curso de formagdo lhe confere, pode facilmente tirar a professora de sua face com uma
interven¢do muito direta, o que levaria a professora a “sentir-se envergonhada e inferior...”
(GOFFMAN, 1959, p. 79). Sabendo disso, tenta, pelo contrario, resguardar a face da
professora, o que a deixaria “mais confiante e segura” (idem, ibid., p 79).

No entanto, nesse caso, 0 “risco de incompreensao” citado por Thomas (1995) fica
evidente pela resposta dada pela professora. E a estratégia do formador, em vez de auxiliar

o processo de construcao do verbete, acaba por nao funcionar como por ele esperado.
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Mesmo discordando, a professora propde, em substitui¢ao a palavra “ferramenta”, o
termo “forma”, mais abstrato, o qual, em sua percep¢do, provavelmente se encaixasse
melhor no pensamento tedrico académico, que pode lhe parecer também mais abstrato do
que a pratica que ela ja conhece. A professora responde ao que esta explicito e ndo a
objecao nas entrelinhas (compreensiveis para quem partilhe dos conhecimentos tedricos do
formador) e continua no mesmo equivoco, equiparando linguagem e texto.

A segunda parte do comentario do formador, por sua vez, tematiza a tipologia
utilizada pela professora. Vemos, neste exemplo, uma preocupacdo do formador em
categorizar segundo critérios compativeis os exemplos trazidos pela professora, ao passo
que esta deixa bem claro em sua resposta que ndo era mesmo seu objetivo organiza-los “de
maneira tipoldgica”. Por outro lado, quando lemos a reescrita, ela novamente tenta
incorporar ao seu verbete a sugestdo do formador sobre a organizacao das tipologias, como

podemos verificar abaixo.

Exemplo 10: continuagéo

Definicao Verbete “texto” PEF Clara — V2

Texto é uma das formas que o homem utiliza para se comunicar, atualmente encarado como
o ponto de partida do trabalho pedagdgico ao influenciar o planejamento e a selecdao das
atividades propostas em sala de aula. Ele pode ou nao ter palavras escritas, ou seja, um
texto pode conter formas de linguagem escrita, visual e até falada. Sao tipos de textos: -
Literarios: narracoes, descricoes, poesias... - Populares: ditos, provérbios, adivinhas,
parlendas, frases de caminhao... - Comunicacionais: cartas, bilhetes, convites, anuncios,
sinais de transito, rotulos, informativos... - Instrucionais: receitas, bulas, regras de jogos,
manuais de orientacdo... - Institucional: jornalistico, artigos de opinido, dissertacées...
Dependendo do contexto de uso, um texto pode adotar diferentes sentidos, conforme o

leitor e a situacdao em que esta sendo lido.

Essa reescrita, apresentada 13 dias depois da primeira versdo, traz diversas outras

informagdes que foram sendo discutidas ao longo da semana no ambiente do curso,
. . 64

provavelmente lidas pela professora e as quais ela achou por bem acrescentar’’, como por

exemplo, a informagdo de que o texto € “atualmente encarado como o ponto de partida do

trabalho pedagogico ao influenciar o planejamento e a selegdo das atividades propostas

em sala de aula”, ou de que “Dependendo do contexto de uso, um texto pode adotar

diferentes sentidos, conforme o leitor e a situagcdo em que estd sendo lido.”.

“E importante lembrar que todos os professores tinham acesso aos trabalhos de todos, portanto, pode ser que trechos de
outros verbetes elaborados pelos colegas tenham sido incorporados por esta professora.

113



Ainda, a professora acrescenta uma explicagdo mais detalhada no trecho para o qual
o formador chamou aten¢do em seu primeiro comentario, mostrando que concordava (“o
texto pode ou ndo ter palavras escritas. Isso é muito importante de ser frisado”). O trecho
elogiado pelo formador “pode ou ndo ter palavras escritas” ganhou entdo o complemento:
“ou seja, um texto pode conter formas de linguagem escrita, visual e até falada”.

Quanto a questdo dos exemplos e da tipologia, também mencionada pelo formador,
ha uma sensivel alteragdo feita pela professora, como podemos observar no quadro abaixo,
que mostra as suas sucessivas reformulacdes, na tentativa de se conformar as exigéncias do

discurso académico, representado nas sugestdes do formador.

Quadro 2: resposta x comentario x reescrita

rotulos, receitas, bulas, além | 2) géneros escolares(vistos por alguns | Populares: ditos, provérbios,

1? versdo Comentario formador Reescrita

Séo tipos de textos: vocé chama de "tipo de texto": Sdo tipos de textos:
cartas, bilhetes, convites, | 1)géneros: cartas, bilhetes, convites, | Literarios: narragdes,
anuncios, sinais de transito, | anuncios,rotulos etc. descricoes, poesias...

convencionais como | como tipo de texto): narragdes, | adivinhas, parlendas, frases de

narracoes, descricdes, | descricoes... caminhao...
informativos, jornalisticos, | 3) Outro que retoma a orientacdo | Comunicacionais: cartas,
entre outros. comunicacional - aquilo que se faz | bilhetes, convites, antuncios,
com o texto= informativos. O rotulo, | sinais de transito, rotulos,
a carta, o convite tem tal orientacdo, | informativos... - Instrucionais:
por exemplo. receitas, bulas, regras de jogos,
manuais de orientacdo...
4)Outro que retoma o lugar | Institucional: jornalistico,
institucional: jornalistico artigos de opinido,
dissertacgdes...

E possivel observar que a professora é participe ativa, responsiva na interacio: ela
faz as modificacdes em seu verbete de acordo com as sugestdes presentes no comentario do
formador, e nem sempre suas alteragdes equivalem a mera repeticio do discurso de
autoridade do formador. Tais constatacdes nos permitem concluir que ha de fato o
estabelecimento de uma compreensdo ativa no dialogo entre formador e professor. E
possivel percebermos, como aponta Voloshinov/Bakhtin (2002, p. 133), as contrapalavras
no discurso da professora, em réplica as do formador, mostrando que de fato houve uma

compreensdo de sua parte, dado que, segundo o mesmo autor, “quanto mais numerosas €
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substanciais forem [as contrapalavras da réplica], mais profunda e real ¢ a nossa
compreensdo.” (idem, ibid., p. 133)

No entanto, também acreditamos ser importante observar que as modificacdes da
professora sdo todas feitas pontualmente com base nas orientagdes do formador, ainda que
ela ndo concorde com tais observacdes (como no caso do uso da palavra ‘ferramenta’, ou da
tentativa de organizacdo tipologica). Sendo assim, vemos a influéncia determinante do
discurso de autoridade do formador: ainda que possamos perceber uma predisposicao em
negociar os significados com o formador, este discurso internamente persuasivo acaba
sendo sobreposto pelo de autoridade.

O proximo dado envolve uma segunda avaliagdo do formador sobre o mesmo

verbete em seqiiéncia a reescrita analisada.

Exemplo 10: continuagéo

Comentario FORM Claudio — Clara - V2

Sua definicao esta de fato com um carater didatico. Comentarei apenas a questio da tipologia,
pois € super dificil classificar os textos que circulam na nossa sociedade, pois eles séo
dinamicos. Sua tipologia aponta para dois grandes grupos: esfera de produgao (onde o texto foi
produzido - na esfera literaria, na esfera institucional, etc.) e para a fungdo comunicativa (informar,
instruir, comunicar, etc.). Ela pode ser util para o professor entender que ha uma diversidade
textual e diversas funcdes, mas alguns pontos merecem ser destacados.

1. No item literario, vocé da trés exemplos. Um eu diria que é de fato da esfera literaria (poesias ou
poemas), mas descri¢cdes e narragdes podem ser escritas sem ser necessariamente na esfera
literaria, concordas? Eu vejo as descricdes e narragées como textos que circulam bem mais na
escola, na forma de redacdes. Entao, a esfera seria a escolar.

2. Comunicativo e informacional ndo seria a mesma coisa? Qual seria a diferenga para o
professor? A categoria comunicacionais € tao ampla que poderia abarcar todos os exemplos. O
que achas?

3.Nao ficou claro os exemplos do institucional. Explico melhor, jornalistico € uma categoria ampla
gue englobaria inclusive o préprio artigo de opinido. A dissertacdo acredito que é produzida muito
mais na escola.

Sao questbes para pensar, pois sei que é muito dificil estabelecer cateqorias.
Boa reflexao!

A partir do comentario final do formador, vemos que hd uma tentativa sustentar o
trabalho da professora com a utilizacdo das expressdes avaliativas positivas favoraveis a
resposta (trazendo alguns elementos da estrutura IRA “Sua definicdo estd de fato com um
cardter diddtico”; “Ela pode ser iitil”). No entanto, o texto do formador retextualiza a
resposta da professora, citando indiretamente o que ela diz, com o acréscimo das

consideragdes que julga necessarias para uma reformulacdo das categorias. Essa
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retextualizagdo fica clara na comparacao no quadro abaixo, a partir do comentario inicial do

formador “Sua tipologia aponta para...” .

Vejamos o quadro com os trechos em que a professora tenta definir a tipologia em

questao.

Quadro 3: resposta x comentério

Resposta da professora

Comentario do formador

Sao tipos de textos: Literarios:
narracoes, descricoes, poesias... -
Populares: ditos, provérbios,
adivinhas, parlendas, frases de
caminho... Comunicacionais:
cartas, bilhetes, convites, anlncios,
sinais de transito, rétulos,
informativos... Instrucionais:
receitas, bulas, regras de jogos,
manuais de orientagao...
Institucional: jornalistico, artigos de
opiniao, dissertacoes...

dois grandes grupos: esfera de producdo (onde o texto foi
produzido - na esfera literaria, na esfera institucional, etc.) e
para a fungdo comunicativa (informar, instruir, comunicar, etc.).
(...) item literario, vocé da trés exemplos. Um eu diria que é de
fato da esfera literaria (poesias ou poemas), mas descricoes e
harracoes podem ser escritas sem ser necessariamente na
esfera literaria (...)Eu vejo as descrigbes e narragbes como
textos que circulam bem mais na escola, na forma de redagoes.
Entdo, a esfera seria a escolar. 2. Comunicativo e
informacional ndo seria a mesma coisa? Qual seria a diferenga
para o professor? A categoria comunicacionais é tdo ampla
que poderia abarcar todos os exemplos. 3.N&o ficou claro os
exemplos do institucional. Explico melhor, jornalistico é uma
categoria ampla que englobaria inclusive o proprio artigo de

opinido. A dissertacao acredito que é produzida muito mais na
escola.

