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RESUMO

O periodo contemporaneo é marcado pelo desenvolvimento tecnolégico e
pelas transformacfes econdmicas, politicas, culturais e sociais, influenciadas
pelo fendbmeno da globalizagdo. Tais transformacdes tiveram seu impacto
também na educacéo do pais, motivando pesquisas e novas propostas para o
ensino, visando adequar 0s objetivos escolares as novas necessidades.
Pretende-se abandonar préaticas de ensino baseadas em uma visdo de
educacdo bancéaria (FREIRE, 1979) e inserir novos conceitos e tecnologias,
como o letramento e seus estudos mais recentes, como 0s multiletramentos,
novos letramentos e letramento critico. A escola tem a responsabilidade de
formar cidadaos criticos, preparados para o convivio social e politico e para as
novas exigéncias do mercado de trabalho. Enquanto isso, o professor precisa
se atualizar, conhecer, discutir e trabalhar em sala de aula com as novas
orientacdes, além de refletir sobre sua pratica. O professor de Lingua
Estrangeira, principalmente o de Inglés, a lingua da globalizacdo, depara-se
com outros desafios, como o de afirmar o papel social e educacional de sua
disciplina. Esta pesquisa se interessa, assim, por compreender como € feita a
construcdo de conhecimento sobre as teorias que ddo base as orientacdes
curriculares, por parte de professores em formacao inicial ou continua. Para
isso, serdo analisados os relatos dos participantes de um curso de formacao de
professores de lingua estrangeira que aborda essas teorias. A preocupacao
com a formacdo do conhecimento tedrico pelo docente justifica-se pela sua
importancia para o desenvolvimento de uma pratica informada e consciente,
em que o professor consegue explicar o seu processo de ensino, analisa-lo e,
principalmente, transforma-lo.

Palavras-chave: Letramento e seus estudos recentes. Documentos oficiais para
a educacgédo. Formacéao de professores de linguas.



ABSTRACT

The contemporary period is marked by technological development and by
economic, political, cultural and social changes influenced by globalization.
Such changes had its impact on Brazilian education, encouraging researches
and new proposals for education, in order to adapt it to new goals and needs of
society. It is intended to leave behind teaching practices based on a banking
model of education and to introduce new concepts and technologies, such as
literacy and its more recent studies, such as multiliteracies, new literacies and
critical literacy. The school has the responsibility of forming critical citizens,
prepared for social and political interaction and for new demands of labor
market. Meanwhile, teachers must be updated to understand, discuss and work
in the classroom with the new guidelines for education, as well as to reflect
about their practice. Foreign language teachers, especially of English, the
language of globalization, have also the challenge of affirming the social and
educational role of their discipline. This research is interested, therefore, in
understanding how knowledge about educational theories is constructed by
English teachers in initial or continuous formation. The concern with the
theoretical knowledge construction by teachers is justified by its importance for
the development of an informed and conscious practice, in which the teacher
can explain the process of teaching, analyze it and, above all, transform it.

Keywords: Literacy and its recent studies. Official guidelines for education.
Theoretical formation of language teachers.
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Introducéo

Muito se tem discutido a respeito das mudancgas na vida social no
periodo contemporaneo, e também de suas implicacdes para as pesquisas em
Linguistica Aplicada, cujo papel ndo € mais o mesmo - tal area
problematizadora, hoje pretende ir além das suas preocupacdes iniciais e se
envolver com a compreensdo dessa nova sociedade em transformacao
(MOITA LOPES, 2006; PENNYCOOK, 2006; RAMPTON, 2006).

Inserimos esta pesquisa ha area de LA com func¢des sociais mais
amplas e, por essa razdo, interessamo-nos em estudar as diferentes
transformacdes que se deram no periodo contemporaneo. Enfocamos as
mudancas na vida profissional, privada e publica das pessoas e suas
implicacdes para a educacao no pais. Interessa-nos especialmente estudar a
questdo do ensino da lingua inglesa, que tem como funcdo social auxiliar na
reflexdo sobre as questdes da diversidade existente em nossa prépria lingua e
cultura, mas cujo papel sabe-se que ndo é valorizado nas escolas e na
sociedade.

Os documentos oficiais para a educacdo, como os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2006) e a Nova Proposta Curricular do Estado de S&o
Paulo (SEE, 2008), se realmente preocupados com a funcdo social da
educacgédo e do ensino de inglés, devem refletir sobre as transformacfes que a
envolvem. Consultando-os, notamos que tais documentos sdo apoiados em
conceitos educacionais que refletem as mudancas ocorridas no periodo
contemporaneo. Quando aos professores a quem sao dirigidos esses
documentos, entendemos que nao basta aos docentes ler os parametros,
orientacdes, propostas e 0s conceitos neles inseridos, se ndo compreenderem
e discutirem sobre eles, a fim de leva-los em consideragdo na pratica em sala
de aula.

A preocupacdo desta pesquisa, entdo, estd na compreensdo do
processo de construcdo de conhecimento tedrico por parte do professor a

respeito dos conceitos presentes nos documentos que orientam o ensino, com
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0 qual acreditamos que o docente possa ter uma pratica mais informada, ou
seja, fazer decisbes sobre seu trabalho em sala de aula de forma mais

consciente, com base teorica.

Problema de pesquisa e justificativa

Apresentaremos o0 problema e a justificativa desta pesquisa por
meio de uma discussdo mais detalhada sobre o papel da Linguistica Aplicada
na contemporaneidade, marcada por mudancas, e sobre a educacdo nesse

contexto de transformagdes.

e Linguistica Aplicada na contemporaneidade

A Linguistica Aplicada (doravante LA) configura-se como uma
area sensivel as transformacdes sociais, uma vez que a pesquisa em LA,
assim como afirma Moita Lopes (2006, p.85), “¢ um modo de construir a vida
social e tentar entendé-la”. Hoje em dia, as discussdes da area giram em torno
do seu carater critico e dos novos desafios no periodo contemporaneo.

Pennycook (2006, p.67) € quem apresenta a visdo de LA critica,
no sentido de ser objetiva e socialmente relevante, e a compreende “como uma
forma de antidisciplina ou conhecimento transgressivo, como um modo de
pensar e dizer sempre problematizador”. Isso da a LA, ainda de acordo com o
autor, uma perspectiva mais ampla e dindmica, como uma area de criacdo de
algo novo, abrangendo temas que antes ndo eram incluidos, como identidade,
alteridade e desigualdade, transgredindo “os limites do pensamento e da
politica tradicionais” (PENNYCOOK, 2006, p.47). Para Moita Lopes (2009,
p.19) o que temos hoje é

“uma LA que deseja, sobremodo, falar ao mundo em que vivemos, no
qual muitas das questdes que nos interessavam mudaram de
natureza ou se complexificaram ou deixaram de existir.”

Para Moita Lopes (2006), o grande desafio das pesquisas
contemporaneas € o de produzir conhecimento cientifico e ao mesmo tempo
colaborar para a construcdo de uma sociedade mais sensivel a situacdo dos

marginalizados sociais, ou a0 menos para a compreensdo dessa sociedade.
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Moita Lopes (2006) diz que esse desafio envolve a concepcdo de uma
coligacdo anti-hegemonica, que influencia a criagdo de um novo modo de
pensar, mais critico em relacdo ao poder (econdémico) hegemdnico dos
chamados paises centrais, mais ricos, e a propria modernidade, voltando os
olhos para os problemas daqueles que estdo a margem da sociedade, para a
cultura popular, para questdes locais e individuais. Para o autor, as varias
pesquisas contemporaneas em linglistica aplicada que se preocupam com
esses novos modos de entender a vida social demonstram que ndo se pode
mais ignorar a relagao entre o conhecimento e a dindmica de vida das pessoas,
0 que elas pensam sobre a linguagem.

Portanto, para que o linglista aplicado situe o seu trabalho no
mundo, acreditamos que seja preciso ndo sé entender os novos desafios da
area da LA, mas também compreender o periodo que atualmente vivemos,
caracterizado pelo desenvolvimento tecnoldgico e por grandes transformacgdes
econdmicas, politicas, culturais e sociais, influenciadas pela globalizacéo.

A fim de entender melhor as implicacbes da globalizacdo na era
contemporanea, e também para reafirmar a necessidade de repensar a LA,
atemo-nos aos estudos de Kumaravadivelu (2006), para quem a atual fase da
globalizacdo se diferencia das anteriores® pela intensidade das transformacées
gue acarreta. As principais mudancas a que Kumaravadivelu (2006) se refere,
de acordo com o United Nations Report on Human Development (1999:29), sédo

trés?: 1) A distancia espacial esta diminuindo, j& que nossas vidas s&o afetadas

! Para Kumaravadivelu (2006) a atual fase da globalizagdo é a que vivemos hoje, que seria uma quarta
fase, tendo em vista o trabalho de Robie Robertson (2003, apud Kumaravadivelu, 2006), que identifica
trés ondas da globalizagdo, sendo a primeira a das colonizagGes espanhola e portuguesa, a segunda da
colonizagdo britanica e francesa e a terceira correspondente ao periodo pds-guerra e ao imperialismo
americano.

? Nossa tradugdo adaptada do trecho original de United Nations Report on Human Development
(1999:29): “1) Shrinking space. People’s lives—their jobs, incomes and health—are affected by events
on the other side of the globe, often by events they do not know about. 2) Shrinking time. Markets and
technologies now change with unprecedented speed, with action at a distance in real time, with impacts
on people’s lives far away. An example is the rapid reversal of capital flows to the East Asian markets
and its contagion from Thailand to Indonesia to Korea—and also to faraway South Africa. 3)
Disappearing borders. National borders are breaking down, not only for trade, capital and information
but also for ideas, norms, cultures and values. Borders are also breaking down in economic policy—as
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por acontecimentos muitos distantes de nds e dos quais as vezes nem mesmo
nos damos conta; 2) A distancia temporal esta diminuindo também, ja que
tomamos conhecimento do que acontece no mundo em tempo real, gracas a
velocidade de desenvolvimento da tecnologia; 3) As fronteiras estao
desaparecendo®, ndo s6 em relacdo ao comércio e & informacéo, mas também
a culturas e valores.

Kumaravadivelu (2006) chama também a atencéo para o avango
tecnolégico da comunicacao eletrbnica global, da internet, que além de ser uma
ferramenta de comunicacao por meio da qual séo feitas trocas de informacéao,
de capital e de cultura, permite-nos entrar em contato com novas realidades
sociais para além da vida local e contribui para o crescimento econémico e
para as transformacgdes culturais.

Sobre o impacto cultural da globalizacdo na vida das pessoas,
Kumaravadivelu (2006) fala em trés principais escolas de pensamento. A
primeira acredita que existe o0 que chamam de homogeneizacao cultural, em
que “a cultura norte-americana de consumo constitui o centro dominante”
(idem, p.132). A segunda escola, por sua vez, acredita no reverso, em uma
heterogeneizacéo cultural, em que culturas locais ou “marginalizadas” (que nao
estdo no centro) influenciam as outras, o que Giddens (2000) chama de
colonizacdo reversa. Ja na terceira escola de pensamento afirma-se que ha
uma tensao entre o global e o local, uma tensdo em que as culturas se
relacionam e uma interfere na outra.

O individuo contemporaneo, que compfe essas diferentes

culturas em tensdo e inter-relacdo, também n&do escapou de influéncias e de

multilateral agreements and the pressures of staying competitive in global markets constrain the
options for national policy, and as multinational corporations and global crime syndicates integrate their
operations globally.”

* Acreditamos que afirmar o desaparecimento das fronteiras é arriscado e preferimos falar em
hibridismo de fronteiras, pois, assim como afirma Canclini (2008, p. 29), “a palavra hibridagdo parece
mais ductil para nomear ndo sé as combinag¢des de elementos étnicos ou religiosos, mas também a de
produtos das tecnologias avangadas e processos sociais modernos ou pés-modernos”.
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mudancas. Autores do chamado New London Group* (1996) indicam que no
campo do trabalho, por exemplo, fala-se em um periodo pos-fordista (Piore e
Sabel, 1984), referindo-se as mudancas no modo de producdo, em que antes
imperavam as técnicas de producdo em massa pensadas por Henry Ford, que
ndo exigiam do trabalhador habilidades para algo além de operactes
repetitivas. Segundo os integrantes do grupo de New London, as estruturas
verticais de comando e a divisdo do trabalho em atividades que né&o
necessitavam de qualificacdo foram substituidas e passou-se a preferir
trabalhadores flexiveis e com multi-habilidades, que saibam conviver em um
ambiente de hierarquia horizontal, de trabalho em equipe. Nessa perspectiva, 0
conhecimento se tornou mais valorizado.

A sociedade, por sua vez, comecou a perceber a heterogeneidade
de identidades que pode existr em um mesmo circulo social, antes
massificado, e a se conscientizar do pluralismo cultural existente no mundo.
Moita Lopes (2006), indo ao encontro do pensamento de que a sociedade
contemporanea é composta por identidades heterogéneas, diz que

na contramdo da modernidade e de sua visdo de um sujeito
homogéneo, algumas pessoas sdo cada vez mais expostas a uma
multiplicidade de projetos identitarios, como também a percepcéo da

heterogeneidade identitaria coexistindo em um mesmo ser social.
(MOITA LOPES, 2006, p.94)

A exposicao a essa “multiplicidade de projetos identitarios” ocorre
em grande medida por conta da propria globalizagdo da comunicacéo e pelo
encurtamento de fronteiras, o que permite as pessoas fazer mais trocas
culturais. A cada contato que temos com novas culturas, novas linguas, novos
habitos e informagdes, constituimo-nos socio-historicamente. Nao podemos,
entdo, considerar-nos seres homogéneos, ignorando as influéncias do mundo
gue nos cerca — temos, sim, identidades heterogéneas, que se transformam a

partir das nossas experiéncias.

4 Grupo de dez pesquisadores que se reuniram em New London (que deu nome ao grupo), composto
por: Courtney Cazden, Bill Cope, Norman Fairclough, James Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Allan
Luke, Carmen Luke, Sarah Michels e Martin Nakata. O objetivo do grupo era buscar base para uma nova
pedagogia a partir das especialidades de cada um dos estudiosos participantes.
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Considerando que o mundo (e os modos de pensa-lo) tem
mudado tanto — transformacdes de natureza histérica, econdémica, cultural,
tecnoldgica e politica — e também tem nos mudado, o conhecimento, de acordo
com Moita Lopes (2006), também precisa ser novo e também tem implicacdes
sociais. Exemplos dessas implicacées sdo os novos modos de trabalhar, de
comprar, de ter lazer, de se relacionar com as pessoas e de se expressar
(como por meio de blogs, paginas pessoais e mensagens instantaneas via
internet).

Como reflexo dessas mudancas nas relagdes sociais, também as
necessidades educacionais se transformaram. Paulo Freire (1996, p.28) ja
afirmava que é “tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto
saber que estamos abertos e aptos a producdo de conhecimento ainda néo
existente”. Isso se relaciona ao que Barnett (2004) diz ser o desafio atual da
educacéo, que € formar alunos para aquilo que néo se conhece, uma vez que o
futuro sempre foi incerto e a aprendizagem, consequentemente, sempre foi
uma questdo de aprender para lidar com um mundo desconhecido. Grandes
mudancas ja aconteceram em outras tantas épocas, mas agora, segundo o
autor, além de serem mais vividas, uma vez que acontecem em um ritmo mais
acelerado, as mudancas sao também internas, no sentido de que se
relacionam tanto com o modo como vemos e vivemos 0 mundo quanto com o
nosso senso de identidade, ou seja, com 0 modo como nos compreendemos
COmo seres, COMO pessoas.

Como essas incertezas tém mais a ver com O existir, 0
aprendizado para o futuro tem que se dar em “termos de qualidades e
disposi¢des humanas” (Barnett, 2004, p.02), oferecendo ao individuo condi¢des
para viver com e responder a todas as imprevisibilidades de um mundo

complexo e em constante e rapida mudanca.

e Educacédo e mudancga
Acompanhando, portanto, as mudancas do mundo e percebendo
gue os tradicionais padrdes ndo se adequam as novas necessidades, o

conceito de educacédo também vém passando por transformacfes. Enquanto
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antes se trabalhava com o conceito de igualdade, que significava eliminar as
diferencas, e de hegemonia, ou da universalizacdo de apenas uma visédo de
mundo, atualmente preza-se o conceito de equidade, que trabalha com as
diferencas sem elimina-las, e de autonomia, buscando um equilibrio entre
cultura local e universal. Sem promover a autonomia, afirma Gadotti (1993:
313), “a escola ndo podera ser multicultural® e cumprir sua nova funcéo social’.

Monte Mor (2009), ao discutir as mudancas na educacdo, com
base em estudos de Cope e Kalantzis (2000), integrantes do New London
Group, diz que a tradicional no¢éo civica se expandiu para “uma noc¢ao mais
plural, incorporando valores globais e locais, assim como o hibrido dos
discursos transculturais, legitimando novos espacos civicos e novas nocdes de
cidadania”® (MONTE MOR, 2009, p.179). Segundo a autora, por educacao
civica podiamos entender a educacdo patriota, doutrindria e inculcadora,
enquanto hoje ser cidadao implica em conhecer sobre a posi¢cédo que se ocupa
na sociedade e participar social e politicamente da mesma, conscientes da
heterogeneidade sociocultural e linglistica que a constitui.

Um novo sentido para o termo cidadania, portanto, vem sendo
discutido e valorizado, principalmente por documentos curriculares oficiais — e a
discussdo da relacdo entre cidadania e a lingua Inglesa nos interessa
especialmente. Isso porque o idioma inglés é considerado a lingua da
globalizacéo, dada a sua associacdo com a economia global e por desenvolver
um papel reconhecido em todos os paises, 0 que garante seu status, segundo
Crystal (1997). Mas enquanto o papel social do ensino desse idioma € visto
como o de promover a inclusdo dos alunos na sociedade contemporanea e
globalizada, o seu papel educacional nem sempre é valorizado. Por essa
razdo, pesquisadores como Monte Mor (2009) defendem uma revisdo no

ensino de LE, assumindo que ele faz parte de um compromisso educacional

5 . . . . . .
Multicultural aqui se refere ao fato de a escola ser um espago que abriga uma diversidade social e
cultural.

® Nossa tradugdo do trecho original: “The civic sense has expanded to become a plural notion,
incorporating global and local values, as well as the hybrid of the transcultural discourses, legitimating
new civic spaces and new notions of citizenship” (MONTE MOR, 2009, p.179).



18

maior, e que se adote uma concepcao de lingua e cultura com perspectivas
locais e plurais, ndo s6 globalizadas.

Entre os documentos principais oferecidos pelo governo federal e
pelo governo do Estado de Sdo Paulo na area de Lingua Estrangeira — Inglés —
estdo os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, ou
PCN (BRASIL, 1998), os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, ou PCNEM (BRASIL, 2000), as Orientacdes complementares aos PCN
para o Ensino Médio, ou PCN+ (BRASIL, 2002), as OrientacBes Curriculares
para o Ensino Médio, ou OCEM (BRASIL, 2006) e a Nova Proposta Curricular,
ou NPC (SEE, 2008), do Estado de S&o Paulo.

Os PCN sao referenciais de qualidade do projeto educativo para o
Ensino Fundamental, elaborados pelo MEC em 1998 e apoiados na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n® 9.394 de 20/12/1996),
que determina que a Unido, em conjunto com Estados e Municipios, estabeleca
diretrizes para o ensino a fim de assegurar uma formacédo basica comum. Os
PCN tém como objetivos servir de referéncia nacional para que se possam
“dizer quais os ‘pontos comuns’ que caracterizam o fendmeno educativo em
todas as regides brasileiras” (BRASIL, 1998, p. 49), e também expressar
principios e metas da educacéo, ao mesmo tempo em gue apoiam sua revisao
e/ou a reelaboracdo pelo professor, que operacionaliza esses principios em
sala de aula. Os parametros contém tanto as teorias de ensino em que 0
professor pode basear seu trabalho, quanto propostas de organizacdo de
conteudo e formas de abordagem para a préatica.

Em relacdo ao Ensino Médio, foram elaborados os PCNEM de
2000 e os PCN+ de 2002, de carater complementar. Ambos também tém base
na LDB de 1996 e foram organizados para contribuir para o processo de
insercdo do jovem na vida adulta, principalmente no que diz respeito as
dimensdes da cidadania e do trabalho. Os documentos apresentam as
competéncias gerais que se pretende desenvolver, aléem de sugestbes de
planos de pratica, mas enfatizam que suas orientacdes nao tém pretensées

normativas.
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Retomando alguns pontos de discussao dos PCNEM e ampliando
outros, as OCEM foram elaboradas pelo Ministério da Educacdo em 2006 em
conjunto com os Sistemas Estaduais de Educacao, professores e alunos de
escolas publicas e representantes académicos. Seu objetivo € o de “contribuir
para o dialogo entre professor e escola sobre a pratica docente” (BRASIL,
2006, s/n). Em sua apresentacédo, as OCEM se colocam como um material de
orientacdo que nao pretende prescrever o trabalho a ser feito pelo professor,
mas que quer servir de apoio e estimulo a revisdo de praticas pedagogicas, a
fim de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.

Mesmo sendo um documento federal, disponibilizado pela
Secretaria de Educacdo Basica, por meio do Departamento de Politicas de
Ensino Médio, o projeto ndo tem uma amplitude como a dos PCN. Muitos
professores, até mesmo do Estado de Sao Paulo (onde atuam os
representantes académicos/ autores/ consultores do capitulo de Lingua
Estrangeira das OCEM), desconhecem o documento e, consequentemente,
seu conteldo. Acredita-se que as politicas publicas muitas vezes impedem a
divulgacdo do documento, pois se sabe que as decisdes finais sobre a
educacao sdo de responsabilidade dos governos estaduais e municipais, e ndo
diretamente do MEC, do governo federal.

O projeto da Nova Proposta Curricular’, lancado em 2008 pela
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo (doravante SEE-SP),
diferentemente das OCEM, teve ampla divulgacao e foi implementado em todo
o Estado. O projeto disponibiliza para as escolas estaduais um material
constituido de apostila para o aluno, caderno do professor, orientacdes para a
gestao escolar e a proposta curricular. Os intuitos do projeto sdo garantir uma
base comum de conhecimentos para as escolas publicas do estado e propor
“principios orientadores para a pratica educativa, a fim de que as escolas
possam se tornar aptas a preparar seus alunos para esse novo tempo
[contemporéaneo]” (SEE, 2008, p.08), orientando gestores e professores sobre

como trabalhar com o material disponivel, a fim de contribuir para o

o) projeto é chamado de Nova Proposta Curricular, pois a primeira proposta data de 1988.



20

desenvolvimento das competéncias dos alunos e formar individuos que tenham
autonomia sobre o proprio aprendizado. A partir da NPC pretende-se ainda
ajudar a desenvolver uma escola que esteja aberta a aprender a ensinar,
desenvolvendo um trabalho colaborativo que envolva gestores, professores e
alunos.

Existem atualmente, portanto, diversos documentos tratando do
ensino, incluindo do idioma inglés, o que é bastante positivo, pois muitas
orientacdes e principalmente mais materiais para a pratica educativa estdo a
disposicdo do professor. Contudo, a existéncia de diversas orientagdes
também pode significar um problema na medida em que nem sempre o
professor tem oportunidade de conhecer, discutir e compreender todos os
documentos e as teorias que os embasam, e de adequar a sua pratica as
novas necessidades educacionais. Por exemplo, para utilizar de forma mais
adequada em sua sala de aula as atividades do material que o Estado de S&o
Paulo oferece, espera-se que o professor entenda as teorias que o embasam.
Sendo assim, a falta de conhecimento teorico por parte do docente pode
impedi-lo de trabalhar com o0s documentos como conjuntos de principios
orientadores para o ensino e leva-lo a compreendé-los como regras para a
pratica. Desse modo, o docente pode tornar-se simples reprodutor de
conteudos propostos. Por outro lado, entendendo e refletindo sobre as
propostas, orientacdes e parametros e as teorias em que se apdiam, o docente
tem mais liberdade para trabalhar com eles, e mesmo que precise seguir
materiais padronizados, tem condi¢cfes de intervir no processo de ensino.