O comentario do formador revozea determinados trechos da resposta da professora
com a expressdo “aponta para dois grandes grupos”. A partir da utilizagdo do operador
argumentativo mas, ele aponta para restrigdes quanto ao que foi dito pela professora. No
entanto, nesse contexto, o uso do mas permite que o formador se isente de fazer uma critica
imediata ou mesmo de anular o que a professora disse. Sendo assim, o formador retoma o
que a professora disse, a principio concorda com as afirmag¢des iniciais e, em seguida,
utilizando o operador mas muda a orientagdo argumentativa e restringe a concordancia. Em
seguida, traz expressoes avaliativas que, no contexto, sdo negativas, tais como tdo ampla
que abarca tudo, ndo ficou claro. A pergunta negativa feita pelo formador e o uso do
pretérito do futuro (Comunicativo e informacional ndo seria a mesma coisa? Qual seria a
diferenca para o professor?) indicam que ele espera uma resposta positiva, mas sio
também construidas forma indireta.

Hé4 ainda outras evidéncias da estratégia de indiretividade mobilizada pelo
formador, dentre elas a utilizagdo da expressdo “aponta para”, dando indicativas de que

vai retextualizar o que foi dito pela professora, em vez de fazer criticas diretas. Nessa
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retextualizacdo, quando cita o discurso da professora, o formador vai trazendo diversas
informagdes novas, que ndo estavam na resposta inicial, o que por sua vez sugere,
indiretamente, uma completa reformulacdo na tipologia trazida pela professora. Ainda, na
tentativa de salientar uma concordancia ¢ um sentimento de solidariedade (cf. Thomas,
1995) para com a resposta comentada, o formador enfatiza, no inicio de seu comentario,
que “¢é super dificil classificar os textos”, reafirmando essa idéia ao final, com o trecho
“sei que é muito dificil estabelecer categorias”.

Destacamos que, se por um lado, o uso da indiretividade pelo formador faz correr o
risco da incompreensao, por outro, permite que o formador deixe seu comentdrio mais
polido, o que aumenta a proximidade entre os interlocutores, crucial para que o aprendizado
ocorra. Salientamos, ainda, que o conflito entre as observacdes de professores e formadores
nao deve ser encarado de forma negativa, muito pelo contrario, percebemos tais conflitos
como intrinsecos ao processo de aprendizagem. Citando Clermont e Nicolet (1992) e
Mugny e Doise (1983) e suas pesquisas sobre aprendizagem com criangas, Cunha (1999, p.
50) nos mostra que “o conflito s6cio-cognitivo ndo opde uma perspectiva de explicacdo a
outra, mas verifica que ambas perspectivas podem ser complementares.” A autora diz ainda
que “a interagao de resolugcdo de um problema sé terd progressos se envolver oposicao de
respostas entre os sujeitos” , sendo que o conflito socio-cognitivo estaria, entdo, ligado a
um conflito entre respostas socialmente diferentes. Tais respostas, por sua vez, sio
diferentes porque, em cada sujeito, a incidéncia do conflito suscita uma resposta interna diferente,
produzindo também um conflito interno.

No exemplo que acabamos de analisar, como vimos, o conflito pode ser visto como
parte importante no processo de constru¢do da aprendizagem, ndo tendo havido maiores
problemas de compreensdo devido a supostos mal entendidos. Um comentario feito pela
professora Dalila no questionario final de avaliagdo do curso descreve tal importancia,

como podemos ver a seguir:

“O ponto positivo acredito que foi todos os conflitos de idéias que ficaram em nossas
cabecas, os conceitos de leitura que estavam certos e estagnados foram abalados, e
agora precisamos reconstruir novos conceitos de leitura, letramento, aluno, escola,
sociedade. Acho isso muito bom, repensar velhos conceitos, para adquirir novas
idéias”
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Ainda assim, nao se pode ignorar o provavel risco de incompreensao que o uso da
indiretividade acarreta. No proximo e ultimo exemplo a ser analisado, a mesma estratégia
do formador foi menos produtiva para a interagdo, como veremos a seguir.

Na seqiiéncia abaixo temos o verbete “texto” construido pela professora Dalila em

resposta a solicitagdo dos formadores, seguido do comentario avaliativo do formador

Claudio e, por fim, da reescrita feita por Dalila:

Exemplo 11: diade formador Claudio — professora Dalila na construgao do verbete “Texto”

Verbete “texto” P/Al Dalila — V1
Texto é uma mensagem escrita que transmite uma idéia, um pensamento, uma opiniao.

Comentario P/F Claudio — Dalila — V1

Sua definicao fica restrita ao texto escrito. E o oral? E as imagens? Nao sao textos?

Uma outra questdo que chamou a minha atengcdo, em sua resposta, é a questdo da
"transmissao"” de idéia ou pensamento. Sera que podemos falar em "transmissdao"? Nao
estariamos pensando a producao de textos como algo transparente?

Verbete “texto” P/Al Dalila — V2
Texto é uma forma de comunicacao com significado, ou seja transmite uma mensagem,

podendo ser através de figuras, palavras, ou oralmente.

Percebemos, na reescrita, a agdo do discurso de autoridade do formador, visto que a
professora incorpora seu comentario, especialmente quando acrescenta a sua defini¢do o
trecho “através de figuras, palavras, ou oralmente”.

Com relacdao ao outro ponto levantado no comentéario do formador, conseguimos
perceber uma tentativa da professora em modificar seu texto atentando para esclarecer as
questdes colocadas (Serd que podemos falar em "transmissdo"? Ndo estariamos pensando
a produgdo de textos como algo transparente?). O uso da expressdo “ou seja”, mostra essa
tentativa de Dalila de explicar melhor, com outras palavras, o trecho que o formador
colocou em questao. Além disso, a inser¢ao da expressao “com significado” de certa forma
também pode ser considerada uma réplica a questdo colocada pelo formador, se a produgao
de texto seria algo transparente.

Acontece, aqui, uma situacao semelhante a do exemplo anterior, relativa ao uso da
palavra “ferramenta”. Enquanto o formador faz perguntas com o objetivo de demonstrar
sua discordancia, utilizando a indiretividade como uma estratégia de polidez para ndo
discordar diretamente da professora, esta vai, em sua reescrita, tentar responder tais

questoes.
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A professora continua dizendo que o texto “transmite uma mensagem”, nao
conseguindo se apropriar do discurso do formador e contrapor a ele suas palavras proprias.
Nesse caso, acreditamos ser possivel considerar que a resposta da professora mostra uma
compreensdo menos profunda, na medida em que ndo se constrdi com palavras proprias,
mas sim com palavras repetidas, pinceladas do discurso de autoridade do formador.

Em relagdo as estratégias utilizadas pelos formadores, julgamos importante ressaltar
o fato de que os formadores, além de estarem tentando preservar a face dos professores por
meio da indiretividade, acabam certamente tendo uma preocupagao em preservar também a
propria face. Assim como ja mencionamos, no curso a distancia, podemos considerar como
se a propria escrita se constituisse na “face” dos interactantes. Nesse sentido, da mesma
forma que alguns professores se preocupam em justificar um erro de digitacdo que ficara
registrado e podera ser interpretado como desconhecimento da ortografia padrdo, os
formadores, igualmente, tendem a se preocupar com as expressdao das orientagdes tedricas
que dao aos professores.

Vimos aqui alguns mal entendidos ocorridos ao longo do curso, em que as
convengdes de contextualizacdo de formador e professor parecem distintas (GUMPERZ,
2002, p. 152). Pensamos que um dos motivos que leva a mal entendidos como esses pode
estar localizado no fato de os formadores, preocupados em preservar sua face “académico-
teorica” (visto que suas intervencdes ficardo registradas no ambiente), muitas vezes
mantém sua argumentacdo mais voltada para atender as questdoes que dizem respeito ao
plano mais tedrico. Os professores, por sua vez, mais voltados ao contexto de sua pratica de
sala de aula, acabam, dessa forma, ndo percebendo as intengdes dos formadores com seus
comentarios mais indiretos, o que prejudica a compreensdo e a construcdo dos
conhecimentos no contexto do curso.

A utilizagdo dessa linguagem por parte dos formadores parece ainda ser o que
poderiamos chamar de “fendmeno de letramento”, a saber: a percep¢ao desses formadores
de que algumas estratégias mobilizadas na interagdo através da escrita poderiam fazer o que
os elementos prosodicos e gestuais da oralidade fazem. Acreditamos que os formadores,
por ndo terem os recursos da oralidade, como gestos ou entonagdo, optam por uma fala
mais indireta numa tentativa de ndo serem mal interpretados, no sentido do peso que a

palavra escrita pode ter.
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Embora discordemos da dicotomia implicada nas comparagdes entre oralidade e
escrita, algumas das afirmacdes a respeito desse tema nos dizem algo sobre os mitos e
crengas que temos em relagdo a escrita e que acabam de certa forma regulando o nosso
fazer. Acreditamos que essa influéncia de crengas aconteca em certas ocasides no curso
analisado. Sendo assim, Olson (1997, p.131), nos diz que, “no discurso face a face, quem
ouve tem acesso tanto a forma verbal do que ¢ dito, e ao estilo, a postura e a tonalidade do
falante, como ao contexto para determinar o que se quer dizer.” O ouvinte, portanto, “julga
a forca ilocuciondria dos atos de fala indiretos em parte pelos sinais nao verbais,
inacessiveis aos leitores” (op.cit., p. 147). Assim, para o autor, os enunciados que
pretendem fazer as vezes da fala precisam “encontrar meios alternativos de sinalizar como
eles devem ser interpretados” (op.cit, p.147), buscar uma “tentativa de compensar o que foi
perdido na simples transcri¢do das palavras” utilizando, para tanto, cores, ornamentos, tipos
de letras diferenciados, etc. (op.cit, p.110, 111).

As hipoteses de Olson podem servir para nossas analises da interagdo mediada pela
escrita no curso Letramento nas séries iniciais. Por exemplo, no relatdrio elaborado ao final
do curso, uma das sugestdes dos formadores era que o ambiente TelEduc fosse aprimorado,
“permitindo que os comentarios do formador possam ser editados (permitindo sublinhas,

- 65
negritos, etc.)”

. Nesse sentido, acreditamos que as estratégias de indiretividade tenham
sido utilizadas pelos formadores para em certa medida suprir a auséncia desses marcadores
alternativos de edicao.