Aproximamo-nos, assim, dos estudos de Almeida Filho (1993;
1997; 2006), para quem nao basta ao professor de linguas estrangeiras
conhecer o idioma e ter uma no¢céao de como proceder em sala de aula, mas ter
outras capacidades especificas de acdo a que o autor chama de competéncias.
Segundo Almeida Filho (1993; 1997; 2006), para desenvolver uma pratica
profissional e reflexiva faz-se necessario, resumidamente, além do
conhecimento linguistico e implicito sobre o processo de ensino-aprendizagem,

o desenvolvimento da competéncia teodrica, que se refere ao conhecimento a



21

respeito dos estudos e teorias de ensinar e aprender linguas e que esta
diretamente associada a competéncia aplicada, pois o conhecimento
capacita o professor a ensinar de acordo com o que sabe
conscientemente (subcompeténcia teérica) e que lhe permite explicar

teoricamente porque ensina da maneira que ensina e porque obtém
os resultados que obtém. (Almeida Filho, 1993:21).

Entre as teorias de ensino-aprendizagem que estao presentes nos
documentos oficiais — e que serdo mais detalhadamente abordadas no capitulo
de Fundamentacdo Tedrica — esta o letramento. O uso desse termo hoje em
dia ja esta difundido na area de ensino e aprendizagem de lingua materna, mas
sua definicdo ainda é problematica (ver capitulo I, secdo 1.2) e ndo é do
conhecimento de grande parte dos professores, principalmente de outras
disciplinas, como a de lingua estrangeira, que j& tem um histérico de
desvalorizacdo de seu papel social e educacional. Os documentos oficiais
trazem ainda recentes estudos do letramento, que abrangem pesquisas sobre
multiletramentos, novos letramentos e letramento critico, que também podemos
dizer que ndo séo conhecidos por grande parte dos docentes.

Admitimos, portanto, que existe uma lacuna entre as orientacées
tedricas contidas nos documentos do governo e o trabalho do professor em
sala de aula, principalmente de LE. Apesar de ser natural, uma vez que
conhecimentos séo construidos a todo o momento no mundo e em ritmo tao
acelerado que as pessoas ndo sdo capazes de conhecer, entender e
operacionalizar grande parte deles, a lacuna tedrica pode ser minimizada pela
formacdo profissional e académica. O acesso a teorias de ensino-
aprendizagem durante a formacao inicial dos professores é essencial, assim
como a aproximacao de docentes ja formados e atuantes em sala de aula com
a universidade, por meio da formacgéo continuada. Entendemos que é papel
das universidades, lugar privilegiado de construcdo de conhecimento tedrico,
abrir espaco para o didlogo com os professores, a fim tanto de compreender a
realidade da pratica docente quanto de pensar em meios de contribuir com a

educacao e, consequentemente com a sociedade.
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Objetivo e perguntas de pesquisa

Tomando a discussdo acerca da importancia do conhecimento
tedrico para a pratica em sala de aula como pressuposto, temos como objetivo
desta pesquisa a compreensdo do processo de constru¢cdo de conhecimento
sobre teorias de ensino-aprendizagem por professores em formagao inicial e
continuada. Baseados em relatos feitos por docentes durante um curso de
formacdo inicial e continua de professores de lingua estrangeira, oferecido por
uma universidade publica, propomo-nos a responder as seguintes questdes,

que irdo orientar este trabalho para que o objetivo seja atingido:

1. Qual o reflexo das investigacfes e discussfes sobre os estudos
do letramento no desenvolvimento das percepcdes iniciais dos

professores-alunos sobre o tema?

2. Quais sdo alguns dos desafios para a participacéo de professores
em formacdo inicial ou continua em atividades que promovam a

construgéo de conhecimentos sobre novas teorias da educagéo?
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Capitulo I- Fundamentacéo Tedrica

Interessa-nos, neste capitulo de revisdo tedrica, abordar os
conceitos tedricos que embasam os documentos oficiais para a educacéo,
mencionados na introducdo deste trabalho, além de outros conceitos que, a
nosso ver, auxiliar-nos-8o a analisar os dados obtidos.

Este capitulo foi dividido em quatro secbes, com o objetivo de
apresentar os fundamentos tedricos desta pesquisa. Na primeira secao
procuramos entender como os documentos oficiais orientadores da educagéo
abordam o ensino de linguas estrangeiras e que papel é atribuido a ele. A
segunda secao foi dividida em quatro subsecdes, nas quais apresentamos 0s
conceitos de letramento, multiletramentos, novos letramentos e de letramento
critico. Em um terceiro momento, buscamos entender como todos 0s conceitos
expostos e discutidos estdo apresentados nos documentos oficiais para o
ensino, que termos sao utilizados para explicar os conceitos e qual € o espaco
dado a sua discusséao dentro de cada documento. Finalmente, na quarta secéao,
tratamos de alguns pontos essenciais sobre formacdo de professores e
reflexdo, para melhor fundamentarmos nossa analise do corpus obtido durante

um curso de formacao docente.

1.1 - Os documentos e o ensino de linguas estrangeiras

Na introducé&o desta pesquisa, afirmamos que novos significados
séo atribuidos a nogéo de cidadania e também ao papel do ensino de lingua
estrangeira nas escolas por autores de documentos curriculares oficiais, como
os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), a Nova Proposta Curricular
do Estado de Sao Paulo (SEE, 2008), entre outros. Neste tépico, buscamos
compreender como a cidadania é apresentada nesses documentos e qual é a
énfase dada as linguas estrangeiras, como o Inglés.

Os autores dos PCN do Ensino Fundamental, por exemplo, em
sua introdugédo, declaram a “necessidade de construcdo de uma educagéo
basica voltada para a cidadania” (BRASIL, 1998a, p.09). Cidadaos, segundo o
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mesmo documento, seriam aqueles individuos que “interferem criticamente na
realidade para transforma-la” (BRASIL, 1998a, p.45). Aos alunos, portanto,
deve-se garantir o0 acesso a um conjunto de conhecimentos necessarios para a
construcdo e o exercicio da cidadania, que deve ser entendida como:
participagdo social e politica, assim como exercicio de direitos e
deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de

solidariedade, cooperacao e repudio as injusticas, respeitando o outro
e exigindo para si 0 mesmo respeito (BRASIL, 1998a, p.55)

A cidadania, como colocada nesse trecho dos PCN, vai ao
encontro da nocao de pluralismo, da percepcéo da heterogeneidade cultural e
linguistica constitutiva da sociedade. Nesse sentido é que na secédo de lingua
estrangeira dos PCN considera-se que a aprendizagem de uma nova lingua
possibilita o aumento da “autopercepcao do aluno como ser humano e como

”

cidaddo” (BRASIL, 1998b, p.15) e, por essa razao, foca-se no engajamento
social e discursivo do aluno. A lingua estrangeira € também vista como forca
libertadora, no sentido de que ajuda a formular contra-discursos, e seu uso €
uma forma de agir no mundo e transforma-lo. A partir da aprendizagem de uma
LE, o aluno passa por um processo de reflexdo sobre a realidade social,
politica e econdmica — 0 que configura parte importante para a construcdo da
cidadania. Outras contribuicdes seriam o aprimoramento do conhecimento de
mundo do aluno e o despertar da consciéncia critica sobre a pluralidade
linguistica e cultural, ndo s6 em nivel global, como também local.

Na mesma linha, os PCNEM e PCN+, voltados para questdes do
Ensino Médio, consideram gque o ensino de LE permite a reflexdo sobre lingua
vernacula, cultura e cidadania, evitando estere6tipos e preconceitos, além de
auxiliar na construcao da identidade cultural do individuo.

A visdo de ensino de linguas presente nos PCN demonstra o
esforco para a redefinicdo do papel da lingua estrangeira no curriculo, que
geralmente “n&o € vista como elemento importante na formacdo do aluno (...)
[e,] em algumas regides tem o status de simples atividade, sem carater de
promogao ou reprovagao” (BRASIL, 1998b, p.24). Essa, alias, € uma grande

reclamacao dos professores de LE, que, por conta dessa falta de autoridade da
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disciplina em relagdo ao curriculo dos alunos, sentem-se desvalorizados tanto
pelos aprendizes quanto pelos préprios colegas.

Fato é que a falta de prestigio das linguas estrangeiras tem raizes
historicas e sua desvalorizacdo vem sendo percebida desde o periodo imperial.
De acordo com Leffa (1999), foi com a criagdo do colégio Pedro Il em 1837 e a
reforma de 1855, que, além das linguas classicas, as linguas modernas, como
o0 inglés, o francés e o alemao, comecaram a fazer parte do curriculo escolar.
Naquele periodo, o ensino de linguas em geral tinha uma carga horaria
semanal bastante expressiva — a lingua inglesa, por exemplo, chegou a ter 10
horas de ensino semanal obrigatério — mas ao longo do tempo foi perdendo
espaco nos curriculos da educacéo basica.

Para Leffa (1999), as reformas que desobrigavam a frequéncia
dos alunos as aulas (ndo s6 de linguas), como a de Lebncio de Carvalho, em
1878, favoreceram a reducao tanto do prestigio das LEs nas escolas quanto da
carga horaria semanal dedicada ao ensino de linguas estrangeiras, que
durante a Republica, até 1931, reduziu-se ainda mais, passando a menos da
metade do total de horas estabelecidas em 1892 (de 76 horas anuais passou a
23). Por mais que a frequéncia livre tenha sido extinguida com a Reforma
Francisco Campos, em 1931, a carga horaria das linguas modernas nao
aumentou, assim como seu prestigio no ambiente escolar.

Um exemplo da pouca relevancia atribuida as linguas
estrangeiras pela propria legislacdo € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB) de 1961, que tirou a obrigatoriedade do ensino de linguas estrangeiras e
deixou a cargo dos estados a opc¢éo pela sua inclusdo nos curriculos. Desde
entdo, afirma Paiva (2003, p.54), “observa-se uma explosdo de cursos
particulares de inglés a partir da intensificagdo do senso comum de que nao se
aprende lingua estrangeira nas escolas regulares”. Contudo, mesmo diante de
tal panorama negativo, Paiva (2003) alega que esse foi o periodo que o0 ensino
da lingua inglesa teve um aumento de prestigio, explicado pela intensificacdo
das relacdes econdmicas e culturais entre Brasil e Estados Unidos.

A LDB (lei 5692) de 1971, também nao favoreceu a situagédo do
ensino de linguas estrangeiras no pais, pois deixou a cargo do estabelecimento
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de ensino, conforme seu plano e suas possibilidades, a inclusdo do ensino de
linguas estrangeiras. Além disso, o parecer posterior do Conselho Federal,

Resolucdo CFE n.° 08/71 (revogada), traz a seguinte recomendacao:

Recomenda-se que em Comunicacdo e Expressdo, a titulo de
acréscimo, se inclua uma Lingua Estrangeira Moderna, quando
tenha o estabelecimento condicBes para ministra-la com eficiéncia.
(grifo nosso)

A redacgédo dessa resolugédo, segundo Paiva (2003), minimiza a
importancia da LE, sugerindo que seu ensino seja algo ndo-essencial, mas
dependente das condi¢cdes da escola, o que, para Leffa (1999) agrava ainda
mais a reducgdo das horas de ensino de LE. Por ter carater de recomendacao e
de acréscimo, o oferecimento das disciplinas de LE fica, segundo Costa (1987),
sujeito a conveniéncias, como o0 caso do Estado de Sao Paulo, que em 1980
incluiu o ensino de LE, ainda segundo o autor, em razdo da existéncia de
recursos humanos disponiveis e ndo pela preocupacdo com 0 ensino
propriamente dito. Nesse sentido € que Costa (1987) afirma que o Conselho
Estadual de Educacdo de S&o Paulo retirou o status de disciplina da LE
transformando-a em atividade.

Ja a LDB de 1996 (lei 9394/96), procura restaurar o status de
disciplina da LE, decretando a inclusdo de “uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicido”
(art.36, inciso 1ll). Segundo Leffa (1999), os PCN sdo complementares a nova
LDB de 1996 e amplos em seus objetivos. Para o autor, “os parametros estao
baseados no principio da transversalidade, destacando o contexto maior em
gue deve estar inserido o ensino das linguas estrangeiras” (LEFFA, 1999, p.
29).

Podemos dizer que nao apenas os PCN, PCNEM e PCN+ mas
também as OCEM enfatizam o papel da lingua estrangeira e chamam a
atencdo para a desvalorizagdo principalmente da disciplina de inglés oferecida
pela escola publica, onde se acredita que o aprendizado ndo seja concretizado
— mas sim nos institutos de idiomas. Os autores do documento lembram,

porém, que “os objetivos do ensino de idiomas em escola regular sdo
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diferentes dos objetivos dos cursos de idiomas” (BRASIL, 2006, p.90);
enquanto no ambiente particular focam-se aspectos linguisticos e
comunicativos, na escola regular os objetivos sdo mais amplos, relacionados a
cidadania. Busca-se na escola a formacédo de individuos, a consciéncia social,
a criatividade, a abertura para o novo, a reforma na visdo de mundo do aluno, a
compreensao, por parte do aluno, do lugar que ocupa na sociedade.

A NPC de Sao Paulo toma como base bibliografica os PCN e as
OCEM e também define como papel social da LE (Inglés) o de sensibilizacao
para a diversidade, de auxilio na construcdo de identidade e de acesso a bens
culturais. Além disso, espera-se que o ensino de linguas proposto seja capaz
de promover a autonomia do aluno, sua reflexdo e formacao cidada.

A revisdo do ensino de LE, como proposta pelos documentos
oficiais, se estende também a inclusdo de novas tecnologias e teorias da
educacdo, como o letramento, o multiletramento ou letramentos mdltiplos e o
letramento critico; 0 que néo significa o abandono das praticas de alfabetizacdo
e muito menos a estagnacdo desse conceito. Pelo contrario, as mudancas
sociais acarretaram em mudanca na visdo do que é alfabetizacdo, do que

significa ser alfabetizado e do que se trata letramento.

1.2 - Letramento e seus recentes estudos

A distingdo entre os conceitos de letramento e alfabetizagdo é um
trabalho que se justifica em razdo da grande confusdo que muitos professores
ainda fazem a respeito desses termos. Contudo, a questao do letramento néo
se restringe a essa distingdo, pois novos estudos vém sendo realizados no
intuito de continuar acompanhando as mudancas contemporaneas e ja
embasam alguns documentos oficiais para a educag¢éo, como os PCN, OCEM
e NPC, citados acima. Nas subsecbOes que seguem, apresentaremos 0S
conceitos que sao discutidos nos documentos e/ou que nos auxiliardo na

analise de dados.
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1.2.1 - Alfabetizag&o e Letramento

Sobre a histéria da alfabetizacdo no Brasil, Mortati (2007) cita
guatro momentos, sendo o primeiro (de 1876 a 1890) caracterizado pelo uso de
meétodos sintéticos (sistemas alfabético, fénico e silabico) para alfabetizar, e o
segundo (de 1890 a 1920) pela disputa entre esses métodos sintéticos e 0s
analiticos (que seriam a palavragdo ou a sentenciacdo, por exemplo). Em um
terceiro momento (de 1920 a 1970), fala-se em métodos mistos e de
verificacdo da maturidade para aprender a ler e a escrever e, finalmente, no
quarto momento (de 1980 a 1994), introduz-se, na disputa de métodos para a
alfabetizacdo, o de base construtivista. Segundo Mortati (2007), o método
pautado no construtivismo, que se oficializou como principal perspectiva de
alfabetizacdo no Brasil em meados dos anos de 1980, procura dar énfase a
interacdo do sujeito com o objeto do conhecimento, que no caso é a lingua
escrita, sendo esse processo considerado predominantemente individual.

Ja Tfouni (1995), em seu livro Letramento e Alfabetizacdo — no
qual procura fazer a distingdo entre os dois conceitos, tema até entdo pouco
discutido no pais —, fala em duas formas de se conceituar alfabetiza¢do: uma
gue a vé como um processo individual de aquisicdo de habilidades para leitura
e escrita, e outra como processo de representacdo de objetos diversos, de
naturezas diferentes.

De acordo com Tfouni (1995) a primeira perspectiva descreve a
alfabetizacdo como sindnimo de escolarizagdo, um processo de aquisicao
linear em que se aprende a decodificar os simbolos da escrita. Na verdade,
alfabetizacdo de fato esta “intimamente ligada a instrugdo formal, e € muito
dificil lidar com essas duas variaveis separadamente” (TFOUNI, 1995, p.15),
até porque, segundo Rojo (2009, p.44) a escola € considerada como “a
principal agéncia alfabetizadora”. A alfabetizagdo, portanto, é definida em
termos de aquisicdo de habilidades e ndo de participacbes em préticas sociais,
essas que, alids, acontecem nao apenas no ambiente escolar, mas tem inicio
dentro de casa, na interacao familiar.

Kleiman (2005), em seu livro Preciso ensinar o letramento?,

também fala sobre essa conceituacdo de alfabetizacdo, que se refere a uma
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pratica, a um conjunto de saberes sobre o cddigo escrito de uma lingua, ao
processo de aquisicdo das primeiras letras, do dominio do sistema alfabético e
ortografico, e que necessita de um ensino sistematico.

Ja a segunda perspectiva a que se refere Tfouni (1995), diz que a
alfabetizacdo ndo é um processo linear de aquisicdo de codigos, mas um
processo de simbolizacdo, de representacdo de objetos (que s&o contemplados
e construidos pelo sujeito), que é complexo e evolui historicamente. Mas ja que
a alfabetizacdo depende de variaveis mais amplas, o que afinal significa, para a
escola e para a sociedade, ser alfabetizado?

No decorrer da histéria da alfabetizacéo no Brasil, ser alfabetizado
ja significou saber “desenhar” o proprio nome, mas € comumente definido como
“‘estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever” (SOARES, 1995, p.29).
Contudo, o conceito de alfabetismo ndo se restringe ao conhecimento de um
codigo, pois também reflete as mudancas da sociedade. Tanto que hoje
falamos em niveis de alfabetismo, como os definidos pelo INAF, bem
lembrados por Rojo (2009), que séo:

Analfabeto - Condi¢do dos que ndo conseguem realizar tarefas simples que
envolvem a leitura de palavras e frases;

Rudimentar - Corresponde a capacidade de localizar uma informacao
explicita em textos curtos e familiares;

Basico - Pessoas classificadas neste nivel sdo consideradas
funcionalmente alfabetizadas, pois ja Iéem e compreendem textos de média
extensao e localizam informacdes; e

Pleno - Pessoas classificadas neste nivel possuem habilidades que néo
mais impdem restricbes para compreender e interpretar textos em situagoes
usuais.

(adaptacéo do texto original retirado do site:
http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por acesso
em: 28/03/2011)

Para Mortati (2007, p.159), o individuo que “sabe ler e produzir
textos que extrapolam a situacdo escolar e remetem as praticas sociais de

leitura e escrita” era defendido pelo ponto de vista interacionista de


http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por
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alfabetizacdo, que, apesar de néo ser oficializado como o construtivismo, foi
ganhando destaque nas discussdes sobre educacdo a partir da década de
1980. Ainda segundo a autora, ideias proximas as do interacionismo ja eram
propostas por Paulo Freire anos antes. Para o autor, “alfabetizar-se néo é
aprender a repetir palavras, mas dizer a sua palavra, criadora de cultura”
(FREIRE, 1970, p.19), ou seja, é apropriar-se da palavra, no sentido de torna-la
préopria de si (SOARES, 1998), de construir seus proprios significados com ela
e de transformar a realidade. De acordo com Kleiman (2005, p.16), o sentido
de alfabetizacdo pensado por Paulo Freire refere-se a introducao do sujeito em
“‘um processo real de democratizagao e libertacdo”, contudo, tal conceito ficou
restrito aos meios académicos, ou seja, ndo chegou devidamente a pratica
escolar.

A titulo de distincdo, para este trabalho consideraremos o
conceito de alfabetizacdo que chegou de fato a escola e que Tfouni (1995)
define como um processo individual de aquisicdo do sistema escrito enquanto
aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e praticas de linguagem, que
se da por meio da instrucéo escolar, formal.

O importante é estar ciente de que esse conceito de alfabetizacdo
ndo se estagnou por conta da oficializacdo da perspectiva construtivista
(Mortati, 2007), e que o letramento, consequentemente, ndo surgiu em razao
do esgotamento do termo alfabetizacdo, ou seja, ndo surgiu para substitui-lo —
apesar de, segundo Soares (2004), o termo letramento ter, equivocadamente,
prevalecido no inicio das discussdes. Na verdade, ainda de acordo com Soares
(1998, p.46) esse novo conceito ganhou espaco a medida que o analfabetismo
foi sendo superado e que o “desenvolvimento social, cultural e politico [trouxe]
novas, intensas e variadas praticas de leitura e escrita, fazendo emergirem
novas necessidades”. Tfouni (1995) lembra que também hé situagbes em que
letramento e alfabetizacdo séo tratados como sinbnimos e credita o fato a sua
palavra de origem, o termo em Inglés literacy, que até pouco tempo tinha a
palavra alfabetizacdo como Unico correspondente vernaculo.

No Brasil, o termo letramento foi introduzido na década de 1980,
sendo os primeiros registros de Mary Kato (1986), que utiliza o termo para falar
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da perspectiva psicolinguistica de aprendizagem da linguagem, e de Leda
Tfouni (1988), quando, de acordo com Soares (1998), o termo ganhou status
técnico na area de Educacéao e Ciéncias Linguisticas. Porém, quando comecou
a ser usado mais extensivamente no Brasil (na década de 1990, com Tfouni,
Kleiman e Soares — todos trabalhos publicados em 1995), o letramento era
considerado um “conjunto de praticas de uso da escrita que vinham
modificando profundamente a sociedade” (KLEIMAN, 2005, p.21), e ja trazia
uma série de conceitos e significacdes que ndo eram previstas pelo conceito
tradicional de alfabetizagéo.

Segundo Cope e Kalantzis (2006), o letramento ndo € sé uma
questao de uso correto da lingua, do ponto de vista da forma, mas também de
comunicacao eficaz em diversas situacdes e usando ferramentas que vao além
da palavra escrita. O letramento, portanto, apesar de incluir as praticas de
alfabetizacdo, ndo se restringe a elas, mas valoriza mais o conhecimento das
funcdes culturais e sociais da lingua e envolve capacidades que vao além
daquilo que é e pode ser ensinado na escola (KLEIMAN, 2005). De acordo
com Kleiman (2005), enquanto as praticas tradicionais de uso da escrita dentro
da escola tem carater individual, competitivo, e fazem uso de abstra¢des (que
nem sempre correspondem a realidade), as praticas de letramento fora do
ambiente escolar sdo caracterizadas como praticas situadas, coletivas e
colaborativas, pois ha a interacdo de varios participantes e a mobilizacdo de
diferentes saberes, que variam de acordo com as situacdes de uso.

Podemos dizer, entdo, que entre as principais caracteristicas
distintivas entre alfabetizacdo e letramento esta o fato de que o ultimo n&o se
interessa em investigar sob uma perspectiva individual o processo cognitivo
de aquisicdo de habilidades de leitura e escrita, mas em entender, sob uma

perspectiva mais ampla, social, cultural,

0S UsOs e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de
uma ou outra maneira, sejam eles valorizados ou n&o valorizados,
locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia,
igreja, trabalho, midias, escola etc.). (ROJO, 2009, p.98)

by

O letramento também n&o restringe sua investigacdo a relacao

que se da entre o sujeito alfabetizado e o0 mundo da escrita, mas a relacao
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também existente entre o sujeito ndo alfabetizado e as praticas sociais de
linguagem. Como bem lembra Tfouni (1995) a escrita € um produto cultural que
esta associado ao jogo de dominacao social, e até hoje é vista como um fator
que atribui poder a quem tem acesso a ela e, portanto, € um mecanismo de
exclusdo. Contudo, ainda de acordo com a autora (1995), podem-se encontrar
em grupos de néo-alfabetizados caracteristicas de grupos
alfabetizados/escolarizados, como a autoria. Sendo assim, ndao se pode dizer
gue nas sociedades contemporaneas haja um grau zero de letramento —
vivemos em sociedades que se relacionam mais e mais e de diferentes formas
com a escrita e, mesmo sem saber ler ou escrever, participamos dessas
atividades de alguma forma.

Nesse sentido é que, para Soares (1998, p.24), sdo considerados
de certa forma letrados a crianga que ainda ndo se alfabetizou, mas que folheia
livros e brinca de ler, e o adulto analfabeto, porque “marginalizado social e
economicamente, mas que vive em um meio em que leitura e escrita tem
presenca forte” e que participa das praticas sociais que as envolvem. Ser
letrado, entdo, ndo mais significa ser versado em letras, ser erudito, mas fazer
participar das praticas sociais de uso da leitura e da escrita, que sdo varias e
cujo uso depende do contexto e da situacao.

Esse sentido de letramento ganhou forca com o0s novos estudos
do letramento, inaugurados por Street (1984), que abordam o conceito “n&o
como uma questdo de medida ou de habilidades, mas como praticas sociais
que variam de um contexto para outro” (STREET, 2008, p.03). A fim de ilustrar
essa nova compreensao de letramento, Street (1984) distingue dois principais
modelos: o auténomo e o ideoldgico. O primeiro modelo pressupde que o
letramento estd associado ao progresso, a civilizacdo, a tecnologia, ao
desenvolvimento econémico e social. Ele € chamado de autbnomo porque
coloca énfase na légica interna do texto escrito que, segundo Kleiman (1995,
p.22), seria “um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao
contexto de sua producdo para ser interpretado”. Entre os pressupostos do
modelo autdbnomo estdo a relagdo direta entre a aquisicdo da escrita e o

desenvolvimento cognitivo, os poderes intrinsecos da escrita e a dicotomizagéo
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entre oralidade e escrita. Para Rojo (2009), tal modelo se aproxima do que
denomina de niveis de alfabetismo, ou seja, de aprendizado gradual de
habilidades para o desenvolvimento da leitura e da escrita.

O modelo ideoldgico de Street (1984), por sua vez, pressupde que
o letramento tem um “significado politico e ideolégico de que n&do pode ser
separado” (SOARES, 1998, p.75), que suas préticas séo cultural e socialmente
determinadas e os significados da escrita dependem dos contextos e
instituicbes em que foi adquirida (KLEIMAN, 1995). A partir disso, busca-se
formar, segundo Monte Mér (2009), baseada em estudos de Luke e Freebody
(1997), individuos que sejam capazes de

entender representagcbes textuais, valores, ideologias, discursos,
tomadas de posicéo, ter visdes de mundo, além de entender que a
leitura esté relacionada a distribuicdo de conhecimento e poder em
uma sociedade (MONTE MOR, 2009 p.184-185)

Y

Esses valores estdo ligados a nocédo de cidadania em que a
escola pretende basear o seu ensino. Mas o sistema escolar, que é tanto
responsavel pela alfabetizacdo quanto por promover o letramento, considera
qual modelo? Para Heath (1982, apud KLEIMAN, 1995) o que determina as
praticas escolares € o modelo autbnhomo, uma vez que a escola considera a
aguisicdo da escrita como um processo neutro. Para Soares (1998) o que
acontece é gque a instituicdo escolar, para dar conta de formar cidaddos com
base nessas teorias, “fragmentam e reduzem o multiplo significado do
letramento, que se torna fundamentalmente determinado pelas habilidades e
praticas adquiridas através da escolarizagdo” — o que da origem ao termo
letramento escolar. Esse tipo de letramento explora as praticas de uso da
leitura e escrita dentro do ambiente escolar, o0 que ndo abrange habilidades
necessarias para ser competente nas praticas sociais que ocorrem fora da
escola.

Ligada a distingdo que Street (1984) faz entre modelo auténomo e
ideolégico de letramento, Soares (1998) fala em duas interpretacdes
conflitantes sobre a natureza da dimensdo social do letramento, sendo a

primeira uma versao fraca, liberal, e a outra forte, revolucionaria. A
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interpretacdo fraca, que se aproxima do enfoque autonomo, define o letramento
como as habilidades adquiridas pelo individuo e que sdo necessarias para que
ele funcione em sociedade. Dessa viséo deriva o termo letramento funcional,
que enfatiza os conhecimentos de leitura e escrita exigidos pela sociedade
para que o individuo atenda as suas necessidades e se adapte as suas
atividades. O foco, portanto, cai sobre a natureza pragmética do letramento,
sua funcionalidade, sua funcdo de adaptacdo do individuo, passivo, a uma
cultura ou grupo.

A interpretacdo forte, ligada ao enfoque ideoldgico, seria
revolucionaria no sentido de que nao vé o letramento como um “instrumento
neutro a ser usado nas praticas sociais quando exigido” (SOARES, 1998, p.74),
mas que colabora para a construcao de identidades, para o empoderamento do
individuo, e do questionamento dos “valores, tradicoes e formas de distribuicao
de poder presentes nos contextos sociais” (SOARES, 1998, p.75).

O letramento, portanto, ndo tem apenas um conceito ou
interpretacdo que dé conta de todos os contextos de uso, mas utilizaremos
neste trabalho a concepcao de letramento como praticas sociais de uso da
escrita que ndo consideram o codigo linguistico como Unico modo de construir
sentidos e envolvem conhecimentos que muitas vezes ndo tém
necessariamente relagdo com a leitura e a escrita de textos, mas com a
insercéo e participacdo social dos individuos (KLEIMAN, 2005). O letramento
ndo € neutro, pois a neutralidade age ideologicamente a favor de uma
educacgédo bancéria, inculcadora (FREIRE, 1970), em que os professores detém
o saber e ndo ha estimulo a criticidade de alunos e docentes, considerando-os
como consumidores de conhecimento. As praticas de letramento, por sua vez,
envolvem construgcdo, comunicacdo e negociacdo de significados e ndo se
restringem a um soO contexto, mas se diferenciam dependendo das situacdes
em que ocorrem. Nao se pode, portanto, pensar em apenas um tipo de
letramento — haja vista a propria discussao feita sobre letramento escolar.

Para Kleiman (2005), o letramento permite aprender a continuar
aprendendo; € uma ferramenta para a aprendizagem continua. Esse

aprendizado ndo se refere apenas a textos académicos, literarios, didaticos,
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oficiais, mas principalmente aos textos cotidianos, que hoje em dia fazem uso
de diversos outros recursos graficos que ndo sé a lingua escrita. S8o textos
que utilizam também videos, fotos, graficos e audio para ajudar na construcéo
de novos sentidos, além daqueles expressados pela lingua. Nao sdo também
apenas os livros que contém os textos — eles estdo presentes nos muros, nos
outdoors, nos pontos de Onibus, nas telas das TVs e, principalmente, dos
computadores. Faz todo sentido, entédo, falar ndo em um letramento, mas em
letramentos, que se diferenciam pelos participantes e pela relacdo entre eles,
pelo lugar da interacao, objetivos, tipos de linguagem e recursos utilizados para
a construcao de significados. Nesse sentido, também se pode dizer que a
educacdo deve se preocupar em formar alunos que, mais do que operar
efetivamente o sistema linguistico, saibam utilizar esse conhecimento nas
praticas sociais, que estdo cada vez mais envolvidas pela tecnologia.

Segundo Monte Mér (2009), o reconhecimento de que as
mudancas sociais conduziram a inclusdo de habilidades variadas com as quais
o letramento trabalha levou pesquisadores a desenvolver estudos na éarea,
resultando em conceitos como os de multiletramentos, novos letramentos e

letramento critico, que trataremos a seguir.

1.2.2 - Multiletramentos

De acordo com Cope e Kalantzis (2000), a proposta de
multiletramentos deriva de duas principais percep¢des, uma delas relacionada
a influéncia das novas tecnologias da comunica¢do na construcdo de sentidos.
Como ja discutimos, os textos que circulam atualmente sdo multimodais, ou
seja, sdo textos em que a escrita representa apenas uma parcela do sentido
que pode ser criado também por elementos auditivos, visuais e espaciais. O
grande exemplo da intervengdo tecnolégica nos modos como utilizamos a
linguagem ¢é a internet, que € um dos espagos onde mais se nota a
multimodalidade, j4 que trabalha com imagens em movimento, cores, sons e
também permite a interatividade dos usuarios. A internet também se configura
como lugar privilegiado de organizacdo de diferentes tipos de construcdes

textuais, como o0s hipertextos, que sdo montados a partir de elementos de
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outros textos, de forma néo-linear e ndo-sequencial, de acordo com o que o
leitor escolhe para ler e com as conexdes que decide fazer.

A segunda percepcéo a que Cope e Kalantzis (2000) se referem
diz respeito ao fato de que as mudancas favorecidas pela globalizacdo
tecnologica tém seu impacto social, cultural e econdémico, e por isso a teoria
dos multiletramentos valoriza também a diversidade linglistica e cultural
constitutiva das sociedades.

Em relacdo as diferencas linguisticas, Cope e Kalantzis (2000)
citam o exemplo do Inglés (English), considerada lingua global, que tem sido
dividida em multiplos e diferenciados “Englishes” por conta das diferentes
origens, culturas e sotaques das pessoas que falam essa lingua. Falar em uma
versdao padrdo do Inglés hoje é, portanto, insuficiente. Para 0os mesmos
pesquisadores, a “migracdo, o multiculturalismo® e a integracdo econdmica
global intensificaram esse processo de mudanca [lingiiistica]”® (COPE;
KALANTZIS, 2006, p.197) e atualmente temos maior percepcdo tanto das
diferencas dentro das nossas comunidades locais, quanto da crescente
interconexao global em que estamos inseridos.

Lidar com diferencas linglisticas e culturais, além de interagir com
elas de forma eficiente, passou a ser essencial para o bom exercicio da
cidadania e para o sucesso profissional nos tempos contemporaneos, e, nesse
sentido, algumas mudancas no campo do trabalho, publico e pessoal dos
individuos podem ser destacadas. Segundo os autores de New London Group
(1996), no ambito profissional a divisdo do trabalho ndo se baseia mais em
uma estrutura hierarquica de comando e controle, ao contrario, o que hoje se
estima nos trabalhadores € sua capacidade de relacionamento e negociacao
das diferencas, suas multiplas habilidades e sua criatividade. Também n&o séo
mais valorizadas as qualidades fisicas para o processo de produgdo, mas o

conhecimento. No ambito publico, para Monte Mér (2009), pautada em Cope e

Segundo Kramsch (2009, p.123) o multiculturalismo tem o objetivo de “diminuir as diferencas
nacionais e mostrar a diversidade social, o pluralismo cultural existente no seio de uma mesma nac¢ao”.

° Nossa traducdo adaptada do trecho original: “Migration, multiculturalism and global economic
integration daily intensified this process of change.” (COPE; KALANTZIS, 2006, p.197).
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Kalantzis (2000), autores que fazem parte do New London Group, a vida civica,
antes entendida pela perspectiva da homogeneidade nacional, da disciplina e
da uniformidade, hoje comeca a ser representada na participacdo em eventos
publicos que promovem a diversidade e o respeito as diferencas. Também no
dominio individual essa multiplicidade é destacada, por exemplo, por Kalantzis
(1997, apud New London Group, 1996, p. 17), quando afirma que:

como as pessoas sao simultaneamente membros de varios grupos,

suas identidades tém moultiplas camadas (...) elas sdo membros de

multiplas e sobrepostas comunidades - comunidades de trabalho,

interesse e afiliagdo, de etnia, de identidade sexual e assim por
diante™®.

As pessoas, portanto, ndo participam de apenas um grupo de
interesse, mas de varios — que formam as camadas ou as varias identidades
que as compdem.

Em face de todos esses aspectos de multiplicidade (textual,
linguistica, cultural) e de mudancas nos ambitos publico, pessoal e de trabalho,
também é necessario estender as transformacfes a nocdo de pedagogia, ou
seja, deve-se repensar 0 que se ensina, tendo em vista as novas necessidades
educacionais. Isso porque, segundo Lankshear e Knobel (2007, p.16),

0s aprendizes precisam de novos conhecimentos operacionais e

culturais para adquirir novas linguagens que ddo acesso a novas
praticas de trabalho, publicas e privadas em seu dia-a-dia™".

A pedagogia dos multiletramentos, proposta por New London
Group (1996), apdia-se na percepgcdo da diversidade constitutiva das
sociedades e na compreensao de que o papel da pedagogia é oferecer uma
epistemologia do pluralismo, sem que seja preciso apagar as diferencas
(COPE; KALANTZIS, 2000), entendendo a importancia de que os alunos

' Nossa tradugdo do trecho original: “As people are simultaneously members of multiple lifeworlds, so
their identities have multiple layers (...) they are members of multiple and overlapping communities —
communities of work, interest and affiliation, of ethnicity, of sexual identity and so on.” (KALANTZIS,
1997, apud NEW LONDON GROUP, 1996, p. 17).

" Nossa tradugdo adaptada do trecho original: “Learners need new operational and cultural
“knowledges” in order to acquire new languages that provide acess to new forms of work, civic and
private practices in their everyday lives” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p.16)
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aprendam a se posicionar, a negociar e a lidar de forma critica com variedades
linglisticas, étnicas, culturais, de classe, etc.

Os autores integrantes do grupo de New London (1996) afirmam a
relevancia da introducdo de uma nocdo de pedagogia como construcdo de
significados, cujos modos de representacdo sdo mais amplos do que a lingua
por si s6. Nesse sentido, a Pedagogia dos Multiletramentos se desenvolve a
partir do conceito-chave de Design'?, ou seja, de um processo dindmico de
construcdo de significados, que € composto por trés elementos: 1) Available
Designs, que sao as ferramentas disponiveis para a construcao de significados;
2) Designing, a atividade semidtica de construcdo de significados, de
transformacdo dos recursos disponiveis, da busca de novos usos para 0S
mesmos materiais, que envolve representacdo e recontextualizacdo de
conhecimentos; 3) Redesigned, um processo de ressignificacdo que, segundo
New London Group (1996), nunca é uma simples reproducdo (mito da
transmissdo de conhecimento) ou uma etapa totalmente criativa (mito da
originalidade). Os trés elementos dao carater ciclico a todo o processo de
Design, uma vez que aquele conhecimento ressignificado pode ser uma fonte
de recursos para a construcao de novos. Outro aspecto importante do Design é
gue as pessoas que se engajam no processo ressignificam tudo a sua volta,
transformam suas relacfes com os outros e assim transformam-se também.

O processo de ensino-aprendizagem do Design, segundo a
Pedagogia dos Multiletramentos pensada por New London Group (1996),
envolve a integracdo de quatro fatores: 1) Pratica situada, que envolve a
imersdo em um contexto proximo a realidade, a algo significativo, e deve
considerar os conhecimentos prévios do aluno; 2) Instrucdo aberta, que
envolve o uso de metalinguagem para entender, descrever e interpretar o que
se estd fazendo, de forma a ter mais consciéncia e controle sobre o
aprendizado; 3) Arcabouco critico, que pressupfde o afastamento e o olhar
critico para o objeto, considerando o contexto cultural e social; 4) Pratica

transformada, em que significado se transforma dependendo do contexto em

12 ~ . . ~ A
Optamos por ndo traduzir os termos do processo de Design por ndo termos encontrado no Portugués
expressoes que pudessem ser utilizadas de forma mais objetiva.
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que for aplicado. Todos esses aspectos, segundo Cope e Kalantzis (2006) n&o
seguem uma sequéncia hierarquica e linear, mas Sao necessarios ao sucesso
do processo de ensino.

A pedagogia dos multiletramentos diferencia-se, entdo, segundo
seus autores, da pedagogia tradicional, por considerar também o contexto
social e cultural, os diversos aspectos de multiplicidade, além de ver a lingua
ndo como algo estavel e homogéneo, mas algo que € constantemente
ressignificado. Além disso, considera o cédigo escrito e os outros modos de
representagcdo, ou de construgcdo de significados, como dinamicos, sendo
recriados a todo o momento de acordo com objetivos culturais dos individuos

gue os utilizam.

1.2.3 - Novos Letramentos

Seguindo a linha dos estudos do letramento, podemos encontrar
referéncias a letramento visual, oral, de informacdo e de midia, por exemplo,
que, de acordo com Lankshear e Knobel (2007), entendem a nocéo letramento
como capacidade de fazer algo, no caso, de comunicar e construir sentidos
também usando sinais, codigos e imagens graficas. Um dos tipos de
letramento mais em voga nos dias de hoje € o letramento digital, que pode ser
entendido como a habilidade de lidar com informac¢des em multiplos formatos e
fontes tecnolégicas (Gilster, 1997), principalmente via internet, e também por
um viés sociocultural, como de Scribner e Cole (1981, apud Lankshear; Knobel,
2008), para quem o letramento digital refere-se a uma gama de préticas sociais
gue fazem uso da tecnologia.

Atualmente, também se inserindo bastante nas discussdes sobre
tecnologia, pesquisadores passaram a utilizar o termo novos letramentos.
Segundo a perspectiva de Lankshear e Knobel (2007), o uso da palavra novos
em associacao a letramentos tem ocorrido de forma diferente em comparacgéo
ao uso recorrente nos chamados novos estudos de letramento (Street, 1984;
1993; Gee, 1996), que se referem a uma abordagem sociocultural para o
entendimento e pesquisa do letramento, como alternativa para o paradigma

psicolinguistico, modelo que surgiu nos anos de 1970. Lankshear e Knobel



40

(2007), apesar de nao aprofundarem a discussdo desse sentido do novo,
também consideram que a pesquisa que desenvolvem sobre 0S novos
letramentos apenas pode ser efetivamente realizada a partir de uma
perspectiva sociocultural.

Lankshear e Knobel (2007) entendem o adjetivo novos a partir de
um ponto de vista ontologico, ou seja, referem-se aos diferentes tipos de
materiais que sao utilizados atualmente em relacdo aos letramentos
tradicionais e ao fato das mudancas nesses materiais estarem associadas as
transformacdes em areas como da tecnologia, economia e comunicacao.

Segundo os autores, as mudangas contemporaneas tiveram
impacto nas praticas sociais e o desenvolvimento das tecnologias eletrénicas e
digitais levou ao surgimento de textos pds-tipograficos, como os textos
multimodais. Sendo assim, o sentido ontolégico de novos refere-se as praticas
que sao mediadas por tipos de textos pos-tipogréaficos, que envolvem novos
modos de produzir, distribuir e receber textos usando tecnologia, como a troca
mensagens de texto por celular e o uso de linguagem semiética digital, como
os emoticons™.

Ainda de acordo com Lankshear e Knobel (2007), pode-se falar,
portanto, em new technical stuff**, ou seja, em novos aparatos digitais, como,
por exemplo, o uso de telas de computador e textos digitais ao invés de textos
escritos/impressos em papel, e o uso da multimodalidade, ao invés do uso de
elementos como audio, texto, imagem e som de forma separada. Os autores,
contudo, enfatizam que o0s novos letramentos mobilizam também (e
principalmente) o que chamam de new ethos stuff, que envolvem “diferentes
tipos de relagcbes sociais e culturais, e surgem a partir de novas prioridades e
valores” (LANKSHEAR e KNOBEL, 2007, p.25), em relacdo aos letramentos

convencionais.

2 Emoticons sdo sequéncias de caracteres tipograficos ou pequenas imagens que pretendem imitar uma
expressao facial, ilustrando o estado emotivo de quem os utiliza, por exemplo: © (feliz), ® (triste).

14 ~ . . ~
Optamos por ndo traduzir os termos new technical stuff e new ethos stuff por ndo termos encontrado
em Portugués expressdes que possam ser utilizadas de forma mais objetiva.
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Podemos dizer que os novos ethos s&o novos modos de pensar,
de relacionar-se e também de entender e utilizar textos, por exemplo. Nesse
sentido, segundo Lanshear e Knobel (2007), é possivel pensar em algumas
formas de novos letramentos sem necessariamente que o novo signifiqgue o uso
de novas tecnologias eletronicas digitais, mas que sejam utilizados de formas
diferentes, como os tdo populares quadrinhos impressos de manga, lidos de
trds para frente, ou os jogos de cartas do Pokémon, e Yu-Gi-Oh!, com os quais
se brinca com personagens ao invés de naipes. Pode-se dizer, entdo, que ha
praticas de letramento cronologicamente recentes que ndo sdo realizadas a
partir de novos aparatos digitais, mas que podemos chamar de novas porque
sao feitas a partir de um novo ethos, de novos valores e principios.

Lankshear e Knobel (2007) falam também em dois modos de
pensar o0 mundo: um deles acredita que tudo ainda é feito essencialmente da
mesma forma, mas de um modo mais sofisticado, com ajuda da tecnologia,
enguanto o outro acredita que o mundo mudou significativamente por conta das
novas tecnologias, assim como nossos modos de ver e lidar com as mudancas.
Enquanto de um lado, por exemplo, a escassez de acesso a informacdes é
valorizada, j& que a inteligéncia é vista como qualidade de alguns individuos,
de outro a dispersdo de informacdes € vista como fator importante para a
construcdo de relacdes entre individuos e do desenvolvimento da inteligéncia
coletiva. Nesse sentido, enquanto a sociedade tipografica, dos letramentos
convencionais, valoriza a concentracdo de conhecimento, sua producéo
individual, centrada em um autor, e o acesso limitado a ele, a sociedade p0s-
tipogréafica, dos novos letramentos, estima a incluséo, a autoria colaborativa, a
distribuicdo, o compartilhamento do conhecimento e a participagéo coletiva na

sua construcao.

1.2.4 - Letramento critico

Ainda seguindo as discussfes dos estudos do letramento, temos
0 que Cervetti, Pardales e Damico (2001) chamam de letramento critico, que se
relaciona com as mudancas contemporaneas que vimos discutimos ao longo

deste capitulo, principalmente em relacdo ao modo de pensar o mundo e
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principalmente os textos. Por essa razdo, ha um esforco dos autores em
destingi-lo da leitura critica, enfatizando que eles tém diferentes tradicdes,
perspectivas e objetivos educacionais.