Em seus comentarios nos Portfélios dos professores, os formadores tinham como
objetivo apontar as inadequagdes que percebiam nas respostas dos professores; a0 mesmo
tempo, dadas as questdes hierarquicas do proprio curso e a auséncia de marcadores
contextuais como gestos e entonacao, receavam que seu comentario pudesse parecer muito
impositivo aos professores, o que também interferiria no processo de aprendizagem. Sendo
assim, retomamos o conceito de ethos, de Amossy (2005), como sendo a “constru¢do de
uma imagem de si no discurso”, acreditando que a alternativa encontrada pelo formador era
a utilizacdo de estratégias de polidez, como a indiretividade, para assim construir, nas

(13

modalidades de sua enunciacdo, uma imagem no contexto do curso que adaptasse “sua

5 Extraido do Relatério dos cursos-piloto, elaborado pela equipe de formadores.
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apresentacao de si aos esquemas coletivos que ele cré interiorizados e valorizados por seu
publico-alvo” (Amossy, 2005, p. 126.).

Ancoradas no que podemos chamar de mitos sobre a escrita (cf. OLSON, 1997),
essas idéias acabam por atravessar, mesmo que de forma nao consciente, as produgdes de
sujeitos vinculados a ambientes altamente letrados, como os formadores académicos do
curso analisado. Nossa andlise tem mostrado uma fronteira limite entre 0 momento em que
essas estratégias, em vez de ajudar, comegam a, de alguma forma, prejudicar a
comunicacgdo e o estabelecimento da compreensao (cf. VOLOSHINOV/BAKHTIN, 2002)
entre os discursos de formadores e professores.

As analises dos dados mostram ainda que, muitas vezes, a falta de uma direcdo
especifica no comentdrio dos formadores, que de fato oriente uma possivel reescrita,
também pode dificultar no entendimento desses comentarios por parte dos professores, o
que leva a uma reescrita aquém do esperado. Além disso, muitas das tentativas de
construcao conjunta dos conceitos do curso ndo levavam os professores a uma conclusio
também elaborada em conjunto, encerrando-se nas primeiras questdes colocadas por cada
um nos Portfélios dos colegas.

Outro fato ¢ que nem sempre as questoes colocadas pelos formadores e por outros
colegas eram respondidas, ainda que indiretamente, em uma nova versao de resposta. Tal
fato pode estar ligado a uma associacdo feita pelos professores com a aula de cursos
tradicionais, em que esse constante retorno dado pelos formadores, possivel na
comunica¢cdo mediada por computador, ndo ¢ comum, como tampouco o ¢ a continua
reformulagdo das respostas, também uma possibilidade trazida pelas ferramentas da
modalidade a distancia. Além disso, sabemos que a pratica de reescrita ¢ uma relacdo com a
escrita corriqueira no contexto académico, mas nao tdo comum na esfera escolar.

Nesse sentido, apesar de haver a descentralizacao e o aparente surgimento de uma
nova aula, fica também posta a questdo da familiaridade dos participantes com as
especificidades desse novo modelo para que ele possa funcionar de fato, podendo os
participantes aproveitarem todos os seus recursos. Nos comentarios feitos pelos professores
no questionario final, por exemplo, quando requisitados a falar sobre os pontos positivos e
negativos do curso, 13 professores, em um total de 35 respondentes, explicitaram a

dificuldade em interagir em grupo virtualmente. Apenas 2 professoras viram a troca a
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distancia de forma positiva. Ainda assim, foi possivel perceber grande colaboragdo na
producdo de diversas atividades, o que nos leva a crer que, quando bem entendida, a
metodologia utilizada no curso Letramento nas séries iniciais, associada as potencialidades
do computador e da Internet, pode gerar um espaco fecundo de construcao coletiva de

conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal de nossa pesquisa foi analisar um curso de formacgao
continuada de professores realizado na modalidade semipresencial, atentando
especialmente para a percepcao de novas possibilidades com o uso de ferramentas como o
computador e a Internet em cursos dessa natureza.

Com uma grande quantidade de dados gerada em maos, fizemos recortes por meio
dos quais focamos as andlises em questdes que julgamos mais importantes, tais como o real
acesso que os professores participantes t€ém ao curso a distdncia e o processo comunicativo
entre os participantes nas interagdes a distancia ocorridas ao longo do curso. Dada a
introducdo cada vez mais freqiiente de novas tecnologias nos processos de ensino € o
constantemente questionado didlogo entre academia/académicos e escolas/professores,
acreditamos que as linhas de andlise seguidas, cujos resultados comentamos agora,
mostraram-se pertinentes.

Foi possivel perceber, por exemplo, com base em nossas analises, que a participacao
dos professores no curso a distancia permite que eles passem a ter mais familiaridade com
os recursos do computador e da Internet, melhorando consideravelmente seu dominio de
tais ferramentas. A producdo escrita também se torna um componente importante nas
interacoes a distancia, sendo que os participantes passam a ter um maior contato com a
escrita de géneros diversos (forum de discussdo, e-mail, bate-papo). Chamamos tais
resultados de subprodutos do curso presencial, visto que sdo aprendizagens que ndo estdo
diretamente ligadas aos objetos de ensino do curso, em si.

A partir dessas primeiras conclusdes e pensando nesse possivel outro
aproveitamento que os professores poderiam ter do curso, julgamos necessario verificar até
que ponto tais professores, especialmente aqueles vindos de cidades distantes e pequenas
(que muitas vezes nao tinham nem mesmo Internet), teriam de fato a possibilidade de
participar do curso e, além disso, melhorar seu dominio do computador e da Internet por
conta das exigéncias de agdes ali realizadas. Vimos, assim, com nossas analises, que o
acesso (KALMAN, 2004) ao curso a distancia pode ser socialmente construido pelo
participante, ndo sendo determinado pela disponibilizagdo de um computador conectado a

Internet. Ainda, o fato de ndo haver o computador conectado a Internet disponivel para a
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participagdo no curso, apesar de ndo determinar que a participagdo se efetive, pode muitas
vezes impossibilitar que o professor tenha uma participagdo bem sucedida.

Vale notar ainda que o curso analisado, especificamente, parte de pressupostos
sobre a linguagem e sobre a formacao de professores que o permitem acreditar no fato de
um programa de formacao continuada ser capaz de se mostrar um contexto fortalecedor dos
professores que dele participam. Dessa forma, fortalecidos em um determinado contexto de
formacgdo, os professores poderiam ultrapassar determinados fatores culturais e
socioecondmicos que muitas vezes os desautorizam e os impedem de realizar uma pratica
mais autonoma que, de fato, possa trazer mudangas para sua pratica. Tal perspectiva se
potencializa no ambiente a distdncia, na medida em que os professores, ali, tém assegurados
a sua voz, o seu turno, e podem se manifestar sem necessariamente precisarem tomar o
turno dos formadores, como acontece no caso de cursos presenciais.

Nesse sentido, analisamos o curso enquanto uma pratica de letramento, o que nos
permite ver também os participantes, formadores e professores, em sua atuagdo como
agentes de letramento, cada um em seus contextos especificos. Tal consideracao ¢ possivel
na medida em que percebemos que tanto formadores quanto professores conseguem
trabalhar como agentes de letramento, articulando seus interesses, organizando o grupo e
influenciando o processo de tomada decisdes no contexto do curso (KLEIMAN, 2006),
entre outras acdes, que mais facilmente acontecem no curso semipresencial, dadas as
ferramentas disponiveis no ambiente, associadas ao constante encorajamento dos
professores por parte dos formadores.

Com relacdo as interagdes a distancia, constatamos que uma metodologia
incentivadora do trabalho colaborativo pode ter ganhos quando associada as
potencialidades de um ambiente online. Caracteristicas como a descentralizacdo das
interacoes ¢ a mudanga do foco da aula, ndo mais centrada na figura do formador, permitem
que os professores tenham um maior espago para colocarem as questdes que julgam
pertinentes, ainda que estas ndo estejam diretamente em consenso com as idéias dos
formadores académicos.

Vimos, assim, que, devido a metodologia utilizada, associada as especificidades do
ambiente virtual, as fungdes tipicas dos sujeitos em uma aula se revertem na aula a

distancia: os papéis de informador, animador e avaliador (DABENE 1984, apud
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MATENCIO, 1999), mais comumente exercidos pelo formador na aula presencial, sdo, no
curso Letramento nas séries iniciais, freqiientemente deslocados para os professores.
Ainda, os formadores passam no contexto analisado a assumir um papel de orientadores,
como em um estudo dirigido, construindo diades com cada professor no processo de ensino
e aprendizagem. Assim, observamos que a metodologia de um curso de EaD se origina na
confluéncia do potencial da tecnologia utilizada e dos contetidos a serem trabalhados para
aquele publico-alvo especifico. Na atividade de producdo de verbetes, por exemplo, foi
possivel notar como o potencial da ferramenta Portfolio pode ser aproveitado para os
alunos atingirem resultados diversos, tais como a construgdo de conceitos, o trabalho com
escrita e reescrita, a leitura e a producdo de diferentes géneros, o letramento digital dos
participantes.

Ao mesmo tempo, vimos que a “face” (GOFFMAN, 1959) dos interactantes no
encontro a distancia se constréi através da escrita e, da mesma forma que no encontro
presencial, também ha uma predisposi¢do dos interactantes em preservar a face de seus
pares. Dessa forma, notamos que existem certas estratégias de polidez, como a
indiretividade (BROWN e LEVINSON, 1987), utilizadas pelos formadores para comentar
as atividades dos professores que sdo recorrentes e que visam atender objetivos especificos,
tais como minimizar a discordancia, proteger a face, entre outros. Os formadores utilizam
tais estratégias com vistas a construir uma interacdo mais produtiva entre eles e os
professores, tanto do ponto de vista da construcdo do conhecimento quanto da relagao
interpessoal entre os interactantes, relagdo esta crucial para a aprendizagem. No entanto,
percebemos que nem sempre tais estratégias desembocam nos resultados pretendidos pelos
formadores. Porém, mais importante ¢ também perceber que os conflitos entre as idéias
defendidas por formadores e professores ndo devem ser encarados negativamente, sendo
essenciais no processo de construcao e aprendizagem de novos conceitos.