Segundo Cervetti, Pardales e Damico (2001), a leitura critica vem
de uma tradicdo liberal-humanista que acredita que o leitor possa identificar as
intencbes do autor e compreender o significado do texto. Entende-se que é
possivel e, no caso, até essencial para a interpretacdo, a existéncia de uma
realidade que pode ser conhecida. Existe, entdo, a distincdo entre fatos
objetivos e inferéncias ou julgamentos subjetivos que o leitor faz; entre verdade
e ficcdo, fantasia, opinido; entre a compreensao correta e a incorreta de um
texto. O significado verdadeiro do texto, portanto, pode ser identificado, e isso é
feito através da interpretacdo das intencées do autor, que estdo imbuidas no
texto. Ainda segundo os autores, quando se fala em ler entre, atras e além das
palavras presentes nas propagandas, por exemplo, foca-se e critica-se, na
verdade, as motivacfes dos autores para com o texto, e o que se destaca é a
validade da interpretacdo e a sua confiabilidade, sempre tendo em vista a
realidade. Para Cervetti Pardales e Damico (2001), essa tradicdo de leitura
critica é uma atividade que pode ajudar o individuo a conhecer mais sobre o
mundo, entender as intencfes do autor do texto, decidir se a informacédo €&
valida ou ndo, sendo o conhecimento construido a partir de processos de
construcdo de sentido, deducao ou andlise racional da realidade.

O letramento critico, por sua vez, ndo toma a realidade ou o
sentido como algo que se possa extrair do texto, mas vé a construgdo de
significados como um processo que estd inserido em um contexto social e
histérico, de relagbes de poder e de ideologia. Ele envolve, portanto, “uma
visdo fundamentalmente diferente de texto” (CERVETTI; PARDALES;
DAMICO, 2001, p.11), pois interpreta-se o texto ndo mais como um produto
das intengcbes do autor, mas em relacdo a como as ideologias sao
representadas.

Entre as filosofias que fundamentam a pedagogia dos letramentos
criticos segundo Cervetti, Pardales e Damico (2001), estdo os pensamentos:
pés-estruturalista, que entende o texto como construcdes ideoldgicas, o critico,
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que vé o texto como produto de forcas ideoldgicas e soécio-politicas, e o
Freireano, que entende que as praticas de alfabetizacdo precisam ter como
preocupacado central o conhecimento da palavra, entendida como “palavra e
agao, viva e dindmica, que diz e transforma o mundo” (FREIRE, 1970, p.21).

O letramento critico, portanto, acompanha as mudancas na
sociedade e admite que em toda cultura, grupo ou comunidade h& interacao
entre ideologias sociais e identidades, e que as relacdes de poder trabalham a
favor de alguns interesses, em detrimento de outros (HAMMOND e HORARIK,
1999). A partir disso ha também uma preocupagcdo maior com a construcao de
novos modos de pensar as injusticas sociais, as questdes identitarias e a
distribuicdo de poder. Paulo Freire € um dos exemplos de engajamento com a
causa dos marginalizados sociais — em A pedagogia do oprimido (1970) o autor
ressalta a importancia, na alfabetizacdo de adultos, da préaxis, que € a reflexdo
e acdo do homem sobre o mundo, para transforma-lo, e assim superar a
contradicdo opressor-oprimido. Baseado nesse pensamento, o letramento
critico envolve o engajamento dos individuos na “mudanca social, diversidade
cultural, equidade econémica e emancipac¢ao politica” (LUKE & FREEBODY,
1997, p.01) — quer que eles sejam agentes de mudanca, ou de libertacdo
(FREIRE, 1970).

Criticidade, entdo, dentro do letramento critico, € uma atitude
geral do individuo, uma postura mental, emocional e intelectual do leitor em
interacdo com qualquer tipo de texto. E as questbes geradas a partir desses
textos, como ja dissemos, tem mais a ver com o modo como as ideologias e as
relacbes de poder sédo representadas neles. Nesse sentido, acreditamos ser
necessario saber quais sdo as noc¢des presentes nos documentos oficiais para

a educacédo e como elas sao citadas e trabalhadas por eles.

1.3 - Os documentos oficiais e 0s novos conceitos sobre
educacao
Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental

estado entre os documentos oficiais que trabalham com conceito de letramento
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e uma das referéncias ao tema é feito no caderno de Lingua Portuguesa, na
parte que discorre sobre o ensino e a natureza da linguagem:
um projeto educativo comprometido com a democratizacdo social e
cultural atribui a escola a funcao e a responsabilidade de contribuir
para garantir a todos os alunos o acesso aos saberes linglisticos
necessarios para o exercicio da cidadania. Essa responsabilidade é

tanto maior quanto menor for o grau de letramento das comunidades
em que vivem os alunos. (BRASIL, 1998c, p.19)

Admite-se, portanto, que letramento € dividido em graus, mas

maiores detalhes ndo sdo dados sobre eles. J4 a definicdo de letramento é
feita da seguinte forma:

Letramento, aqui, € entendido como produto da participagdo em

praticas sociais que usam a escrita como sistema simbdlico e

tecnologia. Sado praticas discursivas que precisam da escrita para

torn-las significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as

atividades especificas de ler ou escrever. Dessa concepg¢do decorre o

entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo existe

grau zero de letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de
alguma forma, de algumas dessas praticas. (BRASIL, 1998c, p.19)

O conceito de letramento, assim como apresentado pelos PCN de
Lingua Portuguesa, esta definido como praticas sociais que usam a escrita,
mas que nao necessariamente envolvem o ato de ler e escrever, e admite-se
gue nao existem pessoas iletradas, sem contato com essas praticas. A
importancia que o documento da para o conceito, por sua vez, ndo parece ser
expressiva, pois se fala em letramento, mas a explicagdo como apresentada
acima sobre o que isso significa é feita de forma bastante geral em uma nota
de rodapé.

Ja na parte de Lingua Estrangeira dos PCN, o letramento é
apresentado na parte de justificativa social para a inclusdo de lingua
estrangeira no ensino fundamental:

A aprendizagem de leitura em Lingua Estrangeira pode ajudar o
desenvolvimento integral do letramento do aluno. A leitura tem funcéo
primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode colaborar

no desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna.
(BRASIL, 1998b, p.20)

O letramento aqui ndo € definido nem no corpo do texto nem em

nota, o que deve indicar que o conceito é tomado da mesma forma que é
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definido no caderno de Lingua Portuguesa, o que exige do professor de lingua
estrangeira a leitura dos dois documentos para a compreensao do conceito. O
gue se pode entender a partir do trecho acima é que o letramento esta ligado a
habilidade de ler do aluno, que é primordial no ensino e auxilia na leitura em
lingua materna. Saber ler, portanto, esta entre 0s requisitos para ser
integralmente letrado.
Assim como no caderno de lingua materna, também temos
referéncias ao grau ou nivel de letramento, como em:
E explorando aspectos metacognitivos da aprendizagem, que a
aprendizagem da Lingua Estrangeira pode ajudar na educacgdo
linguistica do aluno como um todo, aumentando sua consciéncia do

fendmeno linguistico, e no aprimoramento de seu nivel de letramento.
(BRASIL, 1998b, p.34)

Também ndo ha descricdo de quais seriam 0s nhiveis de
letramento, mas pode-se inferir pelo trecho acima que eles estdo ligados ao
conhecimento de elementos linguisticos. Isso também ocorre no caderno de
Lingua Portuguesa dos PCN+, para o ensino médio, no topico sobre gramética:

O conceito [de gramética] refere-se a um conjunto de regras que
sustentam o sistema de qualquer lingua. Na fala, fazemos uso de um
conhecimento linglistico internalizado, que independe de
aprendizagem escolarizada e que resulta na oralidade. Na escrita,
também utilizamos esse conhecimento, mas necessitamos de outros
subsidios linglisticos, fornecidos pelo letramento (conjunto de

praticas que denotam a capacidade de uso de diferentes tipos de
material escrito). (BRASIL, 2002, p.60)

Para os PCN+, portanto, o letramento se refere a um conjunto de
praticas de uso da escrita, que fornece subsidios linglisticos para
complementar a gramatica durante o exercicio da escrita. Os subsidios do
letramento ndo s&o especificados, mas entende-se que vao além do
conhecimento de regras de bom uso da lingua. Seu sentido, contudo, a partir
do trecho acima, pode-se dizer restrito, uma vez que nao se pode inferir o uso
de outras ferramentas que ndo a lingua escrita para a construcdo de
significados.

Quanto a Nova Proposta Curricular do Estado de Séao Paulo, na
parte de linguas estrangeiras modernas, seus autores afirmam seguir a

orientacdo metodoldgica que enfatiza os letramentos mudltiplos, ou
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multiletramentos, e, a partir dessa orientacdo, pretende-se promover “a
autonomia intelectual e maior capacidade de reflexdo dos aprendizes,
contribuindo para a formagao cidada dos educandos” (SEE, 2008, p.42). O
significado dos letramentos mdltiplos, no entanto, ndo €& explicado pelo
documento, assim como nao fica evidente a relacdo entre tal conceito e a
promocdo da reflexdo dos alunos. O que se procura explicar € a mudancga no
conceito de conteudo da lingua estrangeira moderna:
Nao se trata mais de privilegiar a gramética ou as funcgfes
comunicativas, mas de promover o conhecimento e o reconhecimento
de si e do outro, traduzido em diferentes formas de interpretacdo do
mundo, concretizadas nas atividades de producdo oral e escrita,

desenvolvidas em cada uma das etapas da escolarizacdo. (SEE,
2008, p.43)

A orientacdo dos letramentos multiplos, como sugerida na NPC,
aproxima-se, portanto, da nocdo de letramento critico ao valorizar o
reconhecimento de diferentes pontos de vista sobre o mundo, além de pensar
em um processo que vai além da gramatica e de funcbes comunicativas.
Contudo, apesar de falar em atividades de producéo oral, o documento ainda
prioriza as competéncias de leitura e escrita em lingua estrangeira.

As Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio sdo as
orientacdes que mais discutem as novas teorias sobre linguagem e tecnologias
de uso da lingua, tanto que colocam a introdu¢do delas no ensino como um
dos principais objetivos. Na parte de Lingua Portuguesa, por exemplo, fala-se
na proposta de ensino e aprendizagem a partir dos letramentos multiplos, que
pressupde “conceber a leitura e a escrita como ferramentas de empoderamento
e inclusdo social” (BRASIL, 2006, p.28), entendendo que as praticas de
linguagem nao se restringem a palavra escrita, mas que envolvem “uma
enorme variagdo de midias, [e] constroem-se de forma multissemidtica e
hibrida” (BRASIL, 2006, p.29).

Ja na parte de Linguas Estrangeiras, fala-se de um projeto de
letramento, “intimamente ligado a modos culturais de usar a linguagem”
(BRASIL, 2006, p. 98), que esta relacionado a proposta de inclusdo social e
digital, para auxiliar no desenvolvimento da cidadania do aluno. Tal projeto

pretende trabalhar com a linguagem “desenvolvendo modos culturais de ver,
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descrever, explicar” (BRASIL, 2006, p.98), além de desenvolver um leitor que
assume uma postura critica diante do que Ié “no que concerne a valores,
ideologias, discursos, visdo de mundo” (idem, p.98).

De acordo com os autores das OCEM-LE, a escrita, mesmo
sendo uma tecnologia — uma vez que se utiliza de ferramentas como papel e
tinta — ndo acontece em um vacuo social ou cultural, ou seja, depende de seu
contexto de uso e de seus usuarios. Aléem disso, citando estudos como os de
Gee (2000), os autores das OCEM-LE discutem como grupos sociais diferentes
dentro de uma mesma cultura utilizam a escrita de forma diversa. Por essas
razbes o0 uso da escrita é considerado como uma série de praticas
socioculturais e 0s seus contextos especificos de uso sdo chamados de
comunidades de prética.

Para os autores das OCEM-LE, “a linguagem na comunicagéo
mediada pelo computador oferece muitos exemplos de novos usos de
linguagem” (BRASIL, 2006, p.105), referindo-se a multimodalidade. Ja o
conceito de multiletramento, derivado dos estudos de Cope e Kalantzis (2000),
refere-se a esses “novos e complexos usos da linguagem por novas
comunidades de pratica” (BRASIL, 2006, p.106). O trabalho com todos esses
conceitos pretende

promover uma reflexdo critica sobre conceitos de linguagem e de
ensino ja arraigados, em face da premente necessidade de pensar e

agir perante a exclusdo sociocultural e linglistica. (BRASIL, 2006,
p.107)

A fim de que o trabalho em sala de aula com todos esses
conceitos ndo se torne uma missdo ardua para o professor, as OCEM-LE
também sugerem temas e apresentam exemplos praticos de atividades,
principalmente em relagdo ao trabalho com leitura visando ao letramento
critico, em que a linguagem é vista como pratica sociocultural.

No trabalho com o letramento critico, segundo os autores das
OCEM-LE, ndo s6 a compreensao geral do texto, de seus pontos principais e
aspectos linguistico-textuais sdo considerados para a interpretacdo, mas as

andlises das representacdes de mundo e também a respeito das diferencas
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(raciais, culturais, de género, etc.) presentes nos textos sao enfatizadas, na
busca da consciéncia critica. Os autores das OCEM-LE trazem também uma
analise de atividade e uma tabela comparativa entre a leitura critica e o
letramento critico, baseada nos estudos de Cervetti, Pardales e Damico (2001),
gue citamos anteriormente.

Quanto a outros documentos, que sdo mais antigos e nao tratam
do letramento critico assim como é definido atualmente, o que notamos em
seus objetivos é a preocupacdo com a formacao de cidadaos e principalmente
de leitores criticos, como o caso dos PCN de Lingua Portuguesa, para 0s
quais, entre os valores e atitudes subjacentes as praticas de linguagem, esta o
“posicionamento critico diante de textos, de modo a reconhecer a pertinéncia
dos argumentos utilizados, posi¢cdes ideoldgicas subjacentes e possiveis
conteuldos discriminatorios neles veiculados” (BRASIL, 1998c, p.64). O sentido
de critico nos PCN, portanto, é o de reconhecer, por exemplo, as ideologias e
possiveis preconceitos transmitidos nos textos.

No caso dos PCN de Lingua Estrangeira, a ideia de criticidade é
mais ligada a leitura, como no seguinte trecho:

Ao final da leitura, o professor podera planejar atividades destinadas
a levar os alunos a pensar sobre o texto, emitir suas reacbes e
avaliar, criticamente, as idéias do autor. O foco essencial é no
relacionamento do mundo do aluno com as idéias do autor. Esses

aspectos mais criticos evidenciados nesta fase devem perpassar toda
a atividade de leitura. (BRASIL, 1998b, p.92)

A leitura critica, que é valorizada por esse documento, portanto, é
aquela feita a partir da relacé@o entre as ideias do autor e o conhecimento prévio
do aluno. J4 nos PCNEM, veiculados no ano seguinte da publicacdo dos
parametros para o ensino fundamental, fala-se em desenvolvimento, ndo da

leitura, mas do pensamento critico, como em:

A perspectiva é de uma aprendizagem permanente, de uma formagao
continuada, considerando como elemento central dessa formacéo a
construcdo da cidadania em funcdo dos processos sociais que se
modificam (...) Prioriza-se a formacao ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico. (BRASIL, 2000, p.13)
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Para os PCNEM, portanto, ser autbnomo e critico tem relagéo
com ser capaz de aprender a lidar com diferentes situacdes sociais, mas 0s
significados especificos do pensamento critico ndo sao explicitados no texto.

Quanto aos PCN+, fala-se em emitir juizos criticos, o que significa
formular opinides que tenham sustentagdo e envolve “a reflexdo sobre
intencionalidades, escolhas linguisticas, contextos de uso e géneros textuais,
bem como sobre questbes culturais” (BRASIL, 2002, p. 97). Pretende-se,
assim, ainda segundo o documento, construir conhecimento reflexivo e critico
que seja encarado como instrumento de andlise e compreensédo de sua prépria
realidade.

Ja a NPC, de Sao Paulo, a mais recente das propostas, na sua
apresentacao fala-se no desenvolvimento da leitura critica do aluno em relacéo
ao mundo, “para compreendé-lo e propor explicacdes, para defender suas
idéias e compartilhar novas e melhores formas de ser, na complexidade em
que hoje isso € requerido” (SEE, 2008, p. 14). Na parte de Linguas
Estrangeiras, o tema da criticidade aparece quando se trata da consciéncia
lingUistica e critica dos usos da lingua estrangeira, que “devem possibilitar o
acesso a bens culturais da humanidade” (SEE, 2008, p.38). O significado de
consciéncia critica, porém, ndo é citado no documento.

Em geral, mesmo que nem todos os documentos tenham definido
quais os significados do termo critico, espera-se do professor que ele seja um
mediador, que auxilie o aluno na descoberta do conhecimento, que desenvolva
suas acles baseadas em saberes, técnicas e estratégias e que leve o aluno a
perceber suas capacidades a partir daquilo que sabe para desenvolver seu
conhecimento e participar das praticas sociais, superando, assim, a visao de
educacdo bancaria (FREIRE, 1967; 1970). Para que possa atender a todas
essas expectativas, ndo basta ao professor a formacéo inicial e muito menos a
estagnacéo do conhecimento. Por essa razdo, a formagao de professores tem
sido assunto bastante discutido durante os ultimos trinta anos (MAGALHAES,
2002), tornando-se a preocupacao principal de muitos programas de governo e

de estudos académicos, uma vez que se acredita que os problemas da escola
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publica podem ser atenuados pela formacdo continua de seus docentes
(KLEIMAN, 2005).

Os PCN+ para o Ensino Médio, além de oferecer orientacbes
gerais para o trabalho dos docentes, também enfatizam a importancia da
formacgao do professor, pois “percebe-se que o discurso oficial contemporaneo
requer um profissional qualificado, e principalmente atualizado diante de teorias
da linguagem que ganham espaco na escola” (BRASIL, 2002, p.85). Espera-se
do professor, segundo os autores do mesmo documento, que ele tenha um
bom conhecimento do contetdo a ser desenvolvido com o aluno, considerando
0 conhecimento prévio do aprendiz, motivando e promovendo a aprendizagem
coletiva, colaborativa e significativa. Reconhece-se, no entanto, as dificuldades
que esse profissional enfrenta, como a sua desvalorizacdo, a precaria infra-
estrutura do local de trabalho e a falta de perspectiva financeira.

Enfatiza-se, por outro lado, a importancia de o professor encarar a
pratica como espaco de producdo de saberes, um processo que deve ser
essencialmente colaborativo, ou seja, contando com a ajuda de colegas
professores, coordenadores e diretores. Além de se colocar como professor-
educador, o profissional deve também ser professor-aprendiz.

Os PCN do Ensino Fundamental, para afirmar seu carater ndo
dogmatico, defendem que o desenvolvimento de suas propostas depende da
sua operacionalizacdo pela escola, que deve ser local privilegiado de
construcdo de significados e, assim como o professor, deve ter clareza de seu
projeto educacional a fim de que tenha autonomia. Apesar disso, ha muitos
casos de professores que acreditam que os documentos contem as respostas
de como ensinar (cf. Silva, 2005). Por essa razéo,

a formacao continuada em servigo é uma necessidade, e para tanto é
preciso que se garantam jornadas com tempo para estudo, leitura e
discusséo entre professores, dando condi¢cdes para que possam ter

acesso as informagdes mais atualizadas na area de educacao
(BRASIL, 1998a, p.38)

Os PCN esclarecem que, como parametros, procuram criar
pontos em comum para a educacdo no pais, levando em conta a diversidade

existente; e, enquanto curriculares, procuram apontar principios e metas do



51

trabalho educativo — que sao flexiveis. Os PCN, portanto, ndo se consideram
modelo curricular homogéneo e impositivo que se sobreporia a autonomia do
professor; o docente deve ser capaz de traduzir os principios do documento
para a sua pratica de forma autbnoma.

Assim como outros documentos, os PCN também admitem as
dificuldades encontradas pelos professores no exercicio de suas fun¢des e, por
isso, também enfatizam a necessidade de se melhorar as condicdes fisicas e
didaticas das escolas e de se estimular a participacdo da comunidade. Assim,
auxiliando o professor com melhorias de suas condi¢cdes de trabalho e
motivando a formacdo continua, os PCN esperam que o docente ensine o
aluno a aprender, a ser responsavel pelo seu proprio aprendizado, sendo
sujeito de sua propria formacao.

Os PCN também se preocupam em promover a inclusdo digital
dos alunos, além da consciéncia critica sobre os efeitos da globalizagdo na
sociedade (consciéncia critica da heterogeneidade sociocultural). Isso porque,
de acordo com Menezes de Souza e Monte Mor, dentro das OCEM-LE
(BRASIL, 2006), a exclusdo esta implicita em concepcdes de lingua e cultura
como homogéneas, estaveis, fixas. Assim, o objetivo da inclusdo seria o de
criar a possibilidade de o cidaddo dialogar com outras culturas sem que haja
necessidade de abrir mdo de seus valores, além de reforcar os valores do
momento — tendo em vista a globalizacdo, o mercado e suas exigéncias
(MATURANA, 1999).

Afirmando a idéia da necessidade de mudanca das préticas
escolares por conta das novas tecnologias, Monte Mér (2009) aponta que

face a préatica da epistemologia digital, o ensino nas escolas de
ensino fundamental, assim como nas universidades, deveriam ser
sujeitadas tanto a reflexdo quanto a revisdo, ou ambas, de modo que

va ao encontro das expectativas das novas sociedades e suas
necessidades (idem, p.05).

Sendo assim, os PCN afirmam ser fundamental que o professor
saiba usar o recurso tecnologico e, para isso, a participacdo em projetos de
capacitacdo € necessaria para que tenham sucesso na incorporacdo das

tecnologias nas praticas pedagogicas. Faz-se fundamental, entdo, que o
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professor esteja disposto a aprender sempre; que ele se coloque no papel de
problematizador, ao invés de transmissor de conhecimento.

Para os PCN de Lingua Estrangeira, o professor deve
desenvolver nos alunos a confianca deles na sua prépria capacidade de
aprender e de interagir cooperativamente — aprendizagem que leva a
construgéo de conhecimento em conjunto, entre aluno-professor e aluno-aluno.

O professor, nos PCN-LE, é ainda visto como mediador, ou seja,
cabe a ele planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, garantindo
aprendizagem efetiva, assumindo papel de informante e interlocutor
privilegiado, que da prioridade a certos temas de acordo com a necessidade
dos alunos e suas possibilidades de aprendizagem.

O que algumas pesquisas, contudo, assinalam é o baixo nivel de
interesse do professor em cursos de formacdo continuada, situacdo que
geralmente aponta para problemas como a falta de tempo para outras leituras
gue nédo fossem as sobre o contetdo da disciplina (ALMEIDA, 2001) e a falta
de apoio de instituicbes como a escola e a universidade (KLEIMAN, 2001). No
entanto, o que nao é ignorado pelos professores, segundo Almeida (2001), é a
importancia das leituras (académicas ou ndo académicas) para sua
autovalorizacdo profissional. Nesse sentido entendemos, assim como Assis e
Mata (2005), a importancia de inserir o professor em praticas discursivas
académico-cientificas, a fim de que sua formacédo inicial ou continuada seja
enriquecida, que ele construa sua identidade académico-profissional e que sua
pratica seja mais autbnoma.

Por autonomia ndo entendemos a transmissdo neutra de
conhecimento produzido por terceiros, mas a construcdo e reconstrucdo de
conhecimentos, de materiais e de praticas. Concordando com a afirmacéao de
Monte Mér (2009, p.07), de que “a pratica nao existe isolada de uma pedagogia
e de uma filosofia de educacao” e que aquela pratica que se pretende neutra
na verdade age em favor de uma educagéo bancaria, confirmamos o interesse
com a formacéo de professores, principalmente no que diz respeito as novas
teorias sobre linguagem, ensino e praticas socioculturais. Isso porque, como

demonstram algumas pesquisas sobre os documentos oficiais, em especial os



53

PCN, por conta de seus conceitos ora complexos, ora simplificados, ora nao
bem explicados, eles oferecem problemas de compreensédo da leitura do texto
por parte de alguns professores (SILVA, 2005), principalmente aqueles que nao
tiveram formacao superior ou na area de linguistica aplicada. Entendendo as
teorias que embasam os documentos que orientam sua pratica, acreditamos
que os professores possam adquirir mais segurancga, confianca e liberdade
para atuar. Isso porque, assim como afirma Moita Lopes (2003, p.31),
acreditamos que “néo se pode transformar o que nao se entende”.