Por fim, acreditamos que o computador e a Internet podem trazer novas
possibilidades de abordagens e propostas para os cursos de formagdo continuada de
professores, especialmente se levarmos em conta que se trata de uma formagao na maioria
das vezes feita em servico, com os professores atuando em sala de aula simultaneamente a
participagdo no curso. Portanto, muitas das atividades como as que foram realizadas no

curso Letramento nas séries iniciais sO foram possiveis devido ao fato de ferramentas
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assincronas, com a utilizacdo do computador e da Internet, estarem disponiveis para que a
interagdo ocorresse. Atividades sincronas também foram realizadas ao longo do curso, e
igualmente s6 foram possiveis com a utilizagdo das ferramentas computador e Internet,
visto que os professores participantes do curso estavam em cidades diferentes.

Nesse sentido, vale salientar que ndo ¢ apenas o uso do computador e da Internet o
que permite toda a construcdo colaborativa evidenciada no curso. De fato, as
potencialidades das novas tecnologias auxiliaram muito para que tais atividades pudessem
acontecer, mas a metodologia utilizada no curso e o incentivo ao trabalho colaborativo, ou
seja, a concepcao didatica, aliadas a concepgao de linguagem e de escrita que subsidiou a
formulagdo do curso analisado, foram, sem duavida, fundamentais para que o
desenvolvimento das interagdes tenha se dado da maneira como foi mostrado nesta

pesquisa.
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1

ANEXO 1. Carta e questionario disponibilizados pelos formadores para serem

preenchidos pelos professores em formaciao na primeira semana do curso

Campinas/SP, 13 de setembro de 2005.

Prezado(a) Professor(a),

Temos o prazer de confirmar sua inscrigdo no curso “Letramento nas séries

iniciais”, do Centro de Formagao Continuada de Professores/IEL/Unicamp.

Estamos trabalhando para que esse curso seja bastante significativo para

sua formacao pedagdgica e temos certeza de que, nos encontros presenciais (06

e 07/outubro e 02/dezembro) e nos virtuais, as interacbes e as atividades que

desenvolveremos nos fardo crescer juntos.

Assim, para que possamos melhor atender as suas expectativas em

relacdo ao curso, gostariamos de conhecer um pouco sobre sua pratica

pedagdgica e sua formacao, razao pela qual segue, em anexo, um questionario

que pedimos a gentileza de que vocé responda e nos envie por e-mail

(preferencialmente) ou pelos Correios (se preferir), até no maximo o dia 24 de

setembro. Imaginamos que ele possa delinear um perfil (superficial e provisério,

obviamente) do grupo do qual faremos parte.

Agradecendo sua colaboracao, colocamo-nos a seu dispor para quaisquer
esclarecimentos adicionais.

Prof2 Gl.

Prof. Cl.

Prof2 Ad.

Professor(a), por gentileza, responda as questoes seguintes.

SOBRE A PRATICA NA SUA ESCOLA

Na sua escola, qual o acesso que vocé tem a (marque um

na resposta):

ITENS N3o ha isso na escola | Levo o meu, de casa.
Professor com Alunos com
acesso acesso

TV

video

biblioteca
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computador

radio

jornal

revista

DVD

SOBRE SUA PRATICA EM SALA DE AULA

2 Complete.

Carga horaria semanal (total)

Na escola publica

Série(s) em que atua em

2005

Numero médio de alunos por sala

Faixa etaria dos alunos

Livro(s) didatico(s) que usa

Na escola particular

Série(s) em que atua em

2005

Numero médio de alunos por sala

Faixa etaria dos alunos

Livro(s) didatico(s) que usa

3 Aponte, com um X, a freqiiéncia de uso dos itens abaixo em suas aulas.

Freqiiéncia

Itens

Nao usa

Uso diario

1 vez/semana

1 vez/més

2 vezes/meés

Outra
(especificar)

Livro didatico

Livro de leitura

Jornais/revistas

Videos

Computador

Fitas

Musica

Transparéncias

Outros:

4  Conte-nos, de forma sucinta, como vocé desenvolve atividades de leitura e escrita em sua sala de

aula.

138




SOBRE SUA FORMACI&O (por favor, marque um X ou explicite a informagfo solicitada)

5 Ensino Médio

Estadual |municipal |particular |supletivo | Magistério
Escola

Matutino vespertino Noturno
Periodo

Cidade
Instituicao

Ano de conclusao

6  Curso Superior

estadual federal municipal Particular
Universidade

matutino vespertino Noturno
Periodo

Cidade
Instituicao

Ano de conclusao

7  Se vocé fez especializacdo, indique:

Curso
Instituicao
Cidade | Ano de conclusio |

8 Se for o caso, cite outros cursos que vocé ja fez e considera relevantes para sua vida profissional.

SOBRE VOCE, PROFISSIONAL

9 Cidade(s) onde trabalha:

10 Tempo de pratica docente:

11 Que computador vocé utiliza(rd) para fazer esse curso semipresencial? () o da escola. ( )o
seu. () odasecretaria de educacdo. ( ) o computador de outro local.

12 Na condi¢do de usuario de computador, vocé utiliza que aplicativos (marque um “x’’)?

Aplicativos Nao uso Uso pouco Uso razoavelmente Uso bem

Word

Excel

Internet

Outros (especificar)
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13 Quais sdo suas expectativas em relagdo aos encontros presenciais e semipresenciais desse curso de

formacao continuada?

Em nossa sociedade, entramos em contato, cada vez mais, com
textos que combinam imagens e palavras (propagandas, histdrias
em quadrinhos, sites, entre outros). Vocé ja ministrou alguma aula
com textos assim? Em caso afirmativo, envie-nos (por e-mail,
preferencialmente, ou pelos Correios) o texto utilizado e uma
descricdo de como vocé o utilizou em sua sala de aula.
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ANEXO 2. Ficha de avaliacdo geral preenchida pelos professores em formaciao no

final do curso

AVALIACAO GERAL DOS CURSOS-PILOTO

CURSO: LETRAMENTO NAS SERIES INICIAIS

01. Nome:

02. Instituicao:

03. Atividade profissional:

04. Endereco completo para envio dos certificados:

05. Vocé ja participou de algum outro curso a distancia? Se sim, especifique 0 nome e o

ambiente de curso a distincia que foi utilizado.

O Sim

O Nao

Nome do curso: Ambiente usado:

06. De onde vocé acessou o curso do CEFIEL?

Escolha apenas uma das seguintes opgoes:

[ dentro da escola e/ou secretaria de educacgio.

[ fora da escola e/ou secretaria de educacgio.

O ambos.
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07. No caso de acesso fora da sua escola/secretaria, indique qual o tipo de acesso utilizado.

[0 Banda larga (Speedy, DirectNet, Outros).

O Linha discada (Acesso residencial, Modem).

O Outro:

08. Indique em qual horario (preferencialmente) vocé acessou o curso.
O Horario de trabalho.
O Fora do horario de trabalho.

O Em ambos.

09. Indique o grau de familiaridade que vocé tem com os seguintes
recursos computacionais.

N — Nenhum

1 — Muito pouco
2 —Pouco

3 — Regular

4 —Bom

5 — Muito bom

N| 1|2 |3|4]|5

a) Editor de texto (Word, outros)

b) Compactagao de arquivos (Winzip, outros)

c¢) Geragao de arquivo PDF
)
)

d) E-mail
e) Navegacao na Internet
f) Editor de apresentacdes (PowerPoint, outros)

10. Vocé contou com a ajuda de alguém para acessar o curso do CEFIEL?
De quem?
Marqgue a(s) opcao(6es) que se aplica(m):

O Ninguém

O Familiares

O Colegas de trabalho

O Monitores do curso

Outros:
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11. Vocé enfrentou algum tipo de problema durante o curso?
Marque as opgcdes que se aplicam:

O Desempenho geral do sistema (Internet e/ou TelEduc): erros,
instabilidade, acesso, velocidade, atualizacao de dados)

O Dificuldades para aprender a usar o ambiente TelEduc

O Pouca familiaridade com os recursos do computador

O Falta de tempo para realizar as atividades

O Infraestrutura computacional disponivel

O Falta de clareza na formulagao das atividades do curso

O Outros:

12. Assinale o grau de utilidade das diferentes ferramentas do TelEduc para
o andamento de seus trabalhos durante o curso.

N — Nenhum

1 — Muito pouco
2 —Pouco

3 — Regular

4 —Bom

5 — Muito bom

a) Estrutura do Ambiente
b) Agenda
¢) Dinamica do Curso

)

)

d) Atividades

e) Material de Apoio

f) Leituras

g) Perguntas Freqlentes
h) Parada Obrigatoria

i) Mural

j) Férum de Discusséao

l) Bate-Papo

m) Correio

n) Grupos

0) Perfil
)
)

p) Diério de Bordo
q) Portfélio
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13. Avalie a qualidade das atividades/materiais utilizados no curso.

N — Nenhum

1 — Muito pouco

2 — Pouco

3 — Regular

4 —Bom

5 — Muito bom
N | 1 2|3 ,4/|5

a) Material de apoio

b) Leituras

) Atividades

) Bate-papos

) Féruns de discussao

f) Parada obrigatéria

g) Comentérios nos portfélios

c
d
e

14. Avalie a qualidade da metodologia de trabalho utilizada durante o curso no
que se refere a:

N — Nenhum

1 — Muito pouco
2 —Pouco

3 — Regular

4 —Bom

5 — Muito bom

N |1 |2 (3 (4 |5

) Discussodes gerais

) Intervengdes dos formadores
) Intervengdes dos colegas

) Tipo de atividade proposta

) Atividades individuais

g) Tempo disponivel para realizagdo das tarefas da Agenda

h) Articulacdo entre o fasciculo e os demais materiais/tarefas do
curso

i) Nivel de reflexdo sobre teoria e pratica

144




15. Indique seu grau de satisfacdo em relacdo aos seguintes itens da

avaliacao:

a) Formas de avaliacao (presencial e a distancia)

b) Critérios (pontualidade, clareza, qualidade da reflexao,
adequacao ao tema, etc.)

c) Ferramentas usadas nas avaliagdes (portfélio individual, portfélio
de grupo, férum, etc.)

d) Periodicidade da avaliagdo (semanal, quinzenal)

e) Tipo de retorno dado pelos formadores/monitores

N — Nenhum

1 — Muito pouco
2 —Pouco

3 — Regular

4 —Bom

5 — Muito bom

16. Quanto ao seu aproveitamento, vocé considera que o curso:

Marque as opg¢bes que se aplicam:

O apresentou apenas contetidos que vocé ja sabia.

O apresentou conteddos novos e de interesse para a sua formagéo.

O contribuiu para a sua reflexdo tedrica e pratica.

O contribuiu para o seu trabalho em sala de aula e/ou na sua area de

atuacéo.

O contribuiu para aumentar sua familiaridade com o computador e a Internet.

O ndo contribuiu para a sua formacgao.

17. Indique o grau de satisfacao em relacao a qualidade da interacao entre

voce e:

a) Formadores/monitores
b) Colegas

N — Nenhum

1 — Muito pouco
2 — Pouco

3 — Regular

4 —Bom

5 — Muito bom

N(1(2|3(4]|5

145




18. Vocé esta confiante em relacao ao aprendizado dos conteudos do curso?

O Sim

[ Mais ou menos

O Nao

19. Voce faria outro curso a distancia relacionado ao tema do nosso curso?

O Sim

O N3o

Sugestao de tema:

20. Use este espaco para comentar outros fatores positivos/negativos
relacionados ao curso.
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ANEXO 3 - Agenda 2 do curso “Letramento nas séries iniciais” - Integral
ola!

Na semana passada, tivemos oportunidade de discutir questbes referentes as praticas escolares
de letramento. Como vimos, ha problemas relacionados as atividades de leitura e escrita, causados
por véarios fatores. Uma das possiveis causas desses problemas pode estar relacionada ao
conceito de texto que subjaz as atividades propostas aos alunos pelos professores. Isso nos faz
pensar que vale a pena refletir sobre o conceito de texto, até porque os eventos de letramento se
organizam ao redor de textos escritos.

E importante ressaltar que, desde os anos 80, temos observado uma maior diversidade textual nas
salas de aula, inclusive nos livros didaticos. No entanto, temos discutido pouco o tratamento dado
a tal diversidade, ou seja, o que fazemos com os textos em géneros diversos no contexto escolar,
sejam eles bilhetes, convites, folhetos, reportagens, noticiarios, poemas. Para iniciarmos essa
discussdo, estamos propondo que, nesta semana, de 17 a 23 de outubro, nos dediquemos ao
estudo e a discussao do conceito de texto, além das implicagdes para o trabalho pedagdgico.

Para atingir esses objetivos, estamos propondo as seguintes agdes:

O que fazer? Onde? Como? Quando? Avaliacao
Acao 1 - Parada Acessar Parada No inicio da semana.
Leitura da Parada | Obrigatoria Obrigatoria >
Obrigatoria “Comentarios da

Agenda 2” e
“Orientagoes sobre
Atividades no Portfélio”
Acédo 2 — Fasciculo No decorrer da
Leitura das “Preciso semana.
paginas 19 a 27 do | ‘ensinar’ o
fasciculo. letramento?”
Acao 3 — Produzir, | Material de Acessar Material de Preferencialmente no | Até 2 pontos
em seu portfélio Apoio Apoio, abrir 0 arquivo e, | inicio da semana.
individual, o se quiser, salvar em seu
verbete “texto”. Portfélio computador.
Para auxilia-lo individual
nessa tarefa, vocé Acessar seu Portfolio
podera analisar o individual> incluir novo
material disponivel item com o titulo “Verbete
na ferramenta Texto” > digitar o verbete
Material de discutido pelo grupo >
Apoio, procurando enviar > clicar em
refletir sobre o que “totalmente
é texto. compartilhado”.
Acao 4 — Ler Portfélio Acessar o portfélio de No decorrer da
e comentar as individual cada componente do seu | semana.
respostas dos grupo > cliclar no item
componentes de que vocé quer ler > ver >
seu grupo, a fim de comentar > enviar.
que possam
chegar a um
consenso quanto
ao verbete “texto”.
Atencao!
Essa acdo é
essencial para o
andamento da
proposta de
construcdo de um
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glossario em

grupo.
Acao 5 — Portfélio de No decorrer da Até 2 pontos
Disponibilizar o grupo semana.
verbete “texto”,
elaborado pelo
grupo, no portfélio
de grupo.
Atencao!
Apenas um
componente de
cada grupo deve
fazer a acao 5.
Acao 6 — Atividades Abrir 0 arquivo e salva-lo | No decorrer da
Atividade 1 — em seu computador com | semana.
Andlise da o titulo “Atividade 1”.
situacao de
comunicagao de
textos
Acao 7 — Entrega | Portfolio Apds responder a Até sexta-feira—dia | Até 2 pontos
da resolugéo da individual atividade 1, acessar seu | 21 de outubro — as
Atividade 1 portfélio individual > 24h.
inserir novos itens >
procurar e selecionar o
arquivo do texto em seu
computador > enviar.
Acéao 8 - Fasciculo Ler a atividade proposta | No decorrer da
Atividade 2 - “Preciso na pagina 27 do fasciculo | semana.
Resolugéo da ‘ensinar’ o “Preciso ‘ensinar’ o
atividade letramento?” letramento?”
destacada na
segao “Para
Reflexdo” da p. 27
do fasciculo.
Acao 9 - Portfélio Apds responder a Até sexta-feira—dia | Até 2 pontos
Entrega da individual atividade 2, acessar seu | 21 de outubro — as
resolucédo da portfolio individual> inserir | 24h.
Atividade 2. novos itens > digitar sua
resposta no espago Texto
apos ter colocado um
titulo > enviar.
Acéao 10 - Bate-papo > Terca-feira (18/10)- Até 1 ponto
Participagéo no “texto e eventos 9h - 10h
Bate-papo de letramento” Terca-feira (18/10) —
entrar na sala > 21h - 22h
participar. Quarta-feira (19/10)
16h —17h
Sexta-feira (21/10) —
9h — 10h
Acao 11 - Diario de Bordo | Acessar seu Diario de No decorrer da

Preenchimento do
Diario de Bordo.

Bordo > Incluir nova
anotacao > redigir suas
reflexdes realizadas
durante o curso

semana

Boa semana e bom trabalho a todos!
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ANEXO 4 - Glossario Didatico

LINGUA PORTUGUESA

A
W

. Letramento nas séries iniciais
Docente responsavel: Profa. Dra. Angela Kleiman
Lot Monitores: Profa. Ms. Ad , Prof. Ms. Cl
Profa. Ms. Gl

Coletinea das atividades desenvolvidas e algumas possibilidades de resposta

GLOSSARIO DIDATICO

Letramento: conceito que envolve a participacdo ativa de uma pessoa em praticas e eventos sociais
em que se usa a escrita e a leitura. Como vivemos em uma sociedade letrada, estamos constantemente
inseridos nessas praticas e eventos. A abertura de uma conta num banco; a matricula de um filho
numa ¢scola; a abertura de um credidrio em uma loja para a compra de um cletrodoméstico; folhear
uma revista para saber as fofocas sobre os idolos ou os capitulos de uma novela; anotar uma receita de
um programa de televisio sdo algumas, entre muitas, das situagdes que nos inserem em um contexto
de letramento.

Letramento escolar: conceito que define as praticas desenvolvidas tanto na escola tradicional
(soletrar letras, analisar as silabas das palavras, estruturar frases, separar silabas) quanto em outras
escolas (as sOcio-construtivistas, por exemplo) que proporcionam aos alunos as oportunidades e as
condigBes para que se insiram com autonomia nos diversos usos de leitura e na producio de géneros
textuais variados, numa perspectiva de formacdo cidada (leitura e producdio de um bilhete para a
direcdo da escola solicitando a compra de mais um armdrio para a sala de aula; leitura ¢ selegio de
noticias/manchetes de jornais para serem anexadas em jornal-mural da escola; confecgdo de um livro
de receitas para o dia das mies — pesquisa/selecio/escolha das receitas que fardo parte do livro).

Grupo C: Capivari e Ttatiba (Gi. , Ma. i
Ra. . Ro. , So. e Va. ¥

Texto: produto da atividade oral ou escrita que forma um todo significativo ¢ acabado, qualquer que
seja sua extensdo.

1- texto verbal: composto por uma ou mais palavras, o texto deve constituir uma totalidade acabada,
ser produzido por locutores com algum propdsito para interlocutores especificos ou nfio em um dado
contexto social. Pode haver variacio no namero de palavras (desde uma unica palavra até um livro de
muitos capitulos) e na apresentacio grafica (lista, poema, prosa, slogans etc). A palavra “siléncio”,
por exemplo, quando isolada, nfo é texto, mas se escrita em uma placa na parede de hospital, passa a
ser considerada texto, pois forma um todo acabado, produzida pela instituicio hospital com o
proposito de pedir/exigir siléncio para as pessoas que circulam no local. Assim como a linguagem
verbal, o texto pode ser escrito ou falado. Alguns exemplos de texto verbais: sermdo religioso, frases
de propaganda, cartas, artigos de opinifio, monografias, etc.

2 — texto nfio-verbal: em um sentido mais amplo, pode-se considerar a existéncia de textos verbais,
quando constituidos pela linguagem verbal, e de textos mio-verbais, quando se utilizam outras
linguagens como as visuais, sonoras, plasticas. E comum haver uma combinago, em um processo de
articulacio e complementaridade, dessas formas de textos. Exemplos: palestra com apresentacio de
slides de imagens; palavras de ordem em uma manifestacio sdio textos orais, que podem ser
completados com imagens ou escritos; propagandas de TV que apresentam uma combinacdo de
imagens e textos verbais formando um todo.