Kleiman (2005, p.11) diz que o profissional que melhor conhece o
aluno é o professor e por isso deve-se abandonar a busca pelo método perfeito
para ensinar todos os aprendizes e também a transformacéo de toda inovacao
cientifica em método. Parece, portanto, mais coerente pensarmos em Cursos
de formacdo que trabalhem a partir do didlogo, da construcdo de

compreensdes sobre o ensino e da reflexao.

1.4 - Reflexdo e formacédo de professores

O ato de refletir, segundo Pimenta (2006, p.18), é “atributo dos
seres humanos” e o que diferencia 0 homem dos outros animais, mas
atualmente o termo reflexdo, enquanto conceito e ndo atributo, vem sendo
usado, principalmente na area da educacdo, como um verdadeiro slogan
(Zeichner, 2008), adotado por diferentes ideologias, ja que, segundo Smyth
(1992, apud Zeichner, 2008), quem nao usa tal jargéo fica fora das tendéncias
educacionais. Usa-se o termo reflexdo, entdo, sem pensar no que realmente se
quer dizer com ele e, assim, de acordo com Rodgers (2002, p.843), “ao tornar-
se tudo para todos, ele perdeu sua visibilidade”.

Talvez a causa do problema do uso expandido, massificado e até
impensado do termo reflexdo seja justamente a falta de definicho comum do
conceito (RODGERS, 2002; ZEICHNER, 2008). Tal fato, segundo Rodgers
(2002), leva a quatro outros problemas, que sdo: 1) a falta de parametros para
diferenciar a reflexdo sistematica de outros tipos de pensamento; 2) a falta de
parametros para avaliar a habilidade de reflexdo e a falta de evidéncias que
comprovem que ela estd sendo feita; 3) a questdo de que termos usar ao
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descrever e falar sobre a reflexéo; 4) a dificuldade em pesquisar os efeitos da
educacao e desenvolvimento profissional do professor reflexivo tanto na pratica
do professor quanto na aprendizagem do aluno.

Para evitar o problema de discutir sobre reflexdo sem ter em
mente a sua definicdo é interessante buscar as origens do conceito para a area
de educacéo e formacao docente.

Dewey, com seu livro Como pensamos (1933), é apontado como
um dos primeiros tedéricos a tratar da reflexdo na educacédo. Segundo Rodgers
(2002), Dewey (1933), ao caracterizar a reflexdo, citou quatro critérios de
diferenciacdo em relagéo a outros tipos de pensamento. O primeiro critério ou
diferencial da reflexdo é que ela € um processo de construcédo de significados,
gue conecta experiéncias e ideias, em um processo continuo de aprendizado.
O segundo critério € que a reflexdo € um modo particular de pensamento e nédo
pode ser equiparado ao pensamento indisciplinado, como a imaginagéo e a
crenga, ja que a reflexdo tende a ser mais sistematica e questionadora. Além
disso, ela tende ter base cientifica, tedrica — o que a caracteriza como reflexédo
informada.

Ainda segundo Rodgers (2002), o terceiro critério de Dewey sobre
a reflexdo é o de que ela é algo comunitario, precisa acontecer na interacao
entre pessoas, ja que sozinho o individuo tem poucas chances de refletir e
aprender com suas experiéncias. Entre os beneficios da reflexdo colaborativa
citados por Dewey estdo: a afirmacao do valor da experiéncia do individuo, a
possibilidade de ver as coisas de formas diferentes e o apoio para se engajar
no processo de questionamento. JA o quarto e ultimo critério de Dewey é ver
reflexdo como conjunto de atitudes do individuo, que precisa ter consciéncia
delas e de suas emocdes para disciplina-las e usa-las a seu favor.

Para outros tedricos como Pimenta (2006) e Zeichner (2008),
apesar de considerar as contribuicbes de Dewey para as discussdes sobre
reflexdo, consideram que Donald Schén, com o livro O profissional reflexivo, de
1983, foi quem marcou a re-emergéncia da pratica reflexiva. Segundo Pimenta
(2006, p.19), Schon propde que a formacao profissional ndo seja feita a partir
da apresentacdo de teorias e de sua aplicagdo, mas que se valorize a prética
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como “momento de construcdo de conhecimento, através da reflexdo, analise e
problematizagdo desta”. Em outras palavras, a proposta seria a valorizagao do
que Schon (1983) chama de conhecimento na acdo, que por sua vez €
ampliado pelo processo de reflexdo na acdo — que sdo as bases, segundo
Pimenta (2006), para o professor pesquisador. Sendo assim, os cursos de
formacédo deveriam “propiciar o desenvolvimento da capacidade de refletir”
(PIMENTA, 2006, p. 20), e isso logo de inicio, ndo apenas nos estagios ao fim
do curso, como costuma acontecer.

Entre os estudiosos que investigam o uso do conceito de reflexdo
na formacao de professores esta Zeichner (2008). Segundo o autor, a visao
que se tinha da formacdo docente quando a psicologia comportamentalista
dominava a area era de mero treinamento, em que 0s professores eram
preparados para “se comportarem de certas maneiras, o que se acreditava ser
mais eficiente para elevar o rendimento dos estudantes nas avaliagdes
sistémicas” (ZEICHNER, 2008, p.536). Ainda segundo Zeichner (2008), houve
mudanca de foco na formagéo docente, que passou a se preocupar com 0S
saberes que ajudassem os docentes a compreender 0s pressupostos do uso
de diferentes estratégias de ensino e que desenvolvesse neles a capacidade
de tomar decisdes que levassem em consideracao o contexto de ensino e as
necessidades dos alunos. Passou-se, entéo, a falar de ensino reflexivo.

De acordo com Zeichner (2008), o movimento pela reflexao é
contra a visdo do professor como participante passivo, como técnico que
implementa planos de ensino feitos por outros. Acredita-se, na verdade, que a
pratica reflexiva envolve o reconhecimento de que o professor deve ter papel
ativo, como na lideranca de reformas educacionais e na producdo
conhecimento. Isso porque, ainda segundo o autor, as teorias feitas
exclusivamente por outras pessoas que néo o professor séo insuficientes, uma
vez que é ele quem conhece a realidade da préatica em sala de aula.

A critica que geralmente se faz aos programas de formacao
docente é que eles preparam o professor apenas para iniciar a carreira
docente, mas ndo sao capazes de prepara-los para todos os desafios que a

carreira docente oferece. O ensino reflexivo seria uma alternativa, pois,



56

segundo Zeichner (2008), ele procura ajudar o professor a aprender com sua
experiéncia e tornar-se melhor ao longo de sua carreira. Contudo, para o
mesmo autor, a formacdo docente reflexiva ainda fez muito pouco para o
desenvolvimento dos professores, e alguns pontos que colaboraram com isso
foram: o incentivo dado a reproducédo de praticas sugeridas por outras pessoas
e a negacdo da preparacdo dos docentes para julgarem o uso dessas praticas;
a limitacdo da reflexdo dos professores a questfes técnicas e exclusdo da
reflexdo sobre os fins educacionais, bem com os aspectos moral e ético do
ensino; a reflexdo individualista do professor — que olha para si, para seu
ensino e seus alunos, mas que desconsidera o contexto institucional e social
da educacéo; e a énfase na reflexao individual e ndo na pratica/interacao social
com outros docentes.

Para Zeichner (2008), a formagdo docente reflexiva deve estar
conectada a lutas por justica social e deve contribuir para a nao-reproducéo
inconsciente do status quo, da desigualdade social. Para isso, cabe aos
formadores reconhecerem que, apesar de todos os professores serem
reflexivos de alguma forma, a reflexdo por si mesma significa muito pouco. De
acordo com a perspectiva adotada neste trabalho, reflexdo € uma prética
organizada, informada (ou seja, deve ter base cientifica), que foca tanto o
trabalho desenvolvido em sala de aula pelo professor quanto o contexto em
que ele ocorre, envolve a consciéncia de que todo ato é politico e tem
implicagbes sociais, além de ser uma pratica essencialmente social, que deve
ser feita de forma colaborativa. Nado se trata, portanto, de treinar para a
reflexdo, mas de reconhecer que € improvavel que os professores em
formacdo, sozinhos e sem instrugdo, cheguem aos objetivos de um educador
reflexivo — que, para Zeichner (2008), € a analise e transformacgédo social e
politica.

Pimenta (2006) destaca que as énfases dadas a reflexdo
individual e a pratica como grande momento de producdo de conhecimento,
apesar de serem importantes pontos de discussdo acerca do profissional
reflexivo, configuram-se como limitagbes da teoria de Schon (1983). Para
Pimenta (2006), além da pratica, a teoria tem muita importancia para o
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processo de formagdo docente, uma vez que ela oferece variadas
“perspectivas de analise para que os professores compreendam os contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios como
profissionais” (PIMENTA, 2006, p. 24). Segundo a autora (2006), a teoria
possibilita a superacao do praticismo e evidencia o sentido politico do ensino.
Nesse sentido € que consideramos a importancia de cursos de
formacdo que, além de preocuparem-se com a questdo da pratica em sala de
aula, interessam-se em explorar teorias educacionais que estdo na base dos
materiais e orientacdes para o ensino e em dar oportunidades de reflexdo para
os professores em formacgdo, para que possam construir significados — e é

justamente esse processo de construcdo que nos interessa.
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Capitulo Il - Metodologia de Pesquisa

Este capitulo tem por objetivo apresentar em trés secdes, a base
metodoldgica que orientou a investigacao sobre a reflexdo dos professores de
LE acerca das propostas de ensino baseadas em letramentos. Na primeira
secado, descreve-se a natureza da pesquisa, seguida pela secéo de descricéo
do contexto e do perfil dos participantes. Na terceira e ultima secdo, sdo
descritos o0s instrumentos para obtencdo de dados e para analise dos

resultados da pesquisa.

2.1 - Natureza da pesquisa

“Diferentemente dos fendémenos fisicos, os atores sociais
atribuem significados a si mesmos, aos outros e aos contextos
sociais em que vivem” (Hughes, 1990, p. 96)

Nesta pesquisa, optamos por considerar a investigacdo da
abordagem qualitativa de base interpretativista como orientadora dos estudos,
tendo como referencial Moita Lopes (1994, p.332), que aponta para o fato de
neste tipo de pesquisa o foco ser colocado “em aspectos processuais do
mundo social em vez do foco em um produto padronizado”, pois tal produto,
ainda segundo o autor, ndo capta a multiplicidade de significados que o homem
atribui ao mundo quando o constroi.

De acordo com Trivifios (1987), as pesquisas realizadas a partir
da subjetividade e da interpretacdo qualitativa dos dados, pretendem
essencialmente descrever as caracteristicas de um determinado grupo ou
fenbmeno social, ndo sendo sua preocupacdo simplesmente o0
resultado/produto final, ou a testagem de hipdteses previamente estabelecidas,
mas 0 processo, 0s significados que surgem da percepcao desses fenbmenos
em contexto, da interpretacdo dos dados, baseada em fundamentacéo tedrica.

Hitchcock e Hughes (1989) atentam para o fato de que o modelo
interpretativista surgiu como alternativa ao modo positivista de fazer pesquisa,
uma vez que esse Ultimo, derivado das ciéncias naturais, ndo era suficiente
para dar conta de todas as questdes das ciéncias sociais, ja que preza a
objetividade, a causalidade, a quantificagdo dos dados, a testagem de
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hipteses e a generalizacdo — caracteristicas inadequadas para pesquisar o
homem, “um sujeito demasiado complexo para se deixar reduzir ao estado de
objeto” (ANDALOUSSI, 2004, p.27). Particularmente na area da educacéo,
cada vez mais crescia o interesse em analisar de forma qualitativa 0 processo
de ensino-aprendizagem (TELLES, 2002) e n&o simplesmente o produto final
de um método de ensino, com dados tratados apenas de forma estatistica.

Conforme aponta Erickson (1991), o termo interpretativista
abrange abordagens de pesquisa qualitativa como a etnografica, o estudo de
caso e analises feitas por meio de instrumentos tais como a observacao
participante e entrevistas. Moita Lopes (1994, 1996), cita duas tendéncias da
pesquisa de base interpretativista, que sdo a pesquisa introspectiva e a
etnografica. Enquanto na primeira tendéncia pretende-se ter acesso aos
processos de uso da linguagem, solicitando aos usuarios que relatem seus
passos no uso da lingua, na segunda interessa a investigacdo da percepcao
dos participantes em relacdo a interagao lingulistica e ao contexto social, sendo
utilizados instrumentos como notas de campo, diarios, entrevistas e gravacées
em &udio e video. Para Erickson (1986), o pesquisador que se utiliza da
pesquisa de base etnografica deseja responder a questbes sobre 0 que esta
acontecendo no contexto investigado, como 0s eventos sdo investigados, o que
eles significam para os participantes e como podem ser comparados a outros
contextos, ou seja, deseja “entender os significados construidos pelos
participantes do contexto social de modo a poder compreendé-lo” (MOITA
LOPES, 1994, p.334)

Apesar de ndo contemplar aspectos como a obtencédo de dados
em ambiente natural, mas uma vez que estamos interessados em fazer parte
da investigacao e trazer o ponto de vista dos participantes de um dado grupo
social estudado, poderiamos também caracterizar este estudo como sendo de

base etnogréafica'®. Contudo, tomando como referéncia a discussdo feita por

0 termo etnografia refere-se tradicionalmente a forma de fazer pesquisa na drea da antropologia e
foca a descri¢cdo da cultura de um grupo social determinado. Tal termo difere-se da pesquisa de base
etnografica no sentido de que essa Ultima ndo abrange todas as caracteristicas da etnografia, mas
considera o ponto de vista dos participantes da pesquisa (o que inclui o observador participante) e
também o contexto, no caso educacional.
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Liberali (1999) e Gitlin, Siegel e Boru (1988) a respeito do papel emancipatorio
da pesquisa qualitativa e admitindo a pretenséo intervencionista de nosso
estudo, preferimos falar em pesquisa de base interpretativista que visa a
aprendizagem colaborativa. Isso porque pretendemos participar do contexto
de estudo e, principalmente, dialogar com os participantes a fim de construir
sentidos de modo coletivo. Entendemos que colaboracdo remete a negociagao
e “acao colaborativa” é entendida assim como Magalhaes (2002, p. 52) expde:
“‘contextos de acdo em que os participantes de uma interagédo
guestionam acdes dos interlocutores, sédo questionados e, a luz das

razdes dos argumentos, retomam teorias, escolhas e compreensodes
que foram questionadas por um interlocutor”

Assim, a professora-formadora, a pesquisadora e os professores
em formacdo sdo considerados participantes, negociantes, 0s que constroem
conhecimento e debatem sobre ele. Uma vez que escolhemos ter as vozes dos
atores sociais presentes na pesquisa, a opcdo pela pesquisa de base
interpretativista justifica-se, pois, de acordo com Moita Lopes (1994, p. 331),
“‘ndo é possivel ignorar a visdo dos participantes do mundo social caso se
pretenda investiga-lo”. Neste estudo, as vozes dos participantes ocupam lugar
privilegiado nas negociacdes, debates e apresentacbes de pontos de vista
realizados durante o curso de formacao de professores.

2.2 - Contexto da pesquisa

O curso de formacédo que é nosso contexto desta pesquisa alinha-
se aos objetivos do Projeto Nacional de Formacao de Professores, Educagéo
Critica, Novos Letramentos e Multiletramentos desenvolvido por dezessete
universidades brasileiras, com um nucleo sede na Universidade de S&o Paulo.
Entre as universidades participantes estd uma universidade do interior de Sao
Paulo que desenvolve o projeto Formacéao inicial e continua de professores de
lingua estrangeira sob o enfoque dos multiletramentos e da transculturalidade.
Tal projeto visa contribuir para a formacgéo inicial e continua de professores de
lingua estrangeira por meio de um curso, que conta com reunifes presenciais e
interacOes via plataforma digital (Moodle). O projeto se caracteriza como um

curso de extensdo, ou seja, uma atividade académica que nao faz parte
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obrigatéria da grade de ensino da graduacdo ou pos-graduacao, e tem como
coordenadora a propria professora-formadora do curso, que é doutora com
mais de 35 anos de experiéncia e docente adjunta da universidade em
guestéo.

As etapas do curso que escolhemos para contexto de pesquisa
preveem o aprofundamento da discussdo sobre estudos do letramento,
permitindo que os participantes criem posturas critico-reflexivas a respeito das
teorias que estdo presentes nos documentos oficiais para a educacao e do
proprio trabalho que desenvolvem em sala de aula. A seguir, estdo descritas as

etapas do curso.

2.2.1 - Os encontros presenciais

Os encontros presenciais se realizaram no campus da
universidade, no segundo semestre de 2010. Ao todo, foram trés encontros,
nos quais houve intensa troca de experiéncias por meio de discussées
levantadas tanto pela professora-formadora quanto pelos professores-alunos,
incluindo a pesquisadora.

No primeiro encontro foram feitas as apresentacoes dos
participantes e iniciadas as primeiras conversas sobre a rotina das escolas em
que alguns trabalhavam e sobre alguns projetos desenvolvidos pelos
professores-alunos do curso. Eles também relataram as dificuldades a respeito
do ensino de linguas estrangeiras, como desmotivacdo por parte dos alunos, a
ideia de gue na escola publica ndo se aprende a lingua e o fato de a disciplina
de lingua estrangeira ndo ter carater de promocéo ou reprovacao, o que eleva
o nivel de desinteresse dos alunos. No segundo encontro, o tema da falta de
valorizacéo da disciplina de linguas estrangeiras foi retomado e outros pontos
como a falta de apoio dos colegas e superiores e 0 novo papel do professor
foram levantados. O filme Escritores da Liberdade®® foi trabalhado também no
segundo encontro. Tal filme descreve as dificuldades enfrentadas por uma

professora ao lecionar em uma escola de periferia em Los Angeles e as

' Titulo original: Freedom Writers. Filme langado em 2007 pela Paramount Pictures (EUA).
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solugdes que encontra para resolver os problemas. A partir dele, iniciou-se uma
discussédo sobre postura em sala de aula, participacdo dos alunos, importancia
do apoio da comunidade escolar e da reflexdo para a pratica, além de ser
introduzida a questao do letramento.

O ultimo encontro presencial aconteceu no fim de novembro de
2010 teve mais uma vez a falta de apoio da instituicdo escolar ao professor de
lingua estrangeira como um dos focos de discusséo, juntamente com os temas
da nova proposta curricular do Estado de Sdo Paulo e do letramento. Segundo
os professores-alunos presentes, o caderno elaborado pelo governo do estado
significou avanco para o ensino de linguas e ndo a perda de autonomia, mas
reconhecem que o desconhecimento de conceitos como o de letramento e a
falta de cursos que preparem o professor para utilizar o material significam
desvantagem. A partir dessas discussdes e percebendo as necessidades dos
professores em formagéo, o curso a distancia foi planejado.

2.2.2 - O curso a distancia

A etapa a distancia do curso aconteceu via plataforma Moodle
durante o primeiro semestre de 2011. A criacdo do AVA foi pensada com a
finalidade de oferecer oportunidade de participacdo efetiva a todos os
professores inscritos no curso, pois foi percebido nos encontros presenciais
que a incompatibilidade de horarios impediria a participacdo de muitos
docentes. Além disso, o planejamento de cada modulo foi feito com base nas
necessidades e interesses demonstrados pelos professores participantes dos
encontros presenciais. A descricdo mais detalhada do AVA sera feita na secao

3.2.5 deste capitulo.

2.2.3 -0 grupo de estudos

Alguns professores-alunos interessados em continuar as
discussoes iniciadas a distancia comecaram também a frequentar um grupo de
estudos (GE) orientado pela professora-formadora do curso em questéo. Dessa
forma, o GE foi considerado por varios participantes como uma extensao do

curso de formacdo que acontecia via Moodle, mas ndo era uma etapa
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oficialmente vinculada a ele, tanto que a participacéo nas atividades do GE nédo
era exigida dos demais. As discussbes do grupo, no entanto, eram mais
abrangentes do que as que aconteciam no AVA, pois 0 grupo ja existia e
debatia o tema dos letramentos ha pelo menos um ano. Sendo assim, aqueles
que também participavam do GE conseguiam levar para o curso a distancia
pontos de vista de autores néo trabalhados nos maédulos virtuais.

A seguir, descreveremos o perfil dos professores-alunos que se
inscreveram no curso de formacado e que participaram das etapas presenciais e

a distancia apresentadas acima.

2.2.4 — Os participantes

O publico-alvo do projeto de formacéo, a principio, era um grupo
de professores de escolas da rede publica do interior de Sdo Paulo, uma vez
que para eles é que sao destinados os documentos oficiais que orientam o
ensino. Contudo, por mais que houvéssemos feito a divulgacdo do curso nas
escolas, o acesso a informacdes por parte de professores interessados nao
aconteceu, provavelmente por falha de comunicagao interna. Por conta desse
contratempo, somado a outras razées que serdo exploradas no capitulo de
analise de dados, houve o problema da falta de participacdo desses
professores durante as atividades do curso. A partir disso, o projeto tornou-se
mais amplo e procurou promover a discussao sobre as novas teorias
educacionais com outros professores, ndo necessariamente da rede publica.
Isso porque os estudos do letramento ndo estdo presentes apenas nos
documentos oficiais que orientam a agao do professor na sala de aula de
escola publica — eles séo reflexo de discussbes sobre acontecimentos atuais,
sobre a influéncia da tecnologia em nossas vidas e, por isso, tem
consequéncias diretas em qualquer sala de aula.

O quadro a seguir mostra a relacéo de inscritos’’ e a participacdo

deles em cada atividade proposta, tanto na etapa presencial quanto no AVA:

17 . . . . .
A fim de preservar a identidade dos professores-alunos, cada um dos participantes recebeu um
“nome de pesquisa”: a denominagdo “A” seguida de um numero escolhido aleatoriamente.
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Curso Presencial Ambiente Virtual de Aprendizagem - Moodle
Inscritos Grupode | Mddulode | . . .
12encontro | 22 encontro | 32 encontro ] . | Mddulol|Mddulo2 | Madulo3 | Mddulod
Estudos |Ambientagao
A1 (Gro/PIBID) X X X X X X
A2 (Gro/PIBID) X X X X
A3 (Gro/PIBID) X X X
A4 (Gro) X X
A5 (GR/EP) X X X
A6 (GR/EP) X X X
A7 (Ms/EP) X X X X X X X
A8 (Ms/EP) X X X
A9 (Ms) X X X X X X X
A10(Ms) X X X X X X X X X
Al1(Ms) X X X X X X X
Al12 (Ms) X X X X X X X X X
A13 [DR/ES) X X X X X
Al4 (Gro) X X
A15(GR) X
A16 (GR/EP) X
A17(GR/EP) X
A18 (GR/EP) X
A19(GR/EP) X
A20 (GR/EP) X
Total= 20 9 9 8 10 14 g 7 7 5

Gro=Graduando, GR=Graduado, Ms=Mestrando, DR=Doutor, EP=Escola Pblica, PIBID=Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo & Docéncia (Escola Plblica)

Figura 1 - Tabela de Participa¢ao

De acordo com a tabela acima, dos 20 inscritos, uma média de 9
professores-alunos tomou parte das atividades presenciais, incluindo o GE, e,
apesar da grande participacdo no modulo de ambientacéo da etapa a distancia,
a média de todos os modulos do Moodle foi de 8,6. O intuito da etapa a
distancia, que era o de oferecer maiores oportunidades de participacao efetiva
aos inscritos no curso, foi atingido ao menos nos madulos iniciais, mas houve
um declinio na participacdo dos professores-alunos no fim do semestre, por
razBes que serdo estudadas no capitulo de analise de dados.

Considerando o numero de participacdes dos professores-alunos
e principalmente a interacdo com os colegas durante o curso, foi formado o

grupo de participantes desta pesquisa, composto por 13 professores-alunos,
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incluindo a pesquisadora®®, com diferentes idades, niveis de formacdo e
experiéncia profissional. A partir dos dados obtidos por meio de questionario,

temos a seguinte tabela de perfil dos participantes®®:

Nome de pesquisa Idade Formagdo Experiéncia
AL (Gro/PIBID) il Graduando em Lefras LanoEp
A2 (Gro/PIBID) /] Graduando em Letras 1anoEP, 6 meses AP
A3 (Gro/PIBID) ] Graduando em Letras Lano EPR
Ad{Gro) 2 Graduando em Lefras 5 experiencia
A5 (GR/EP) i Graduagao em Ensino de Linguas Fstrangeiras AangsEP
A6 (GR/EP) 3 Graduagao em Letras 18 anos £P, 2anos El
AT (Ms/ep) % Graduagdo em Letras, cursando mestrado. fanosER, 2anosEl, §anos AP
A3 (Ms/Ep) 0 Graduagdo em Letras, cursando mestrado GanosEP, 1ano I
A9 {Ms) 35 Graduagao em Letras, cursando mestrado. 2anos EPR, 6 meses El, 1ano AP, 3 anos PE
A10(Ms) u Graduagao em Letras, cursando mestrad. Lano P, LanoEl
ALL{Ms) U Graduagao em Letras, cursando mestrad. Janoskl
A12{Ms) L Graduagdo em Letras, cursando mestrado. 3anosEl, 1ano AP, 1ano PE
A13 (DR/ES) L) Doutorado em Estudos Linglisticos e Literdrios em Inglés 128n0s £

EP=Escola Publica, EPR=Escola Particular, AP= Aulas Particulares, El= Escola de Idiomas, E5=Ensino Superiar, PE=Projeto de Extenséo

Gro=Graduando, GR=Graduada, Ms=Mestrando, DR=Dautor, PIBID= Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao & Docéncia (Escola Publica)

Figura 2 - Perfil dos Professores-alunos Participantes

A heterogeneidade do grupo formado € interessante no sentido de
que as interacdes promovidas no curso se tornam mais ricas, ja que as
experiéncias e o0s pontos de vista sdo diferentes e podem render varias
discussoes.

A seguir, apresentamos a interface do AVA do curso Formagao
inicial e continua de professores de lingua estrangeira sob o enfoque dos
multiletramentos e da transculturalidade, por meio do qual os participantes

interagiram e puderam discutir conceitos e rever praticas de ensino.

18 . ; . .. . . . ;
A pesquisadora também se caracterizou como participante da pesquisa e por isso seu perfil esta
descrito entre os professores-alunos.

BA professora-formadora, também estd entre os participantes da pesquisa, mas teve o seu perfil
brevemente descrito na parte 3.2 deste capitulo, sobre o contexto de pesquisa.
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2.25 - O ambiente virtual de aprendizagem do curso de
formacéao de professores de LE

Como foi mencionado anteriormente, o0 AVA do curso de formacéo
de professores de LE esta disponivel na plataforma Moodle e é utilizado pelos
professores-alunos, pela pesquisadora e pela professora-formadora para
discussoes e reflexdes a respeito de novas teorias de ensino e aprendizagem
em sala de aula.

O ambiente principal é dividido em trés partes: a da esquerda
contém informacdes a respeito dos participantes e das atividades e uma area
de gerenciamento da participacdo no curso; a parte central € destinada a
oferecer orientacdes gerais e iniciais a respeito do curso, formas de avaliacao e
assuntos extras; e na parte da direita se encontram informacées como

atividades recentes, calendario e noticias do curso.

l#r:{vfﬂ-.
AMPBIENTE PE AFPRENPIZAGCEM
Calendério

"~ Programagio -
- julho 2011 >

Dom g Ter Gua Gul

Curso de Formacio Inicial e Continua
de Professores de Lingua Inglesa 345 s
@ o oE oo

(precisamos de uma imagem bem legal para colocar aqui - nada de livro, professor com varinha na miio, lousa - aquelas coisas estereotipadas! queremos uma imagem
aque represente o professor de verdade - aquele olha o mundo através das janelas da sala de aula e permite que esse mundo invada sua sala}

Comece por aqui
5 Ghial

= B

Otimas Notfoias

18 Jan, 2151

hito importante! mais

4 Jan, 17.22

@ Cronograma do curso

Orientagses

Figura 3 - Ambiente principal do AVA
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2.2.5.1 - Os modulos

Os modulos do curso foram criados usando as ferramentas
disponiveis na plataforma e abordam temas importantes para a reflexdo sobre
as novas teorias de ensino. Ao todo, foram cinco moédulos abertos aos
professores-alunos participantes, incluindo o de ambientacdo. A seguir,
apresentamos as principais caracteristicas de cada modulo.

MODULO DE AMBIENTACAO — De modo geral, os médulos s&o
dispostos da seguinte forma: primeiro, uma apresentacao do conteudo, seguido
por um quadro contendo a carga horaria e os prazos de entrega de cada
atividade, que ndo necessariamente precisa ser respeitado, ou seja, pode
haver participacdo depois do prazo final, e, por fim, as atividades propostas.

Nesse mobdulo, pretendeu-se que o0s professores-alunos se
familiarizassem com o AVA, com as ferramentas disponiveis e que soubessem
onde encontrar as informagdes sobre o curso na plataforma Moodle. Além de
atividades basicas como o preenchimento do perfil, também foram trabalhados
textos sobre Netiqueta, visto que o ambiente virtual demanda certas regras a
gue muitos podem nao estar habituados. Tais textos se mostraram relevantes

na tentativa de evitar equivocos e mal entendidos durante as interagdes.
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Modulo de Ambientagao
Chamaremos esse primeiro modulo de Modulo de Amhbientago, pois pretendemos gue, por meio das atividades
propostas, vocés se familiarizem com o ambiente, sailbam onde encontrar as infarmacdes, conhegam e aprendam a
usar algumas das ferramentas que temos disponiveis agqui.

Esperamos que vocés gostem e participem!

Prazo para término das atividades deste maédulo

Atividade CH Entrega Feedback 1 Revisdo Feedback 2
At.1 1 hara 19/01 22/01 - -
At.2 0.5 hora 19/01 22/01 - -
At.3 leitura 2 haras 26/01 - - -
At.3 forum 1 hara 2601 27/01 28/01 30/01
At.3 wiki 1.5 hora 02/01 03/o2 0&/02 0B/02

& atividade 1: Conhecendo a pagina do curso
Atividade 2: Preenchimento do perfil
Atividade 3: Metigueta - parte 1_leitura

& Atividade 3: Netigueta - parte 2_discusséo
i Atividade 3 Metigueta - parte 3_wiki

& Formagdo de Grupos para Wiki

& Duvidas sobre o contelido do madulo

Figura 4 - Moédulo de Ambientagao

MODULO 1- Introducdo a Nocdo de Letramento — Nesse
mddulo foi apresentada a no¢éo de letramento, que € o conceito-base para as
discussbes posteriores, utilizando o livro Preciso ensinar o letramento?, de
Angela Kleiman, 2005. Um diferencial desse mdédulo em relacdo ao de
ambientacdo é a disposicdo das atividades, feita em trés sessfes distintas,
uma delas contendo orientacbes sobre o modulo, outra com diversas
atividades, que incluem a leitura do texto de Kleiman (2005), videos® e

participacdo em foruns, e, por fim, o férum de davidas.

%% Foram cinco videos trabalhados no médulol: 1)Paulo Freire em um minuto: discute temas geradores
e a importancia da agdo politica, 2) Formagdo dos Professores no século XXI: trata do desafio de educar
na sociedade atual, 3)Pedagogia da autonomia: resume os pontos principais da obra de Paulo Freire, 4 e
5)O que é letramento?: procuram dar uma definicdo do que é o letramento.
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Médulo 1
Introdug¢ao a Nogdo de Letramento

Messe modulo comegaremos a refletir um pouco sobre a nogdo de |etramento, fendmeno tao falado nos dltimos tempos, mas gue nem todos
conseguern entender a gue se refere.

Espero que todos participem de forma tdo ativa quanto participaram do mddulo de ambientagdol

Prazo para términe das atividades deste médulo

Atividade Carga Horaria Conclusiao
At. 1.1 Farum 1 hora 17103
At 1.2 Videos 1 hora 17103
At 1.3 Leitura 2 horas 2403
At 1.4 Farum 1 hara 2403

Borm trabalhol

Orientagies

B Orientacies para as atividades do Madulo 1

Atividades

&AL 11 - Percepglies sobre Letramenta
By AL 1.2 - Videos

[Ey A 1.3 - Preciso ensinar o letramenta?
& AL1.4- Discussdno sobre o texto

Forum de dividas

& Didvidas sobre o mddulo 1

Figura 5 - Mddulo 1

MODULO 2- Reflexdo sobre os Conceitos — Nesse médulo foi
dada continuidade a discusséo sobre o contetdo do livro trabalhado no modulo
anterior, sobre letramento. A importancia da construcdo desse médulo se deu
pelo fato de que alguns conceitos discutidos demonstraram merecer mais
atencdo, para que fossem melhor compreendidos. Neste modulo dois tipos de
atividades foram realizadas: os féruns e uma tarefa de revisdo, que serédo
explicados mais detalhadamente no topico 2.2.5.2.

MODULO 3- As Praticas Escolares — Ainda com base no livro
sobre letramento trabalhado no moédulo 1, optou-se no médulo 3 por voltar a
atencdo para os capitulos que tratam das préticas de sala de aula. Um
diferencial do modulo 3 em relacdo aos outros €, além dos féruns, a incluséo
da secéo de reflexdo, que tem como principal atividade a constru¢ao de diarios

reflexivos.



70

Modulo 3
As Praticas Escolares

Messe madulo abordarernos efetivamente os capitulos 3 e 4 do livio da Angela Kleiman. Meles, a autora se volta para as praticas de sala de aula,
estendendo a discussdo para a relagdo entre letramento e oralidade.

Conto com a participagéo de todos!

Prazo para término das atividades deste madule

Considerando gue vocEs J4 leram os capitulos 3 e 4 no mddulo passado, nesse madulo temos apenas duas atividades: o didrio, que nédo tem data
para térming, e o farurn de discussédo sobre topicos relevantes dos capitulos 3 e 4
Esse forum se encerrard no dia 10/05/2011.

Orientagies
[ Orientagfies para o Mddulo 3
Atividades

[y At 3.1 - Leitura
AL 3.2 - As praticas escolares

Para refletir

[Ey Orientagdes sobre o diario
[2 Diario Reflexiva

Férum de dividas

& Dividas sobre 0 madulo 3

Figura 6 - Mddulo 3

MODULO 4- Multiletramentos e Novos Letramentos — Nesse
modulo foram trabalhados os conceitos de Multiletramentos e Novos
Letramentos, além de ser realizada uma atividade pratica de andlise de planos
de aula. Os foruns sdo a principal atividade, mas ha também um link para os
diarios reflexivos, a fim de que os participantes continuem a sua reflexdo,

iniciada no moédulo anterior, como descrito acima.

2.2.5.2 - As atividades
Sobre as atividades inseridas nesses moédulos, temos:

Stividades -
[B Diarios

& Foruns

[F) Recursos

< Tarefas

173 Wikis

s wWwNE

Figura 7 - Atividades
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1) Diarios - Os diarios sédo ferramentas que os professores- alunos
dispdem para deixar gravadas as suas impressdes sobre o curso e sobre a sua
participacéo, além de suas duvidas e analises, de um modo mais privativo. Isso
porque o acesso aos diarios € possivel apenas pelo professor-aluno e pela
professora-formadora, que pode também enviar feedback ao participante. No
caso desse curso, o intuito de utilizar diarios € o de aumentar as possibilidades
de reflexdo dos professores em formacao.

2) Féruns — Os féruns sédo os recursos mais utilizados no curso,
pois permitem a troca de ideias, experiéncias e opinides, além de permitir a
solucdo de duvidas de forma colaborativa. Por conta da interagcdo, cooperacao
e pelo significativo nimero de participacoes, essa ferramenta tornou-se o foco
de nossa investigacdo. A seguir, temos a tabela de descricdo dos foruns
segundo o modulo, a atividade e os topicos, além do niumero de mensagens

postadas em cada um deles:

Féruns
Modulo Atividade Topico Mensagens
Conhecendo a pagina
Atl Pag Topl Sobre os boxes 7
do curso
ModA Ambientagio i Topl Equivocos comuns 15
e Netigueta-
parte2_discussio Top2 Aprender a aprender o uso 1
de regras na internet
Mossos comentarios sobre o
u Topl . 7
o Percepgoes sobre video
’ letramento Nossas percepgdes sobre o
Top2 10
letramento
Mod1 Introdugdo & nogdo de Topl O gue é letramento? 4
letramento
AtLa Discussao sobre o ron2 Por que & importante )
o
texto : compreender o letramento?
Top3 0 gue ndo é letramento? 2
Topl Evento de letramento 3
Top2 |Imersdo no mundo da escrita 10
Mod2 |Reflexdo sobre os conceitos| At2.2 | Retomando conceitos | Top3 Tecnologia 6
T Eventos de letramentoe a 3
ol
sala de aula
TopS | E pra ensinar o letramenta? 3
Maod3 As praticas escolares At3.2 | Aspraticas escolares | Topl Os aprendizes 15
Multiletramentos e Novos | Atdl Multiletramentos Topl | Porgue multiletramentos? 13
Mod4
Letramentos At4.2 | Novosletramentos | Topl Por que NOVOS? 9

Figura 8 - Féruns



72

3) Recursos — Com essa ferramenta, os professores-alunos tem
acesso aos recursos necessarios para que completem as atividades, como por
exemplo textos, videos e outras orientagdes.

4) Tarefas — Essa ferramenta permite que os professores-alunos
enviem trabalhos, provas e tarefas a professora-formadora, que as avalia na
propria plataforma Moodle.

5) Wikis - A wiki € um espaco de construcdo colaborativa, em que
cada professor-aluno pode escrever um trecho e também editar o texto do
colega. Nessa atividade os professores-alunos se dividiram em grupos de 4
pessoas e elaboraram um texto sobre determinado assunto dos mdédulos,
descrevendo o que entenderam sobre o conteddo, sua importancia e outros
fatores que consideraram relevantes, seguindo um roteiro para planejamento,
organizagéo e producao do texto.

Contudo, os dados desta pesquisa nao se limitam aos produzidos
com as ferramentas utilizadas no AVA expostas anteriormente. Apesar de
serem 0s principais instrumentos de obtencéo de dados, contamos com outros

instrumentos, que estao apresentados abaixo.

2.3 - Instrumentos de obtencéo de dados

2.3.1 - Os diarios

A principio, o principal instrumento de obtencé@o de dados seria 0
diario reflexivo, pensado para ser escrito pelos participantes desde o inicio do
curso de formacdo. A relevancia do diario estd nas oportunidades de
aprofundamento da reflexdo dos professores-alunos, pois nele poderiam deixar
suas impressodes a respeito do trabalho desenvolvido pelo grupo de formacéo
continua e sobre suas proprias praticas.

Bailey (1990, p.215) define o estudo de diarios como “um relato
em primeira pessoa sobre aprendizagem de linguas ou experiéncia docente,

documentada por notas regulares e francas em um diario pessoal” **. A autora,

! Nossa tradugdo adaptada do trecho original: “A diary study is a first-person account of a language
learning or teaching experience, documented through regular, candid entries in a personal journal”
(BAILEY, 1990, p.215).
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contudo, ndo se interessa apenas pelo uso de diarios como instrumentos para
0 ensino-aprendizagem de linguas, mas também admite que eles sejam
instrumentos potenciais de reflexdo no processo de formacéo de professores. E
esse é justamente o ponto de interesse do trabalho de Porter et al. (1990), para
quem o0 uso de diarios em cursos preparatorios para professores € motivado
por trés idéias: em primeiro lugar esta a importante conexdo entre leitura e
escrita, sendo que essa Ultima pode ser vista como processo de descoberta;
em segundo, o entendimento de que escrever € uma atividade social e
cognitiva; e em terceiro, 0 envolvimento do aluno no processo de
aprendizagem e o encorajamento dos professores a incluir em seus curriculos
o insumo do aluno, a considerarem as necessidades dos alunos e a fazer com
gue seu ensino seja mais direcionado ao processo e ndo ao produto.

Os beneficios do uso de diarios que Porter et al. (1990, p.231-
237) apresentam para os cursos de formac&o de professores sdo sete?’:

1. Alunos podem expor suas dificuldades e obter ajuda;

2. Os diarios promovem aprendizado autbnomo, encorajando

alunos ater responsabilidade pelo préprio processo de

aprendizagem — a autonomia é promovida pelo ato de escrever,

gue estimula e da forma as idéias;

3. Alunos ganham confianca em sua habilidade de aprender,

de superar dificuldades e de ter idéias originais;

4. Os diarios criam oportunidade para discussdes mais

produtivas em sala;

*? Nossa tradugdo adaptada dos pontos: “1. Students can get help with areas of course content where
they are having difficulty; 2. Journals promote autonomous learning, encouraging students to take
responsibility for their own learning. Autonomous learning is promoted by the very act of writing
because writing both stimulates and shapes ideas; 3. Students gain confidence in their ability to learn, to
make sense of difficult material, and to have original insight; 4. Journals lead to more productive class
discussion; 5. Journal encourages students to make connections between course content and their own
teaching; 6 .Journals create interaction beyond the classroom, both between teacher and among
students; 7. Journals make the class more process oriented. Student input via journals can also
restructure the course content” (PORTER ET AL., 1990, p.231-237)
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5. Pela pratica de diarios, os alunos séo encorajados a fazer

conexdes entre o conteudo do curso e seu proprio ensino;

6. Ha a criacdo de um ambiente positivo, favorecido pela

interacdo entre alunos e entre professores e alunos além da sala

de aula;

7. Os diarios tornam a aula mais orientada para o processo do

gue para o produto. Além disso, o insumo do aluno via diario pode

ser analisado pelo professor, que por sua vez, tem a oportunidade
de reestruturar o conteudo do curso.

Considerando, portanto, os beneficios do uso de diarios na
formacdo de professores, a escolha deles como principal instrumento de
obtencéo de dados para a pesquisa estaria justificada. Contudo, alguns fatores
como a introducéo tardia® dessa atividade no AVA, o maior tempo exigido para
a sua elaboracéo e a pouca participacdo dos professores-alunos, levaram a
considerar o diario como instrumento mais adequado para complementar a

obtencéo de dados.

2.3.2 - Os foruns

Enquanto os diarios foram considerados mais adequados como
instrumento complementar de obtencdo de dados, os féruns se mostraram
como ferramenta ideal para acompanhar o processo de reflexdo dos
professores-alunos, uma vez que as atividades comecaram logo no modulo de
ambientacdo, a frequéncia de participagdo foi maior e a interagdo entre os
participantes foi mais produtiva. Isso porque, segundo Rozenfeld (2011, p.
203), que investiga o uso de foruns na formagéo inicial de professores, o uso
de tal ferramenta, entre outras caracteristicas, permite “a troca de experiéncias
entre os alunos, o trabalho colaborativo, (...) a articulagéo entre teoria-prética e
o0 esclarecimento de davidas”.

Outra vantagem dos foruns citada por Rozenfeld (2011) é a sua

durabilidade, pois uma vez que as discussdes ndo se encerram, apesar de

23 s . .. ~ .
O uso dos didrios deveria acontecer desde o inicio do curso de formagdo, mas a ferramenta foi
disponibilizada aos alunos apenas a partir do modulo 3.
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poderem ter um cronograma, podem ser recuperadas. A comunicagdo nesse
ambiente, portanto, € assincrona, ja que cada aluno pode participar em
diferentes momentos, ndo havendo necessidade de determinacéo de tempo ou
espaco, como acontece em aulas presenciais. Rozenfeld (2011) aponta ainda
que as discussfes feitas no ambiente virtual vao além das realizadas ou
iniciadas em sala de aula e, por mais que o contato mais direto, fisico, ndo seja
possivel, a aproximacdo e a interacdo aluno-aluno e aluno-professor séo
intensificadas e feitas com maior frequéncia.

Sobre o papel do professor (formador) nesse processo,
particularmente do curso de formagdo em questdo, geralmente € visto como o
principal responsavel por iniciar as discussfes, mas ndo se configura como
fonte Unica de conhecimento, pois o0s participantes, no processo de interacdo e
reflexdo feito nos féruns, procuram colaborar com a discussao e procurar
respostas para questionamentos. A utilizagdo da ferramenta féorum ainda facilita
a acao do professor-formador, pois permite “a indicacao facil e rapida pelo
professor de material (...), 0 acompanhamento das discussdes, a intervencao
do professor em situagdes que considere necessario” (ROZENFELD, 2011, p.
203).

Outro ponto destacado por Rozenfeld (2011) é a possibilidade que
as atividades em ambiente virtual, como os foruns, oferecem aos alunos

participantes de desenvolver

“habilidades no uso desse recurso tecnolégico para fins educacionais,
levando os participantes a uma melhor compreensdo de sua
organizacdo, seus propositos e a uma maior proficiéncia no que diz
respeito ao género féruns online” (ROZENFELD, 2011, p.204)

Essas atividades, portanto, por oferecerem oportunidades de
aprendizagem, reflexdo, interacdo e desenvolvimento de habilidades
tecnolégicas, podem contribuir para a formacdo de professores reflexivos,
capazes de justificar suas acdes com base em experiéncias proprias e alheias

e em seus conhecimentos teoricos.
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Considerando as razdes e beneficios apresentados para o0 uso do
férum, tal ferramenta passou a principal instrumento de reflexdo e obtencao de
dados deste trabalho, mas ndo o Unico, uma vez que entendemos que 0S
dados dao “sustentacéo e credibilidade a pesquisa” (VIANA, 2007, p.247) e que
alguns aspectos importantes como a Vvalidade, a confiabilidade e a
generalizacdo devem ser apontados.

Como ocorre na maior parte das pesquisas de base
interpretativista, a generalizacdo nao é o foco deste trabalho. Para Viana (2007,
p.247), a generalizagdo “envolve a extensao da aplicacdo dos resultados [da
pesquisa] a contextos diversos”, além de poder ser considerada como o grau
em que os resultados podem ser aplicados a uma populacdo maior ou a grupos
similares. No caso desta pesquisa, 0 que pode existir € um consenso de que tal
contexto pode ser encontrado em situacdes semelhantes. J& os aspectos como
confiabilidade e validade, segundo Allwrigth e Bailey (1991), referem-se
respectivamente a consisténcia dos procedimentos de pesquisa (obtencao,
analise e interpretacdo dos dados) e a preocupacao com a verdade, ou seja, se
os resultados podem ser atribuidos a pesquisa realizada e se podem ser
estendidos para outros grupos.