(EL ,La. e Ad. )
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Leitura: resultado de diferentes procedimentos, realizados pelo leitor, que conduzem a atribuigio
de sentidos a um texto. Além disso, sfo necessarios alguns conhecimentos prévios sobre
caracteristicas e fungfio social do género em que se estrutura o texto e sobre o assunto tratado.
Os principais procedimentos acionados pelo leitor sdo: levantamento de hipdteses sobre a situacio
de comunicagio, interpretacio de elementos nio verbais, decifragiio das palavras ¢ inferéncias, como
veremos a seguir. Diante de um texto, antes mesmo de efetuar a “decifragio” de todas as palavras,
o leitor procura indicios da sitnagfio de comunicagdo: quem, onde, quando, como e porque um texto
foi produzido. Prestar atencio em alguns elementos como o nome do autor, a data e o suporte em
que o texto foi veiculado (como jornal, revista, caderno eic) auxiliam a reconstituir essa situagio de
comunicagio. Se sabemos que um texto saiu em nm certo jornal em uma determinada data, podemos
levantar hipéteses sobre dados do contexto que motivaram a publicagiio daquele texto ¢ isso ja pode
ajudar a compreendé-lo. Outro dado importante ¢ a identificacdo do gé€nero textual e sua fungiio
social, Para isso, os elementos grificos, como disposicdo, formato e tamanho das palavras sfio
aspectos importantes. Vejamos, por exemplo, a identificacdo do gé€nero Propaganda: temos a
apresentagio das palavras de uma forma bem especifica, a presenga de imagem e o uso criativo
tanto das palavras como das imagens. O conhecimento de que, nesse género, pretende-se convencer
o consumidor a adquirir um produto, apresentando aspectos positivos deste, ajuda o leitor a construir
hipéteses sobre o que vai ler. Outro procedimento importante ¢ a interpretagdo de imagens e titulos
que acompanham o texto. Eles podem trazer informacdes sobre o assumto tratado ou sobre os
personagens envolvidos, no caso das narrativas. Nos textos intermodais, isto ¢, aqueles em que o
verbal e o nfo verbal se articulam, como a propaganda, as reportagens de revistas, os livros de
literatura infantil, a compreensdo dos elementos ndo verbais, como fotos, legendas, desenhos podem
ser fundamentais para a compreensdo do texto verbal. Por fim, temos a decifragdo, entendida como
atribuicdo de sentido as palavras. Esse ¢ o procedimento central na leitura, que deve ser relacionada
ao mesmo tempo com outras partes do texto (frases, paragrafos, estroles) e com os clementos ja
mencionados (os aspectos ndo-verbais e 0 contexto) para que leitura como um todo seja realizada.
Podemos perceber que os conhecimentos prévios sobre o significado das palavras, assunto, género
textual ¢ autor so importantes para realizar todo esse processo, pois ele serve como base para dar
sentido aos dados fornmecidos. Devido a esses conhecimentos, mesmo quando ndo é possivel
compreender o sentido de todas as palavras, ainda assim, pelo processo da inferéncia, no qual o
leitor preenche as lacunas do texto, chega-se a uma interpretacio global do texto. Deve-se ressaltar
que, como parte dos conhecimentos prévios, estdo as proprias experiéncias de quem 1&. O leitor,
como ser social, tem sua visdo de mundo e isso também condiciona o sentido de tudo o que ele
interpreta. Esse ¢ um dos motivos por que um mesmo texto pode ter leituras diferentes, dependendo
de quem o 1€, ainda que qualquer uma declas tenha que ser sustentada pelas palavras do texto, que,
em ultima instdncia, € o que constitui um texto. Vé-se, portanto, que a leitura ¢ um processo
complexo e articulado que envolve conhecimentos prévios do leitor, analise de elementos verbais
ndo verbais e contextuais, além da compreensio das palavras.
(EL
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ANEXO 5 - Arquivo disponibilizado pelos formadores em ‘“Leituras” com objetivo de

explicar a dinamica da producio de verbetes no curso

LINGUA PORTUGUESA
Letramento nas séries iniciais cefiel
Docente responsavel: Prof? Dra. Angela B. Kleiman i
Monitores: Prof2. Ms. Ad , Prof. Ms. CI e Profé. Ms. Gl

PRODUCAO DE VERBETES®®

Como foi ressaltado na Dinamica do curso “Letramento nas séries iniciais”, uma
de nossas preocupacdes € com o processo de didatizacao de alguns conceitos
essenciais para uma solida formacao em educacao linglistica do professor. No
seu papel de tutor, vocé tera que, certamente, explicar e/ou exemplificar varios
destes conceitos em reunides, HTPCs ou oficinas pedagdgicas e convencer o

professor que eles fardo uma diferenca na pratica de sala de aula.

Conceitos como leframento, alfabetizacdo e texto, entre outros, emergem em
nossas discussdes com os professores em formacdo continuada, mas, muitas
vezes, nao conseguimos explica-los de forma clara e objetiva. Por essa razao,
estamos solicitando, como um dos produtos desse curso, a producdo de um
Glossario Didatico composto por verbetes de conceitos centrais para nossa

discussdo e importantes para a formagdo do alfabetizador (e do professor de

lingua materna).

Um olhar atento para os textos que nos rodeiam pode nos apontar que o género
verbete encontra-se em varios lugares. Nao é dificil encontrarmos verbetes em

revistas para todas as idades e publicos (Nova Escola, Recreio, Epoca, Caras,

66 Na organizacdo de um dicionario, glossario, ou enciclopédia, o conjunto das acepc¢des e

exemplos respeitantes a um vocébulo é chamado de verbete.
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Selegbes), assim como em manuais de instrugéo, nos livros didaticos e em nossas
préprias aulas. Desta forma, como bem comenta Dionisio (2001)%”, é um género
além do dicionario. Em uma reportagem sobre interdisciplinaridade, publicada em
agosto de 2004 na revista Nova Escola, por exemplo, encontramos verbetes para
a explicacao de conceitos como: multi, inter e transdisciplinaridade.

Vejamos um breve exemplo:

< Multidisciplinaridade: acontece quando um tema é abordado por
diversas disciplinas sem uma relacao direta entre elas. Se o objeto
de estudo for o Cristo Redentor, por exemplo, a Geografia trabalhara
a localizacdo; as Ciéncias tratardo da vegetacdo local; as Artes
mostrardo por quem a escultura foi feita e por que esta ali. Mas as
abordagens sao especificas de cada disciplina e ndo ha interligacao.

Nesse caso especifico, o verbete foi escrito, provavelmente, para professores de
12 a 82 série (de todas as disciplinas) que costumam ser os leitores dessa revista
pedagdgica. No entanto, se tal conceito aparecesse em um dicionario de Ciéncias
da Educacdo, além da diferenca de suporte, ele teria outro aspecto, outro
vocabulario e estratégias discursivas, como a exemplificacdo, poderiam ser até
omitidas. Por outro lado, um dicionario ou uma enciclopédia pode trazer varias
acepcoes do conceito, acompanhadas ou justificadas por informagdes histéricas.
Vejamos um exemplo retirado de um dicionario de Andlise do Discurso®® para

explicar o termo letramento:

~ Letramento - criado a partir do inglés “literacy”, o termo littératie [em
portugués, letramento] foi inicialmente empregado por alguns
pesquisadores quebequenses, antes de ser amplamente difundido em
ocasiao da publicagcdo de relatérios internacionais da UNESCO e,
sobretudo, da OCDE (Organizacdo para Cooperacdao e Desenvolvimento
Econdmico) (1995 e 1997). A origem erudita anglo-sax6nica permite
apreciar o interesse por esse neologismo [...].

67 DIONISIO, Angela. (2001). “Verbetes: um género além do dicionario”. In: Dionisio, Angela;

Machado, Anna Rachel & Bezerra, Maria Auxiliadora Géneros textuais e ensino. Rio de Janeiro:
Lucerna.

68 CHARAUDEAU, P. & MAINGUENEAU, D. (2004). Dicionario de Analise do Discurso. Sao
Paulo: Contexto.
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Os verbetes que compordao o nosso Glossario Didatico serdo escritos tendo

como publico-alvo os professores de 12 a 42 série. Por essa razao, os conceitos
trabalhados, em nossos encontros (presenciais e virtuais) e no fasciculo “Preciso
ensinar o ‘letramento’?”, deverdao passar por um processo de didatizagao,
adequando os conhecimentos ao seu interlocutor, com o objetivo de fazer com
que ele aprenda. Processo bastante comum no processo de transmissdao dos
conhecimentos, uma vez que tem como objetivo fazer com que o outro aprenda.
Muitos deles ja estdo pensados para o alfabetizador, inclusive o fasciculo. Mas

ajustes serdao necessarios.

Pense na fala dos conferencistas dos museus, nos guias turisticos ou em
reportagens sobre catastrofes naturais que precisam de alguma maneira
apresentar conceitos, obras e/ou lugares de forma explicativa para o ouvinte ou
leitor. Em nossa producdo, vocé estara na situacdo de tutor que escrevera
verbetes didaticos para professores de lingua materna de 12 a 42 série e

avaliara, para fins de revisao, os verbetes ja elaborados pela equipe.

SOBRE A DINAMICA DE PRODUGAO DOS VERBETES
No nosso curso, a producao de verbetes sera também uma forma de troca e (re)
construcdo de conhecimentos. Por essa razao, ela sera uma atividade em grupo®

e estara, basicamente, dividida em duas etapas principais.

69 Cada grupo serd composto por 8 a 10 formadores e tera uma pasta no Portif6lio de

Grupos para arquivar suas atividades coletivas.
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ORDEM DAS ATIVIDADES ]
AGOES

Nessa primeira etapa, vocé produzira o verbete “X”
e o disponibilizara em seu Portifélio Individual,
compartilhando com todos a sua produ¢do. Em
seguida, vocé ira ler a producdo escrita dos
integrantes do seu grupo e comentar’”.

Leitura dos verbetes
Producgéo escrita produzidos pelos
individual do verbete demais participantes

do seu grupo

lllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllll>

uso REFLEXAO
Discussdo entre o | AP%s 0s comentarios escritos, .vocé € seu grupo
Produgio coletiva do grupo para a de\{erao encontrar formas de discussao (enviar e-
verbete producéo de um mails, usar a sala de bate-papo, etc.) para a

producdo de um verbete coletivo do conceito. Em
seguida, produzirdo conjuntamente o verbete em
questao e o disponibilizardao no Portifélio de
Grupo’'.

verbete coletivo

‘IllIllllllllllllllllllllllllllllllllllllll

"® Para comentar o verbete de cada integrante do seu grupo, basta clicar no menu Comentar:

Portfdlios Individuais Portfolios de Grupos
Ver Outros ltens | Historico | Editar | Apagar { - Comentar |

71

Para disponibilizar o verbete no Portifélio de Grupo, € interessante que cada grupo
escolha um representante para realizar tal acdo, uma vez que € uma produgéao coletiva.
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ANEXO 6 — Bate-papo realizado por professores por conta prépria

(Cefiel) Letramento nas séries iniciais

Bate-Papo

Assunto da Sessao: (Sessao nao agendada)
Inicio: 28/10/2005 09:07:45
Fim: 28/10/2005 10:03:19

Participantes:

JE(J E )

de  (De )

M.He (M He )

Jan  (Jan )

(09:07:45) J E Entra na sala...

(09:08:05) de Entra na sala...

(09:08:17) J E fala para Todos : Alguém de Mogi ou Miguel6polis?????