Para Viana (2007), uma forma de considerar todos esses
aspectos (generalizacdo, confiabilidade e validade) é utilizar mais de um
instrumento de obtencdo de dados. Tal procedimento € chamado de
triangulacdo por Allwright e Bailey (1991), para quem sao necessarias ao
menos duas perspectivas se quisermos obter um retrato mais preciso de
determinada situacao. Pensando nisso e entendendo, como Andaloussi (2004,
p.27), que “a realidade humana é relativa e ndo esta acessivel por uma unica
via”, para que a nossa analise seja mais consistente e valorizada, pretendemos
também utilizar instrumentos como questionarios, entrevistas e anotacdes de

campo.

2.3.3 - O questionario
Utilizamos um questionario misto (ver apéndice Il), ou seja, que

envolve questbes fechadas e abertas, para que se pudéssemos obter
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informacdes objetivas e também subjetivas. Apesar do menor tempo exigido
por esse instrumento durante a aplicacdo, o trabalho na sua elaboracdo deve
ser cuidadoso e levar em conta aspectos como brevidade, clareza e extensao
(VIEIRA-ABRAHAO, 2006) das perguntas e das respostas esperadas. Além
disso, entendemos que o questionario deve considerar os participantes da
pesquisa, para que o nivel de linguagem e conhecimento tedrico das questdes
seja compativel com o dos informantes. O principal objetivo da utilizacdo desse
instrumento, feita no inicio do curso, durante as primeiras aulas presenciais, foi
obter informacdes a respeito das expectativas dos professores sobre o curso
de formacao continuada e sobre ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.
Durante a analise de dados algumas perguntas nao foram consideradas (10 a
12, ver apéndice Il) por serem questdes a respeito de material didatico, algo
que no inicio da pesquisa acreditAvamos ser um tema relevante, mas que
durante a andlise ndo se mostrou essencial. O restante das perguntas serviu
como base para a elaboracdo do perfil dos professores-alunos e para a
estruturacdo do curso pela professora-formadora, de acordo com as

necessidades e interesses dos participantes.

2.3.4 - As entrevistas

As entrevistas, realizadas na etapa final do curso, foram semi-
estruturadas, jA que possuiam uma direcdo geral, mas ofereceram espaco a
outras questbes que surgiram durante o processo. Segundo Trivifios (1987,
p.146), tal tipo de entrevista é favoravel a pesquisa interpretativista porque esta
“ao mesmo tempo que valoriza a presenca do invetigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagcao”. Acreditamos que
tal instrumento seja importante também porque permite superar estereétipos e
0 senso comum, e alcancar descricdes mais detalhadas do sujeito, além de
“permitir interacdes ricas e respostas pessoais” (VIEIRA-ABRAHAO, 2006,
p.223). Enquanto o0s questionarios foram respondidos apenas pelos
professores-alunos em formacdo continuada, as entrevistas foram realizadas

também com a professora-formadora, para que se pudesse analisar o
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desenvolvimento dos participantes do curso, além de oferecer mais uma

oportunidade de reflexédo a eles.

2.3.5 - Observacao e notas

Realizou-se ainda a observacao participante das aulas do curso
de formacgéo de professores, conduzidas pela professora-formadora, para que
a pesquisadora pudesse também registrar suas impressées a respeito do
processo de formacao continua. Para Vieira-Abrahdo (2006, p.225), quando o
pesquisador assume o papel de observador participante, ele “observa-se e
observa o outro, torna-se membro do contexto pesquisado, participando de sua
cultura e atividades”. Tais observacgdes foram registradas em forma de notas de
campo, ou seja, descricBes dos eventos, das interacdes ou expressoes verbais

e nao-verbais, acdes dos participantes e ambiente fisico.

2.3.6 - O grupo focal

Para Morgan (1997) o grupo focal pode ser usado para
complementar dados obtidos por meio de outros métodos qualitativos, sendo o
objetivo dessa combinacgao o de contribuir para o entendimento do pesquisador
sobre o fendmeno estudado. No caso desta pesquisa, o grupo focal foi utilizado
como forma de complementar os dados obtidos tanto por meio das entrevistas
individuais, para que os participantes pudessem compartilhar opinides e
esclarecer as duvidas levantadas, quanto por meio dos féruns, nos quais a
participacdo foi considerada timida até pelos professores-alunos (ver analise de
dados).

A entrevista de grupo focal desta pesquisa aconteceu ao final do
curso e foi semi-estruturada, foi realizada em portugués, gravada em audio e
transcrita. Os participantes convidados foram os professores-alunos que
participaram mais ativamente dos foruns do AVA (ver tabela de participacdo na
secado 3.2.4) e os que responderam a entrevista individual, além da professora-
formadora — 0 que resultou em um total de nove participantes, apesar do nao
comparecimento de outros dois. A pesquisadora desempenhou o papel do
moderador, que para Gondim (2003, p.151), no grupo focal “assume uma
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posicdo de facilitador do processo de discussédo”. Para isso, a pesquisadora
elaborou um roteiro de perguntas e temas com base nos objetivos da pesquisa,
gue na verdade serviu apenas como guia de discusséao (ver apéndice V).

A caracteristica essencial do grupo focal é a interacdo entre os
participantes e, sendo assim, 0s comentarios se dirigem ndo apenas ao
moderador, mas a todo o grupo (DIAS, 2000). Para que tal interacdo fosse
realizada, a disposicdo dos professores-alunos durante o grupo focal foi feita
de forma circular, para que houvesse pleno contato visual entre eles e para que
suas expressdes corporais fossem melhor acompanhadas e anotadas pela
pesquisadora, uma vez que a gravacao foi feita em audio e ndo em video, até
para evitar que houvesse maiores constrangimentos por parte dos

participantes.

2.4 - A anélise de dados

A andlise dos dados obtidos por meio da triangulacédo, ou seja,
por varios instrumentos de coleta, é interpretativista e tem como ponto de
partida o pressuposto de que os participantes descreveram suas experiéncias
de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, assim como também fizeram
comentarios a respeito de sua compreensdo e desenvolvimento durante o
curso de formacdo continuada. Baseados, entdo, nas notas de campo e nos
comentarios orais e escritos dos participantes da pesquisa feitos nos féruns,
diarios, questionarios e entrevistas, procuramos entender o processo de
construcdo de conhecimento sobre teorias de ensino-aprendizagem por
professores em formacao inicial e continuada. A andlise realizada esta no

capitulo a seguir.
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Capitulo Ill = Andlise de dados

Neste capitulo apresentamos a analise dos dados obtidos, feita
com base nos conceitos sobre ensino e reflexdo apresentados anteriormente.
Tendo como apoio as notas de observagdo, as mensagens postadas nos
féoruns e diarios do AVA e as entrevistas em grupo e individuais®* realizadas
com os professores-alunos, primeiramente serdo investigadas as percepcoes
iniciais dos participantes sobre as teorias do letramento. Em uma segunda
secao, serdo analisadas as avaliacoes feitas pelos professores-alunos sobre o
curso de formacado, seus materiais e atividades, para que melhor se possa
entender o processo de reflexdo e construcdo de significados dos discentes
sobre as teorias trabalhadas. O desenvolvimento dos conceitos tedricos em
relacdo as percepcgdes iniciais dos professores-alunos sera detalhado na
terceira secado. Por fim, na quarta secdo, procuramos analisar a relevancia e as
contribuicdes de todos os estudos feitos durante o curso de formacado, também

segundo as vozes dos participantes.

3.1 - Percepgdes iniciais

Os foruns, os diarios, as notas de observacdo e as entrevistas
mostram a visdo dos professores-alunos participantes do curso de formacéao a
respeito das teorias de ensino de linguas em destaque atualmente nos
principais documentos oficiais para a educacdo. Suas impressdes iniciais
indicam que muitos desconheciam o0s conceitos trabalhados no curso em
guestdo, embora se discuta, por exemplo, o conceito de letramento ha mais de
20 anos e que ele esteja presente em documentos oficiais para o ensino
publicados ha mais de 10 anos, como os PCN de 1998. Alguns motivos como a
falta ou a escassez de acesso a teorias de letramento durante a formacao

inicial tém sido apontados como causas para o desconhecimento do conceito,

24 . ;. P ;

Os trechos das entrevistas e os comentarios postados nos féruns presentes neste capitulo foram
transcritos e/ou copiados integralmente e eventuais desvios da norma culta da lingua portuguesa foram
mantidos. Todos os trechos em negrito foram destacados pela pesquisadora.
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como se pode verificar nos trechos retirados de um férum do AVA sobre
letramento a seguir:
Assim como pode ser o caso de muitos professores, ndo tive muito

contato com as teorias sobre letramento durante a graduagéo...
(A12 (Ms) -- Mod1, Atl.1, Top2)

Vou concordar primeiramente com a Al2 quando ela disse que
durante o curso de Letras ndo lemos nada sobre letramento. (A9
(Ms) -- Mod1, Atl.1, Top2)

Apesar de sempre ouvir algo sobre o tema, ndo li nenhum texto
tedrico em nenhuma das disciplinas que cursei na graduacéo até
0 momento, portanto, o tema € pouco conhecido por mim. (A4 (Gro)
— Modl, Atl.1, Top2)

Em outras mensagens, percebemos o esforco dos professores-
alunos para procurar ligacdes entre autores ou teorias vistas na graduacao e 0s
conceitos vistos no curso de formagéo, como em:

Confesso que tenho tido em minha graduacgéo pouco contato com
assuntos que versam sobre a questdo do letramento. Na
disciplina de Didatica Geral que cursei no primeiro semestre do ano
passado pude ter, contudo, uma breve introducdo aos estudos de
Paulo Freire e, apés ler as impressGes dos outros membros deste
modulo, percebo a forte relagdo existente entre suas teorias e o

letramento - muito embora este termo, ao que me lembro, ndo tenha
sido utilizado por Paulo Freire-. (Al (Gro/PIBID) — Mod1, Atl.1, Top2)

A partir do trecho acima podemos dizer que o professor-aluno Al,
apesar de ndo ter muito contato com o letramento, conseguiu fazer uma
relacdo muito valida entre o conceito de letramento apresentado e discutido no
AVA e as ideias de Paulo Freire. Isso porque, como citado anteriormente no
capitulo de fundamentacéo tedrica deste trabalho, o conceito de alfabetizacéo
como pensado por Paulo Freire (1970) se aproxima da perspectiva do
letramento, pois o0 autor aponta que a leitura e a escrita, 0 ato de dizer a
palavra, serve para, mais do que exprimir ideias, significar-se enquanto pessoa
e compreender a realidade social e transforma-la.

Em outro trecho escrito pelos professores-alunos participantes do
curso, percebemos a solugdo que professores formados encontram para ter
acesso a estudos do letramento, o que por um lado confirma a lacuna tedrica
na formacao inicial e, por outro, evidencia a importancia da formacéo continua

de professores para a compreensao de tal conceito:
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Meu primeiro contato com o termo “letramento” foi num texto da
Magda Soares sobre o assunto, para um curso de formacao
continuada de professores, programa do governo do estado de Séo
Paulo. Naquele momento, o que pude apreender era que letramento
estava ligado a escrita e leitura de textos que circulavam socialmente.
la além do conceito de cédigo (o que ela relacionava a alfabetizacéo),
para trabalhar com a capacidade de ler e escrever textos
significativos para determinado individuo em seu contexto social. (A13
(DR/ES) — Mod1, Atl.1, Top2)

O professor-aluno A13 também expBe em sua fala as primeiras
impressdes do conceito de letramento e faz uma comparagdo com 0 conceito
de alfabetizac&o, que segundo o professor-aluno é referido como cdédigo, que
nem sempre é significativo ou considera o contexto social. Tal relagdo também

€ citada por outros participantes, como em:

Quando eu fiz um curso como aluno especial com o N., durante as
discuss@es tinha uma mocga que falava muito sobre letramento e eu
pensava comigo: “Como eu sou ignorante! O que sera que é o
letramento? Serd que é alguma coisa que mexe com letra? Sera
gue é alfabetizacdo? O que sera que é isso?” (A7 (Ms/EP) — trecho
de Entrevista Individual)

Fiz uma prova e caia esse tal de letramento. E a mesma coisa que
alfabetizacdo, ndo é? (A8 (Ms/EP) — Notas da Pesquisadora —
Encontro Presencial 3)

Eu sempre achei que letramento estivesse de alguma forma
relacionada a alfabetizagdo, pois j& a palavra me relembrava a
aprender as letras, ou seja, aprender a escrever e ler no contexto
académico/ escolar. Porém, no nosso encontro presencial e com a
leitura parcial do texto da Angela Kleiman percebi o quanto minha
percepcdo era redutiva e equivocada. (A9 (Ms) — Modl, Atl.1,
Top2)

Minhas primeiras impressdes eram de que elas [as teorias do
letramento] se ligavam ao ensino da escrita fora do ambiente
escolar. (A12 (Ms) — Mod1, Atl.1, Top2)

Na primeira vez que ouvi o termo letramento, no segundo dia de aula
da graduacao, inicialmente relacionei-o as diferentes formas de
agir no mundo das pessoas nao alfabetizadas.(A11 (Ms)— Mod1,
Atl.1, Top2)

Percebe-se a partir dos trechos acima que a confusdo que se faz
entre os termos letramento e alfabetizacdo € bastante comum quando o
conceito de letramento € visto pela primeira vez, e a conexao feita entre tal

termo e a acdo de “mexer com letra” ou “aprender as letras” se justifica pela
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prépria grafia da palavra letramento®®. Contudo, reduzir o conceito de
letramento a acdo de “aprender a ler e escrever em contexto escolar’
realmente €, como avalia A9, um equivoco, assim como a ideia de A12, que, ao
contrario de A9, entende o letramento como o ensino da escrita fora da escola.
Equivocada, no entanto, ndo estd a ideia de A9 de que letramento e
alfabetizacao se relacionam. Na verdade, segundo Magda Soares (1995, p.34),
a relacdo entre os conceitos é inegavel, mas ser letrado significa mais do que
ser alfabetizado, pois remete ao individuo que se envolve em praticas sociais e
“faz uso frequente e competente da leitura e da escrita”. Além disso, a nog¢ao
de letramento se aplica também aos casos de individuos que, apesar de nao
dominarem o coédigo escrito, envolvem-se em préaticas sociais de uso da
escrita. Sendo assim, a primeira impressdo de All, a Unica a relatar que
estudou o letramento na graduacéo, de que ele se relaciona as experiéncias de
pessoas nao alfabetizadas, faz sentido, mas, como foi visto, ndo se restringe a
elas.

O que se pode dizer a partir dos trechos de entrevistas e
mensagens de féruns apresentadas é que as primeiras percepcfes mais
comuns entre os professores-alunos a respeito do letramento se referem a sua
comparacao com a alfabetizacdo. Certamente prevendo situagces como essa,
varios autores como Tfouni (1995), Soares (1995; 1998) e Kleiman (1995;
2005) se dedicaram a distincdo entre esses conceitos. Segundo Soares (2004),
o tema da diferenciagdo das duas nocbes foi bastante recorrente nas
pesquisas, principalmente de lingua materna, também porque a alfabetizacdo
em certo momento perdeu sua especificidade, uma vez que quando o termo
letramento surgiu, equivocadamente prevaleceu sobre o outro. A diferenciacéo,
entdo, € necessaria ndo para dissociar alfabetizacdo e letramento, mas para
definir suas caracteristicas e reforcar a relagdo entre eles, pois apesar de a
alfabetizacdo ndo ser elemento absolutamente necesséario ao letramento, é

parte importante do processo.

2 A palavra letramento, segundo Magda Soares (2003), é formada por: letra = palavra portuguesa para
o latim littera + -mento = sufixo que indica o resultado de uma agao.
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Quanto aos termos multiletramentos e novos letramentos, quando
perguntados sobre as suas percepcdes iniciais, os professores-alunos deram
0S seguintes depoimentos:

Eu ndo tinha um conceito prévio a respeito do que era
multiletramento ou novos letramentos... eu fiquei sabendo disso
através do grupo de estudos... lembro que foi a partir disso que eu

comecei a entender melhor o conceito, mas antes disso eu jamais tive
contato algum com isso (Al (Gro/PIBID), trecho do Grupo Focal)

Eu também nem me arrisquei a ter la nenhuma ideia do que era
aquilo... pelas figuras eu comecei a entender o que era, mas nao
tinha ainda ideia do que era (...) foi pelo Moodle mesmo, né?... (A9
(Ms), trecho do Grupo Focal)

Os trechos acima reforcam aquilo que foi tomado como
pressuposto e justificativa desta pesquisa, que € a lacuna teorica enfrentada
pelos professores em formacdo com relagdo a nogcdes como a de letramento,
multiletramentos e novos letramentos. No depoimento de A9 e Al, por
exemplo, a plataforma Moodle e o grupo de estudos, respectivamente, foram
citados como os ambientes onde ocorreu 0 primeiro contato dos professores-
alunos participantes com as novas teorias. A falta de familiaridade com os
termos em outros ambientes como as salas de aula das disciplinas de
graduacéo, por exemplo, fez com que A9 néo se permitisse sequer se arriscar
a formar um conceito prévio sobre os novos conceitos.

A lacuna teérica, portanto, além de dificultar a criacdo de
conceitos prévios, pode provocar confusdes conceituais, principalmente na
leitura e interpretacdo de documentos e orientagdes para o ensino. Ela pode
ainda ter consequéncias para a pratica do professor, ja que a competéncia
tedrica € essencial para que o docente esteja mais preparado para planejar
suas aulas, avaliar as propostas oferecidas e os materiais disponiveis e cumprir
seu papel social, que nédo é o de inculcador, mas de problematizador.

Aproximamo-nos, entdo, da proposta de Almeida Filho (1993;
1997), para quem o professor que se interessa em construir uma pratica
consciente deve, entre outros fatores, desenvolver sua competéncia tedrica, ou
seja, 0s conhecimentos tedricos sobre o0 processo de ensino-aprendizagem, de
forma que se relacione diretamente com a competéncia aplicada, que o permite

explicar com plausibilidade o seu ensino.
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Dado esse panorama, acreditamos que o ideal seria que
houvesse planejamento e desenvolvimento de disciplinas sobre os estudos do
letramento na formacao inicial de professores. Por outro lado, os cursos de
formacdo continua, os grupos de estudos e congressos podem ser uma
solugdo para o problema da falta de disciplinas que tratem mais

detalhadamente temas como letramento, multiletramentos e novos letramentos.

3.2 — Andlise e avaliacédo do processo
Entendendo a importancia de cursos de formacdo que
contemplem as novas teorias educacionais que geralmente ndo sdo estudadas
nas disciplinas de graduacéo, a avaliagdo do curso Formacao inicial e continua
de professores de lingua estrangeira sob o enfoque dos multiletramentos e da
transculturalidade mostrou-se um ponto interessante de analise. Isso porque,
uma vez que o0 objetivo do curso era o de oferecer aos professores
oportunidades de reflexdo sobre os novos conceitos, mais do que analisar o
produto das discussdes, é importante observar o processo de construcdo de
conhecimento, o que inclui a avaliacdo dos instrumentos e atividades do curso
pelos participantes e a andlise de como esses instrumentos auxiliaram na
construcdo de significados.
No mddulo de ambientacao foram trabalhados alguns textos sobre
netiqueta®® e as avaliagdes feitas pelos professores-alunos foram:
Gostei bastante de saber mais sobre a netiqueta. Eu ja havia ouvido
esta palavra, mas ndo sabia o0 que era exatamente. Achei

interessante para que possamos evitar cometer erros que
prejudiqguem a comunicacao. (A10 (Ms) — ModA, At3, Topl)

Achei a ideia de comecar esse curso a distancia por esse assunto
excelente, muito apropriado. Acho que muitos dos equivocos
mencionados nos textos e tb alguns cuidados, nesse meio de
comunicacao, sao recorrentes e muitas pessoas desconhecem o
assunto. (A13 (DR/ES) — ModA, At3, Topl)

26 . . ~
Netiqueta refere-se ao conjunto de recomendagdes para o bom comportamento e uso dos

instrumentos da internet, criado para tentar evitar equivocos de comunicagdo no meio virtual. Os links
disponiveis nesse mddulo foram: http://www.icmc.usp.br/manuals/BigDummy/netiqueta.html,

http://www.albion.com/netiquette/ e http://gfs.1989.sites.uol.com.br/netigueta.html.
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Os textos sobre a netiqueta eu achei interessantes, porque assim, a
gente ia trabalhar com a &rea da informética. Vamos pensar assim:
um mundo desconhecido pra essa area, ta? Porque E desconhecido!
Alguns professores podem falar “ai, eu sei”, mas chega la na hora, na
pratica, ndo sabem. (A7 (Ms/EP) — trecho de entrevista)

A importancia dos textos sobre netiqueta foi enfatizada pelos
professores-alunos, que entenderam a necessidade das orientacdes para o uso
mais consciente das ferramentas da internet e para que pudessem aproveitar
tanto o curso do AVA quanto outros ambientes virtuais de forma mais
apropriada, evitando equivocos de comunicacao. Além disso, como A7 chama
a atencao, também para a pratica em sala de aula o conhecimento de certas
regras de etiqueta € necessario, principalmente para orientar os alunos.

Interessante foi notar que as orientacdes foram encaradas pelos
professores-alunos também como fonte de material para o trabalho em sala de

aula, como em:

Eu achei muito interessante o texto sobre netiqueta, muitas coisas eu
sabia mas outras nem imaginava. Vou até imprimir pois também
tenho aulas de leitura e produgcdo de texto, e fico as vezes
procurando textos interessantes para desenvolver atividades com os
alunos, esse é um bom exemplo, afinal a maioria dos meus alunos
tem e-mail, ficam na internet, em sites como orkut, facebook,
msn. (A6 (GR/EP) — ModA, At3, Topl)

Todos esses elementos devem ser trabalhados nas salas de aula por
ser do contexto dos alunos. Certamente pode se tornar um tema de
grande interesse deles e de motivacdo nas aulas. (A9 (Ms) —
ModA, At3, Topl)

Acho que o trabalho com textos que tratem da Netiqueta pode gerar
otimas discussdes na sala de aula, inclusive de LEs, por ser um
assunto atual e que desperta o interesse dos alunos. Acredito que o
aspecto mais importante a ser abordado inclui a linguagem a ser
utilizada nos diferentes meios de interacao virtual, sem esquecer de
gue do outro lado do monitor h& outra pessoa com suas opiniées
e diferencas. (A8 (Ms/EP) — ModA, At3, Topl)

Se fizermos uso apenas do ambiente de sala de aula, a teoria
possivelmente ficard no esquecimento de uma folha de caderno,
guardada em algum lugar, sem utilidade alguma, enquanto que, se
eles praticarem tais regras, fard sentido na aprendizagem e tera
significado, o que os levara a conhecer e ter a oportunidade de fazer
um bom uso da internet. (A7 (Ms/EP) — ModA, At3, Top2)

Isso [a netiqueta] deveria ser discutido nas escolas (e que bom que
colegas deste curso ja estdo fazendo). Isso também faz parte do
letramento, if I'm not mistaken. Nao é mesmo? (A13 (DR/ES) —
ModA, At3, Topl)
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A partir dos comentarios acima podemos notar que O0S
professores-alunos entenderam a relevancia pratica dos textos sobre netiqueta
e foram capazes até mesmo de esbocar atividades que envolvessem nao sé os
textos, mas também o conhecimento prévio dos alunos. O material sobre
netigueta se mostrou interessante ndo so para atividades de leitura e producéo
de textos, mas principalmente para a motivagcdo dos alunos, que em sua
maioria ja estdo inseridos de certa forma no mundo digital, como enfatizam A6
e A9. Outro professor-aluno, A8, chama a atencao para a percep¢ao do outro,
o interlocutor — 0 que é essencial para a construcdo e percepg¢do do eu,
principalmente o eu critico, que compreende e sabe lidar com diferencas. Ja A9
fala da importancia do aprendizado ir além da sala de aula, além do papel, e do
conhecimento nao ficar restrito a teorias, ser significativo — o que, porém, néao
significa a simples prética de regras, como € sugerido. Notamos também, a
partir de comentarios como o de A13 que, apesar dos professores-alunos néao
terem discutido o tema do letramento e ndo terem um conceito definido, ele ja
aparece na preocupacdo em pensar os textos de forma contextualizada e
inserida na prética.