(09:08:24) de fala para Todos : bom dia

(09:08:46) J E fala para Todos : conforme combinado estamos a ca

(09:09:00) de fala para Todos : demorei pois meu computador de casa € muito lento.
(09:09:03) M.He Entra na sala...

(09:09:09) J E fala para De : seremos s6 n6s???7??
(09:09:40) J E fala para M. He : bomdia

(09:09:41) J E fala para M. He : bomdia

(09:09:44) M.He fala para Todos : Bom dia pessos. Como estao?

(09:10:11) J E fala para Todos : tentando decifrar o que é letramento

(09:10:31) J E fala para Todos : vcs ja defriniram?????7?

(09:10:41) de Sai da sala...

(09:10:50) M.He fala para J : Ainda nao consegui viu!llll

(09:11:21) J E fala para Todos : eu acho g estou quase chegando |a, s6 naum consigo
transcrever

(09:11:39) M.He fala para Todos : Estou bastante confusa e parece que quanto mais leio
mais ... complica....
(09:11:58) M.He fala para Todos : Fale J. E

(09:12:20) J E fala para Todos : creio g sdo os maus habitos g temos, sendo g sempre
vimos a alfabetizacdo como ponto central
(09:12:38) de Entra na sala...

(09:12:49) J E fala para Todos : a alfabetizacao sendo o inicio de tudo!
(09:12:56) de fala para Todos : caiu a minha conexao

(09:12:57) M.He fala para Todos : Sim , e quais seriam o maus habitos?
(09:13:02) J E fala para Todos : Qi De tudo bem????

(09:13:31) M.He fala para Todos : Ola De .. que bom que voltou

(09:13:47) J E fala para Todos : alfabetizar alfabetizar alfabetizar alfabetizar alfabetizar, sem
respeitar o g os alunos trazem ( letramento)

(09:14:02) de fala para Todos : Perdi o inicio da conversa. Tudo bem.As letras do meu teclado
estao apagagadas. vou mandar tudo sem acento. OK

(09:14:19) J E fala para De 1ok
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(09:14:40) J E fala para M. He :vc é de onde????

(09:15:12) M.He fala para Todos : Sim, mas ai cai no construtivismo da E.Ferrero
(09:15:15) de fala para Todos : Li um artigo que falava da alfabetizacao e de letramento. Alem
do que eu mandei pra voces outro dia. Posso mandar esse também se voces quiserem.

(09:15:39) M.He fala para J E : Sou de Holambra
(09:15:56) M.He fala para J E : Lembrou agora?
(09:16:11) J E fala para Todos : sim!!!

(09:16:29) J E fala para De : eu quero

(09:16:32) M.He fala para De : Sim de eu quero, pora fv.
mande-me

(09:17:04) M.He fala para Todos : Como vcs estdo indo no curso?

(09:17:08) de fala para Todos : Eu ainda nao me acostumei a conversar pelo computador. &
'tdo melhor conversar pessoalmente. é mais rapido.

(09:17:22) M.He fala para Todos : Estdo conseguindo realizar todas as tarefas?
(09:17:34) J E fala para De : com certeza, a conversa flui mais
rapido!!!!!

(09:17:36) Jan Entra na sala...

(09:17:50) M.He fala para Todos : Bom Dia Jan

(09:18:22) J E fala para M. He : estou tentando, porém como te
disse naum estou conseguindo me expressar de acordo, fico um montéao confuso.

(09:18:34) J E fala para Jan : Bom dia!

(09:18:52) M.He fala para Todos : Acho que estamos no mesmo barco, eu tb me sinto
assim

(09:19:22) J E fala para M. He : me sinto mais seguro falando do

que escrevendo!!!

(09:19:40) de fala para Todos : Messa semana lendo esse artigo tive a maior decepg¢ao. Eu
nem bem aprendi a trabalhar dentro do construtivismo e Franca e estados unidos dos quais vem
nossos metodos de ensino, copiado, ja perceberam que precisamos voltar a muito do tradicional.
estamos oerdendo muito com o constririvismo.

(09:20:03) J E fala para Todos : vcs estdao acompanhando as notas nas avaliacoes???
(09:20:33) M.He fala para J E : Mais ou mesno e vc
(09:20:35) Jan  fala para Todos : Oi Turma! Nao sei 0 que esta acontecendo que nao estou

(09:20:59) J E fala para M. He : diariamente

(09:21:22) de fala para Todos : Estamos valorizando tanto o letramento que colocamos os
codigos em ultimo lugar. E nossas criancas estao ficando perdidas e anelfabetas.

(09:21:25) M.He fala para Todos : O que nao esta conseguindo abrir Jan ~ ?

(09:21:39) J E fala para De : a dr Angela me deixou bem claro
g naum devemos ser apenas um método ou u pensamento, mas sim auténticos.

(09:21:54) M.He fala para Todos : E com estdo as notas

(09:22:00) de fala para Todos : essa comunicacao esta dificil

(09:22:11) J E fala para De : agora naum entendi!

(09:22:41) J E fala para M.He : capengando, o Cl € 0 mais
exigente.

(09:22:54) M.He fala para J E : Concordo com vc. De as

nossas criancas estao ficando analfabetas
(09:22:56) de fala para Todos : M. He nem todas as tarefas eu consigo realizar. E as que
eu realizo sempre tem pontos a serem reavaliados

(09:23:16) Jan  falaparaJ E : Querido J E , aluguns conteudos
nao consigo fazer dawlond, vocé sabe o porque?

(09:23:19) J E fala para De : as minhas tbém!!!

(09:23:45) M.He fala para Todos : Comigo acontece o mesmo .... as vezes eu ligo para
0s coordenadores e peco explicagdes

(09:24:23) M.He fala para Todos : De , falando a gente entende melhor, ligue para la

(09:24:28) de fala para Todos : Meu tempo é curto e quando consigo raciocinar ja chegou a
sexta feira
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(09:24:38) J E fala para Jan : se a sua conexao for discada
demora mesmo , tem material muito pesado, com conexao pelo speedy ao a cabo é tudo mais
rapido.

(09:24:41) M.He fala para Todos : Vc. tem o telefone?

(09:25:13) J E fala para M.He :qual é o n®?

(09:25:15) de fala para Todos : Me sinto prejudicada por nao poder realizar as tarefas nos
finais de semana

(09:25:50) J E fala para De : eu tenhona semana toda, porém

(09:26:10) M.He fala para Todos : O nimero Da Unicamp ¢é (019) 3788-1540 para falar
co os coordenadores

(09:26:33) M.He fala para Todos : Pode ligar eles sp estao la e sdo muito gentis
(09:26:56) J E fala para Todos : creio q deveriamos ter mais dois dias |4 na unicamp, o0 q
vcs acham, principalmente agora na 12 quinzena de Nov.

(09:27:27) M.He fala para J E :SimJ. E concordo com vc.
(09:27:33) de fala para Todos : Até agora nao consgui fazer um verbete legal. e voces
(09:28:00) M.He fala para J E : Podemos fazer esta sugestao

para a equipe .. 0 q acha?
(09:28:00) J E fala para Todos : este é 0 meu 12 ead, sinto-me meio perdido.

(09:28:14) de fala para Todos : Alguem ja enviou os verbetes do grupo

(09:28:18) J E fala para M.He :legal!

(09:28:34) J E fala para De : todos ja foram!

(09:28:42) Jan  fala para Todos : Queridos amigos. Gostaria de estar trando aluguns materiais o
meu E-MAIL é watan @ig.com.br, se alguem quiser fazer esta troca favor mandar o e-
mail de voces

(09:28:47) J E fala para De : falta o desta semana.

(09:28:52) M.He fala para Todos : Posso tentar enviar sugestdes e vcs tb, gto mais gente
melhor

(09:29:31) J E fala para Jan :0 qvc deseja???

(09:29:32) de fala para Todos : Por falar em nota eu so tenho 4 notas até agora

(09:30:04) J E fala para M.He : enviarei hj, porém creio q 0s
monitores estardo acompanhando este bate papo.

(09:30:15) J E fala para De :eu tb!

(09:31:17) de falaparaJ E : Tenho certeza que estao. Acho que
depois poderemos ate imprimir nossa conversa

(09:31:25) J E fala para Jan : no perfil , vc encontra o e-
mail de todos noés e tb dos Tutores.

(09:31:56) M.He fala para Todos : jan 0 meu email é @terra.com.br.
(09:32:03) de falapara J E : Foi voce qum mandou os verbetes
(09:32:04) J E fala para De : gqquer dia vou te visitar no Jé, qual
o seu intervalo?

(09:32:27) J E fala para De :0 12 foi eu 0 2° a Bia.

(09:32:32) de fala paraJ E :As dez

(09:32:46) J E fala para De : OK!

(09:32:50) de fala para Todos : E o0 dessa semana

(09:33:14) J E fala para De : temos até as 24h, vc deseja
enviar????

(09:33:16) Jan  falaparaJ E J E eu estou estudando o curso

PROFA e Pos graduacdao em Gestao Escolar com uma grade de 880Hrs. Temos alguns mateirais
sobre alfabetizacao, letramento e outros muito legal.

(09:33:34) J E fala para M.He : como esta o seu grupo?
participantes....

(09:33:42) de fala para Todos : Voces conseguiram dar exemplos do verbete letramento
escolar

(09:33:59) de fala para Jan : Eu tambem quero

(09:34:18) J E fala para Jan : Legal, como vc estarei
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crescendo mais.

(09:34:34) M.He fala para Todos : O nosso grupo esta legal estamos em dia com os
verbetes, eu estou mais atrasada poi tive 0 meu computador atingido por um raio. e...

(09:35:06) M.He fala para Todos : Nao deu para fazer todas as atividades, mas estamos
Sp nos comunicando

(09:35:09) de falapara J E : Podemos discutir e se 0 meu
pensamento estiver certo eu mando

(09:35:26) J E fala para Todos : esta semana estarei comecando a ler o livro " Os
significados do letramento" da Dr Angela, creio que comecarei a entender o q realmente é
necessario para entender o letramento.

(09:35:36) J E fala para De :sim

(09:36:35) M.He fala para J E : Onde vc. comprou este livro?
(09:36:54) J E fala para M.He : sinto falta de duas participantes
da outra cidade.

(09:37:21) J E fala para M.He - livraria.R$33,00

(09:37:53) M.He fala para Todos : Ah! Mas isso acontece em todo grupo... manda ver
sem elas e dai vc. ve no vai virar

(09:38:17) Jan  falaparaJ E : Nao meu querido, nés estaremos

crescendo juntos, para podermos contribuir um pouquinho com nosso alunos. Favor enviar seu e-
mail

(09:38:45) J E fala para J : @gmail.com
(09:39:26) J E fala para Jan : te enviarei um convite para
participar do gmail, ele € muito bom cabe 2giga de mensagem.

(09:39:50) de fala para Todos : Letramento envolve pensar em pratica socialem que a escrita
tem uma funcao. Toda pratica de letramento esta inserida em cultura (s). As praticas que envolvem
0 uso da escrita sao sociais. Elas mudam de época para época, de lugar para lugar, de cultura
para cultura. Praticas sociais em que os sujeitos interagem entre si através da escrita ou da
mediacao de textos escritos, envolvendo um conjunto de competencias e habilidades que sao
aprendidas nas praticas sociais, no uso da lingua.

(09:40:24) M.He fala para J E : Sim acho que preciso comprar.
(09:40:24) M.He fala para J E : Sim acho que preciso comprar.
(09:41:00) J E fala para De : Hum..... detonou hein, g

maravilha, esta sensacional a tua explicagédo, para mim completa!

(09:41:05) de fala para Todos : Alguem poderia me ajuda. esta faltando algo?

(09:42:16) Jan fala para De :De , muito legal!!ll

(09:42:29) de fala para Todos : intragem entre si atraves da escrita ou da mediacao de textos
escritos. So isso? E as imagens, testos sem fala. Aomo fica?

(09:43:18) de fala para Todos : Peco desculpas por todas as falhas de pontuacao e
acentuacao. Sé sendo letrado para entender o que estou escrevendo

(09:43:44) J E fala para De : as placas de transito indicam
algo.

(09:44:22) de fala para Todos : Ainda faco um pouco de confusao entre o letramento e a
alfabetizacao. acho que nao e confusao e comparacao.

(09:44:33) J E fala para Todos : gdo no hospital, a placa de uma linda enfermeira com o
dedo indicador a frente dos labios, isto tb seria letramento???

(09:45:18) J E fala para De : esta é 0 g disse no inicio a
confusao de quem vem primeiro se o letramento ou a alfabetizacao.

(09:45:38) J E fala para De : haja visto g na escola o g vem 1°
€ a alfabetizagéo.

(09:45:39) M.He fala para J E : Isso e paquera

(09:45:55) de fala para Todos : se as placas de transito indicam algo e a enfermeira pede
silencio com apenas um gesto e letramento. Ou praticas de letramento?

(09:45:59) J E fala para M.He : legal, essa foi boal
(09:46:33) M.He fala para De : Estaé a minha d’vida
Letramento ou alfabetizagdo? o g vem primeiro

(09:46:54) de Entra na sala...
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(09:46:58) M.He fala para J E : Foi s’para descontrair

(09:47:11) J E fala para De : a placa de proibido estacionar, eu
preciso saber para q serve, para depois pratica-la ok?

(09:47:25) J E fala para M.He :tem g ser assim!

(09:47:39) J E fala para Jan :Oidan  voltallllllll
(09:47:57) M.He fala para J E : € mesmo sendo fica louco, né
(09:48:26) J E fala para Todos : o letramento é o q existe e 0 uso é a pratica, certo?

(09:48:34) de fala para Todos : Eu entendi que embora falemos de letramento sem a
necessidade de se estar alfabetizado

(09:48:41) M.He fala para J E : Mas a questéo da placa de
transito é bem legal de se pensar
(09:48:45) J E fala para M.He : eu sempre brinco tb!

(09:49:11) de fala para Todos : Desculpem apertei 0 "botdo errado

(09:49:24) J E fala para Todos : pessoal qdo a de entrar novamente, virda com um texto
maior q um livro, rsrsrsrsss....

(09:49:43) de fala para Todos : Eu entendi que embora falemos de letramento sem a
necessidade de se estar alfabetizado no letramento escolar isso n&o cola

(09:49:55) Jan  Saida sala...

(09:50:20) J E fala para De : porém é ai q este curso nos
levara, a " colar" o letramento.

(09:50:29) de fala para Todos : entendo que existe uma diferenca entre letramento e
letramento escolar

(09:51:01) J E fala para Todos : o letramento escolar seria 0 " colar" do letramento?
(09:51:01) M.He fala para De : Qual é a difereca De ?
(09:51:28) de fala para Todos : Se uma pessoa pode ser considerada letrada mesmo sem ser
alfabetizada, entao pra que escola?

(09:51:29) J E fala para Todos : seria a pratica do letramento?????1111117??777

(09:52:10) de fala para Todos : Pra alfabetizar letrando e dar a ela melhores condicoes de vida
em nossa sociedade.

(09:52:35) J E fala para De : para leva-la a um maior
entendimento do q a cerca.

(09:53:26) J E fala para Todos : gto + sabemos + crescemos

(09:54:29) M.He fala para Todos : Estou prestando aten¢ao na conversa de vcs e acho
que estao arrasando.
(09:54:56) J E fala para De : daqui a pouco vou para a cidade,

durante a tarde estarei te enviando as reflexdes da tarefa desta semana, para no final do dia
enviarmos ( vc ok?) ) a

(09:55:37) de fala para Todos : Penso que essa e a diferenca. Para se viver em uma sociedade
onde a escrita esta em toda parte ela precisa ler. Se ela nao le mesmo que so codoficar, o nivel de
letramento dela e pequeno. Nao podemos pensar que possa existir na escola um metodo que so
use o letramento sem se importar com a decodificacao.

(09:55:53) J E fala para De : porém o q vC ja escreveu esta
6timo, sé precisamos definir o letramento escolar.
(09:56:40) J E fala para De : ai entram as técnicas, na qual a

alfabetizacao faz parte, entende!
(09:57:41) de fala para Todos : Os dois andam juntos na escola. Ensinar a decodificacao e
importante e dever ser feita dentro de um contexto de letramento

(09:57:55) de falaparaJ E : Ok.
(09:58:31) de fala para Todos : Hoje temos internet de gratis? E um feriado nacional?
(09:59:02) M.He fala para Todos : Bom gente estou indo Beijos a todos

(09:59:16) J E fala para Todos : 0 " X " da questao estd em q a escola em nossos
planejamentos enfocam a gramatica, o g era até uns tempos atras primordial, mas hj em dia
tentamos nos fugir,mas o q esta impregnado é dificil de ser retirado, tem q ser aos poucos.

(09:59:31) J E fala para M.He : bjus, bom findi!!!!!
(09:59:59) M.He Sai da sala...
(10:00:10) J E fala para Todos : este " findi!ll" &€ d4 Adr , creio g ela naum se importara
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de eu a estar utilizando.

(10:01:12) J E fala para De : € feriado sé para nds, q bom!
(10:01:26) de fala para Todos : Ahar o meio termo. Eis a questao. nos professores estamo ora
indo pra um lado ora indo pra outro . A questdo da curvatura da vara.

(10:01:57) J E fala para Todos : porém naum devemos ser g nem o carvalho, né!

(10:02:22) J E fala para Todos : vamus simbora?

(10:02:47) J E fala para Todos : a tarde tc mais ok?

(10:02:49) de fala para Todos : Foi legal. Até a proxima.

(10:03:03) J E Sai da sala...

(10:03:19) de Sai da sala...
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ANEXO 7 - Item “DuvidasXCertezas’’, extraido do Diario de Bordo da Professora Dalva

Alfabetizagdo é o mesmo que letramento?

O analfabeto é considerado letrado?

Qualguer método insere o aluno as praticas de letramento?

Se é assim letramento ndo é "algo mais" que alfabetizacao?

Pesquisando sobre o assunto (artigos, teses, etc.) encontrei divergéncias entre alguns estudiosos da area.
Gadoti no seu artigo “Alfabetizacéo e letramento tém o mesmo significado?” (revista Patio, maio/julho, 2005) se
coloca do lado de Emilia Ferreiro dizendo que esse termo é um retrocesso conceitual” e se entendi bem,
trocam letramento por cultura escrita. Diz também que o termo letramento trata de uma posicao ideolégica que
busca negar todo a tradi¢do freireana.

Ja Magda Soares nessa mesma revista diz que “é impossivel, no estado atual do conhecimento e das
pesquisas sobre a aprendizagem da escrita, deter 0 uso da palavra e do conceito de letramento e cita Paulo
freire como um precursor do conceito letramento pois ja nos anos 60 protestava contra a “alfabetizagao
puramente mecanica” e advogava uma alfabetizacdo direta e realmente ligada a democratizagdo da cultura
(1975,p.104).

Afirma ainda que se esses recursos lexicais e semanticos tivessem obtido sucesso, talvez seria desnecessario
o surgimento da palavra letramento: o conceito que ela designa ja estaria contido na palavra alfabetizagao ou
na expressao alfabetizagéo funcional.

Bom, sem querer ir contra ou a favor de pessoas tao ilustres mesmo porque teria que estudar muito mais,
nesse momento, entendo que alfabetizagcao é a aquisicao da “tecnologia” (conjunto de técnicas) para exercer a
arte e a ciéncia da escrita. Letramento € a aprendizagem dos usos e das fungdes da escrita em contextos
sociais especificos para objetivos especificos.

O que é mais importante? A alfabetizagéo ou o letramento?

Os dois processos sao importantes, diferentes, interdependentes, simultaneos e se completam. Por exemplo: é
possivel, termos casos de pessoas letradas e nao alfabetizadas (individuos, mesmo incapazes de ler e
escrever que compreendem os papéis sociais da escrita, distinguem géneros ou reconhecem as diferencas
entre a lingua escrita e a oralidade) ou de pessoas alfabetizadas e pouco letradas (aqueles que, mesmo
dominando o sistema de escrita pouco vislumbram suas possibilidades de uso).

Entdo Letramento Escolar seria “alfabetizar letrando” e esse é o grande desafio pois, tdo importante quanto
conhecer o sistema de escrita é usar esse conhecimento de forma efetiva nas mais diversas situagdes e para
diferentes fins.

Outro ponto que se tornou claro pra mim é que embora a escola seja uma das mais importantes agéncias de
letramento ela ndo é a Unica. Existem outras agéncias como a familia, a igreja, o local de trabalho, etc... que
apontam para orientacdes de letramento muito diferentes. Rompendo-se assim a idéia da escola como o Unico
espagco de aprendizagem e do professor que ensina e do aluno que aprende pois alunos e professores
participam de uma construgdo compartilhada do saber.
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