Podemos dizer, ainda, que, mesmo ainda nao discutido no curso
do AVA, o letramento critico (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001) de
certa forma fez-se presente nas discussdes, pois se fala em trabalhar os textos
considerando os contextos de uso, o conhecimento prévio dos alunos e a
percepcao das diferencas entre os interlocutores.

Os professores-alunos também aproveitaram os textos sobre
netigueta para tracar conexdes tedéricas, como em:

Gostaria de comentar que a leitura dos textos sobre Netiqueta e os
comentarios que ja foram postados me fizeram lembrar muito de
Bakhtin e seus estudos sobre géneros do discurso (...) Parece que
cada meio eletrdnico, assim, pode ser considerado um género do
discurso diferente (...) A partir disso, me ocorrem alguns
questionamentos: Estariamos “letrados” para lidar com todos estes

diferentes tipos de espacos virtuais? (Al (Gro/PIBID) — ModA, At3,
Topl)

N&o penso que se trate de diferentes tipos de texto, mas de um outro
meio, o digital. Tanto no messenger ("msn") quanto nos outros textos
mencionados, € a situacdo de wuso, que determina como
escreveremos. (A13 (DR/ES) — ModA, At3, Topl)
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Quanto a discussdo iniciada pelo A3, eu acredito que MSN,
Orkut/Facebook, Blogs e Twitter sdo tipos diferentes de texto sim, ja
gue se prestam a diferentes objetivos e tem diferentes configuragdes,
estilo e conteddo. Mas também concordo que o que vale mais nesse
ambiente é a adequacdo da linguagem. Se ndo somos totalmente
letrados ainda para essas praticas, estamos ao menos em "processo
de letramento" e isso é bacana. (A12 (Ms) — ModA, At3, Topl)

A discussdo dos professores-alunos acima demonstra a
importancia da mobilizacdo de conhecimentos ja adquiridos e da interacdo no
processo de constru¢cdo de conhecimento — no caso, o debate é em torno da
relacdo entre 0os novos meios de comunicacdo e a teoria de géneros do
discurso de Bakhtin?’. Mais uma vez também notamos a tentativa dos
professores-alunos em se aproximar das discussfes sobre letramento, apesar
de ainda néo terem lido mais pontualmente sobre o assunto, principalmente em
relacdo ao que significa ser letrado digital — o que, para os professores-alunos
acima, € saber lidar com os diferentes tipos de textos e espacos virtuais.

Os comentérios dos professores-alunos durante o médulo de
ambientacdo ilustram também o processo de reflexdo, que envolve tanto o
contato com novos conhecimentos, quanto a relacédo deles com conhecimentos
prévios e principalmente com a pratica — uma vez que, para Schon (1983), a
reflexdo também depende da acao para ser completa.

Em relacdo aos outros textos trabalhados no curso, eles se
caracterizaram por um conteldo mais teérico a respeito do letramento e de
novos estudos como multiletramentos, novos letramentos e letramento critico.

De modo geral, os textos presentes no Moodle, como o Preciso
ensinar o letramento?, de Angela Kleiman, foram avaliados da seguinte forma

pelo professor-aluno Al:

%7 Bakhtin (1979) defende que a linguagem é um instrumento de interagdo humana e que o emprego da
lingua, a sua integragdo com a vida, se d4 em forma de enunciados concretos e Unicos que nds,
integrantes da sociedade, proferimos. Cada esfera de uso social da lingua produz enunciados que
trazem em si marcas das condigGes e finalidades comunicativas para que foram compostos. Tais marcas
se refletem nos enunciados através da estrutura composicional; de um conteldo tematico e também do
estilo. Essas marcas indissociaveis do enunciado comp&em o que Bakhtin chama de géneros do discurso
gue, em outras palavras, seriam os tipos relativamente estaveis de enunciados gerados em cada esfera
de atividade humana, que por sua vez possui infinitas situagGes de comunicagao.
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Acho que eles foram bem selecionados. Eles ajudavam. Acho que
tudo que... Todas as coisas que foram postadas no Moodle ajudavam
0s participantes a entenderem melhor os conceitos que foram
envolvidos depois, ao longo das questBes. Era como se fosse uma
espécie de suporte, mesmo... Tedrico, pra gente poder ter um norte
pra poder fazer as nossas discussfes ao longo das atividades do
Moodle. (Al (Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

Segundo Al, portanto, os textos auxiliavam os participantes na
construcdo de conceitos, que posteriormente eram discutidos durante os foruns
de interacgédo e atividades do AVA. Isso revela uma preocupacéo da professora-
formadora em explorar os textos ndo como teorias a serem lidas e aceitas, mas
discutidas e questionadas. As leituras, assim, acabam servindo como base
para o desenvolvimento de definicbes sobre o que é ou ndo é o letramento, por
exemplo, como em:

Na leitura do texto [de Angela Kleiman] pude perceber que o
letramento é diferente da alfabetizac@o, sendo relacionado a muitos
contextos, como as colegas disseram, e ndo so a leitura e a escrita
escolar. E interessante pensar que a alfabetizacdo e a inteligéncia
nado garantem o letramento. Isso foi um ponto complicado para
assimilar depois da leitura do texto, mas durante as discussdes do
encontro presencial ficou bem claro. Até deram o exemplo de uma
pessoa que nédo tinha sido alfabetizada mas era uma pessoa muito

viva em relacd@o as coisas do mundo, ou seja, altamente letrada nos
mais diferentes contextos. (A9 (Ms) — Mod1, Atl.1, Top2)

O professor-aluno acima demonstra ter compreendido que a
alfabetizacdo relaciona-se intimamente com a escolarizagdo, como Tfouni
(1995) ja apontou, e que tal processo ndo é imprescindivel ao letramento, que
€ mais amplo. Podemos considerar letrada, por exemplo, aquela pessoa
analfabeta que esta inserida em contextos letrados e que consegue lidar com
as dificuldades que surgem (SOARES, 1998) — o que vai ao encontro do
exemplo citado por A9.

O professor-aluno A9 ndo faz mencdo somente ao texto como
ferramenta usada na construcéo de significados sobre letramento, mas também
cita o didlogo entre os participantes — A9 levou em conta comentarios feitos por
colegas para confirmar as conclusdes a que chegou até o momento. Mas as
interacOes realizadas servem nao apenas para sustentar afirmac¢des. Segundo
o professor-aluno, pontos de dificil compreensédo a partir da leitura do texto

sobre letramento foram esclarecidos por meio das discussdes feitas em grupo
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durante os encontros presenciais, em que o tema do letramento também foi
levantado e exemplos foram dados para tentar solucionar duvidas e evitar
equivocos. Sendo assim, pode-se dizer que ndo apenas as interacdes no AVA,
mas também as discussfes presenciais sdo de grande relevancia tanto para a
sustentacdo de opinides quanto para o processo de compreensdo de novas
teorias.

Ainda sobre a etapa presencial, alguns textos também foram
trabalhados e, especificamente sobre um dos textos discutidos no grupo de
estudos, All tem a seguinte opini&o:

Os textos, eu gostei bastante de ler. Esse ano a gente comegou com
Lankshear e Knobel. Gostei muito daqueles textos, além de serem
bons de ler, eles eram muito informativos pra quem nédo € da area,

né? Pra quem ndo é da computacgéo, sei la... Mas de um modo geral,
foi bom. Foi sim. (A11 (Ms) — trecho de entrevista)

Os textos a que All se refere sdo os trés primeiros capitulos do

livro New Literacies: Everyday Practices & Classroom Learning, de Lankshear e

Knobel, 2007, discutidos no grupo de estudos por tratarem de novos

letramentos e a relacdo das novas tecnologias com a sala de aula. Essas

leituras, apesar de terem sido feitas no grupo presencial, tiveram a sua

discusséao estendida também ao espaco digital do AVA, como a fala do préprio
All é exemplo:

Com o tempo, e muitas leituras depois, passei a entender também

gue o letramento ndo se restringe a escrita e a leitura, mas

contempla modos diversificados e contextualizados de uso da

linguagem, de modo a fazer sentido no mundo. Ao ser tratada

segundo a perspectiva dos estudos de letramento, a linguagem

permite ser recriada por seus usuarios a todo momento, por

meio de imagens, da Internet e de diferentes midias. Assim,

acredito que o letramento permite a resignificacdo do processo de

ensino/aprendizagem e da avaliacdo, que passam a acontecer de
forma mais colaborativa e negociada. (A1l (Ms) — Mod1, Atl.1, Top2)

Quando o professor-aluno All fala sobre novos modos de fazer
sentido, de usar a linguagem, que € sempre recriada por meio de diferentes
midias, como a internet, entendemos que ele se refere ao conceito de
letramento  aproximando-o das ideias desenvolvidas tanto pelos
multiletramentos quanto pelos novos letramentos. Isso porque, resumindo o

que ja foi discutido no capitulo teérico, segundo Cope e Kalantzis (2000) os
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multiletramentos referem-se a textos multimodais, em que ndo sé a escrita €
responsavel pela construcéo de significado, mas também imagens, sons, entre
outros elementos. Também ligados as mudancas no modo de criar sentido, 0s
novos letramentos, também sintetizando a investigacao feita por Lankshear e
Knobel (2007), envolvem o uso de novas tecnologias, como a internet, o
computador, o telefone e demais aparatos digitais, além de novas formas de
pensar o mundo e de construir e distribuir conhecimento. Pontes, portanto, sdo
construidas pelos professores-alunos para ligar a teoria discutida de forma
presencial e as atividades do ambiente virtual, de forma que os conceitos sao
revisitados, reinterpretados e ressignificados.

Além dos textos, na plataforma Moodle alguns videos de diversos
temas, como letramento, formacdo de professores e a pedagogia de Paulo
Freire?®, também foram disponibilizados aos professores-alunos. A seguir estdo
alguns exemplos das discussdes feitas a partir desses materiais.

Neste primeiro excerto, A12 fala sobre a relagdo entre os videos
propostos e a no¢ao de letramento.

A relagdo entre todos eles e 0 que eu penso ser letramento é direta. A
educacdo ndo pode mais ser encarada como bancéaria, em que o
conhecimento é depositado pelo professor na cabec¢a do aprendiz -
ele é construido pela interagdo entre o pré-conhecimento do aluno e o
conteddo formal que a escola oferece. Sendo assim, em relagdo as
praticas escritas, ndo faz sentido continuar utilizando a linguagem em
sala de aula de forma descontextualizada - ela estd em todo lugar, faz
parte do nosso cotidiano e esta cada vez mais complexa (com 0 uso
da internet e de seus recursos audio-visuais, por exemplo). E é essa

a proposta do letramento - de atentar para o significado dessas
praticas na nossa vida. (A12 (Ms) — Mod1, Atl.1, Topl)

O comentario acima ilustra como os videos tornaram-se fonte
para a elaboracdo de pontes tedricas e de construcdo de significados. Para
Al2, a educacao bancaria criticada por Freire (1970) é ligada ao trabalho

descontextualizado com textos, jA& que em ambos os casos as contribuigbes

%% como ja foi dito na metodologia, foram cinco videos trabalhados no médulol: 1)Paulo Freire em um
minuto: discute temas geradores e a importancia da acdo politica, 2) Formacdo dos Professores no
século XXI: trata do desafio de educar na sociedade atual, 3)Pedagogia da autonomia: resume os pontos
principais da obra de Paulo Freire, 4 e 5)O que é letramento?: procuram dar uma definicdo do que é o
letramento.
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dos alunos e o contexto cultural e social, por exemplo, ndo sao levados em
consideracdo. Enquanto isso, ainda para Al2, a proposta do letramento —
assim como o modelo pedagégico de Freire (1970) — atenta para 0 uso da
linguagem dentro das praticas sociais. Podemos dizer, assim, que o significado
de letramento construido por Al2 a partir dos videos aproxima-se da
concepcao de Soares (1998, p.44), por exemplo, para quem o letramento é o
“estado ou condicdo de quem se envolve nas numerosas e variadas praticas
sociais de leitura e de escrita”.
Indo ao encontro do comentéario acima, Al fala da relevancia da
utilizac@o de videos para auxiliar o entendimento do conceito de letramento:
(...) creio que a maior contribuicdo deles resida justamente nas
no¢des que devemos ter acerca do que € ( e ndo €) letramento e dos
processos de ensino e aprendizagem, na medida em que falam sobre
o0 conhecimento construido pela relacdo entre a realidade do aluno,
com seu conhecimento de mundo, e aquilo que se deseja ensinar,

respeitando-se sempre o0s saberes de todo educando. (Al
(Gro/PIBID) — Mod1, Atl.1, Topl)

A partir do comentario exposto acima se pode dizer que o
professor-aluno Al, com ajuda dos videos, consegue notar a ampliacdo que a
proposta do letramento oferece em relacdo a gama de fatores que devem ser
considerados no processo de ensino e aprendizagem, que para Al sédo o
conhecimento prévio do aluno e o respeito aos interesses e realidade dos
aprendizes.

Interagindo com as mensagens postadas por outros colegas,
alguns professores-alunos também expdem sua opinido a respeito dos videos,
como A9, que afirma:

Concordo com os colegas quando estes dizem que os videos estao
completamente relacionados com letramento e a explicacdo que
temos sobre esse conceito, a partir dos videos, é ampla: a de que
letrar-se € entender, agir, interagir, ler em diversos contextos, através

de inumeras formas (imagens, textos, palavras, gestos, etc). (A9 (Ms)
— Mod1, Atl.1, Topl)

O trecho acima mostra que a partir dos videos o professor-aluno
conseguiu uma ampliagdo do conceito de letramento que vai ao encontro do
pensamento de diversos estudiosos do assunto, mesmo que o préprio aprendiz

7

nao perceba. Quando A9 diz, por exemplo, que “letrar-se €& entender, agir,
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interagir, ler em diversos contextos”, aproxima-se do que Menezes e Souza e
Monte M¢ér, autores das OCEM-LE (BRASIL, 2006, p.106), afirmam referir-se
ao termo letramento, que sdo os “usos heterogéneos da linguagem nas quais
formas de ‘leitura’ interagem com formas de ‘escrita’ em praticas socioculturais
contextualizadas”. Podemos dizer ainda que, ao citar exemplos de outras
formas de entender, agir, interagir e ler, colocando ndo s6 os textos, como as
imagens e 0s gestos como meios de construir significados, A9 vai ao encontro
do que Kleiman (2005) ja afirmava — que o letramento ndo trabalha apenas
com texto visto como palavra no papel, mas vai além, abrange o
desenvolvimento dos sistemas de escrita que refletem mudancas sociais e
tecnolégicas. Esses novos usos da linguagem, alias, sdo discutidos mais
amplamente pelo conceito de multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000),
que se baseia justamente na multimodalidade dos textos, cujo significado é
construido a partir de outros elementos e ndo apenas da escrita.

Mais uma vez, portanto, percebemos que a avaliacdo que se faz
do uso dos materiais para a ampliacdo das percepcdes iniciais sobre
letramento € positiva, uma vez que traz exemplos abrangentes. Mas nao s6 a
interpretagdo que os participantes fizeram dos videos é capaz de solucionar
duavidas, tanto que muitas vezes os professores-alunos recorrem aos colegas
para tentar esclarecer pontos conflituosos, como o proprio A9 fez, na
continuacao de seu comentario:

O gue me intrigou um pouco e que vou colocar aqui para que
outros colegas reflitam, concordem e/ ou discordem de mim é o
gue o segundo video coloca. Nele, ha o seguinte trecho: ser professor
€ "educar as pessoas naquilo que ninguém sabia ontem e prepara-las
para aquilo que ninguém sabe ainda o que é, mas que alguns terdo
de saber amanha". Me pareceu um pouco "educacao bancaria" esse
trecho. Ao ler, entendi que é responsabilidade do professor
TRANSMITIR conhecimento, informagfes, novidades para os alunos
que precisdo (ou néo) disso no futuro. Principalmente quando a
novidade esta relacionada a tecnologia, muitas vezes é o aluno que
ensina o professor e ndo o contrario. Achei muito estranho esse

trecho...ndo sei o que vocés pensaram ao refletir sobre ele. (A9
(Ms)—- Mod1, Atl1.1, Topl)

Notamos que A9 ndo consegue fazer a leitura da ideia implicita de
desenvolvimento da autonomia do aluno presente no trecho do video que fala

sobre a preparacdo do estudante para o futuro desconhecido. A duvida de A9,
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no entanto, € interessante pois demonstra a construcado de significados por
meio da conexao da interpretacdo de um video com outras experiéncias, outros
videos, outras leituras, como Freire (1970) e sua critica a educacao bancéria,
em que o professor € o detentor do conhecimento e o deposita no aluno. Para
A9, assim como para Freire (idem) o conhecimento também parte do aprendiz.
Esse processo de conexdo entre conhecimentos novos e os ja adquiridos é o
que Dewey (1933) considera um dos principais diferenciais da reflexdo em
relacdo a outros tipos de pensamento. Outro ponto caracteristico da reflexdo
evidenciado no comentario de A9 é a busca pela cooperacdo dos colegas, para
que, ou apdiem seu ponto de vista, ou contribuam com outros, a fim de que se
chegue a uma compreensao satisfatoria.

A atividade com videos, portanto, para alguns se mostrou como
boa oportunidade para ampliar leituras e construir conceitos de modo
colaborativo, e, para outros, como motivagao, como no exemplo de A7:

Os videos eu achei... Interessantes! E o video sobre o livro
Pedagogia do Oprimido do Paulo Freire eu achei muito legal, mas é

aquilo: € uma pontinha, né? E vocé fala assim “eu quero conhecer a
obra!”. (A7 (Ms/EP) — trecho de entrevista)

A partir do trecho acima, pode-se dizer que o conteudo dos
videos, como o que continha um resumo da obra de Paulo Freire, além de
iniciar e complementar discussdes nos foruns, também serviu de estimulo para
a busca de novos conhecimentos e novas leituras.

Em relacéo as leituras que de fato foram feitas durante o curso do
AVA, houve também algumas criticas, como se pode perceber em:

Porque realmente ficou assim pra mim: a teoria do letramento

segundo Angela Kleiman e... S6. Morreu ali. (A9 (Ms) — trecho de
entrevista)

O comentéario de A9 acima, que critica ndo a qualidade do texto
de Kleiman, mas a falta de trabalho com diferentes textos no modulo a
distancia do curso, diferentes perspectivas a respeito do letramento, nos leva a
refletir sobre alguns aspectos. Fazendo uma analise da etapa a distancia do
curso, podemos constatar que, considerando também os textos sobre

Netiqgueta do modulo de ambientacao, o texto de Angela Kleiman se configura
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como o Unico a abranger conceitos tedricos do AVA. Constatamos ainda que
apenas a perspectiva da autora a respeito do letramento é privilegiada, apesar
de ela citar outros autores, tanto que seu texto foi utilizado em trés diferentes
modulos do curso (Moédulos 1, 2 e 3 — vide tabela de féruns, na secdo de
atividades 3.2.5.2), ao invés de se trabalharem diferentes textos de diferentes
autores acerca do mesmo tema.
Para a professora-formadora,
Essa falta de textos foi proposital (...) A Kleiman foi o pontapé inicial

pra gente poder entender o conceito de letramento (PF — trecho de
entrevista)

A formadora, portanto, reconhece a falta de textos, mas se
justifica dizendo que a perspectiva de Kleiman foi utilizada apenas para dar
inicio as discussdes sobre o conceito de letramento. Contudo, como dito acima,
o texto da autora iniciou mais do que uma discussado — foram trés modulos — e
isso é o0 que talvez tenha gerado mais criticas.

Na verdade, algumas razfes para a falta de diferentes autores e
perspectivas a respeito do letramento podem ser encontradas se outro aspecto
for analisado: o publico-alvo do curso, que era de professores de escolas
publicas em formacdo continuada e que em tese ndo tinham contato com o
conceito de letramento e também nao teriam muito tempo disponivel para
realizar muitas leituras e atividades, como sugere A7:

Vamos concordar que com trés turnos de aulas, além de exaustdo e
com certeza falta de qualidade de ensino o que mais esse professor

consegue desenvolver? (...) Bem, esta é a realidade em que se
encontram hoje nossos colegas. (A7 (Ms/EP) — Mod4, Atl, Topl)

Nesse contexto, o uso de apenas um texto que falasse de forma
simples sobre a teoria do letramento, como o faz Angela Kleiman no livro
Preciso ensinar o letramento?, se justificaria. Contudo, como houve pouca
participacdo dos professores de escolas publicas e a grande maioria dos
participantes eram alunos de graduacdo e pds-graduagdo em servico ou pré-
servico, tal argumento ndo mais se sustentou e o uso de diferentes textos com
carater mais tedrico poderia ser bastante interessante. Porém, um ultimo

aspecto deve ser considerado para essa questdo, que € o0 da baixa
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participagdo dos professores-alunos nas discussbes, principalmente nos
altimos modulos abertos sobre multiletramentos e novos letramentos. Nao se
pode dizer que a falta de diferentes perspectivas desmotivou a participacédo dos
professores-alunos, mas, ao contrario, € provavel que mais textos e maior
complexidade tedrica ndo mudassem e até mesmo diminuissem ainda mais o
namero de participacdes.
Ainda sobre as leituras, o professor-aluno A9 gquestionou também
o foco dado a teoria, como em:
Sinto que as leituras tem sido muito importantes para mim, mas esta
contemplando apenas minha competéncia teérica, em razdo de eu
estar me dedicando aos estudos do mestrado e ndo a pratica
docente, no momento. Apesar de tudo o que eu disse acima, acho
que, em alguns momentos aqui no moodle consegui visualizar como
seria uma aula que incluisse o letramento e, gostei muito de ver a

opinido dos colegas também sobre o assunto. (A9 (Ms) — trecho de
diario reflexivo)

Ao dizer que as leituras tém contemplado apenas a sua
competéncia tedrica, A9 se refere a nocdo desenvolvida por Almeida Filho
(1993; 1997; 2006), para guem a competéncia tedrica remete ao conhecimento
sobre pesquisas e teorias de ensinar e aprender linguas. Para o autor, a teoria
deve estar ligada ao que chama de competéncia aplicada, que diz respeito a
habilidade do professor em, a partir do conhecimento adquirido pelas leituras e
estudos que fez, explicar como se da o seu processo de ensino. No caso, A9
acredita que ainda nao é capaz de fazer essa ligacdo, uma vez que nao esta
inserida na pratica, mas consegue, a partir da opinido dos colegas (alguns
deles ja atuando em sala de aula), construir uma imagem da pratica.

Outros professores-alunos enfatizam o papel da interacdo com os
colegas no processo de formacdo das proprias definicbes tedricas e
principalmente de diferentes atitudes em relacdo a sala de aula, como em:

As discussGes me ajudam também neste aspecto da formulacdo de
atividades mais “letradas” se assim posso determinar, com a troca de
experiéncias, de ideias e objetivos, assuntos que talvez néao

tivéssemos oportunidade de conhecer e partilhar de outra maneira.
(A3 (Gro/PIBID) — trecho de diario reflexivo)

As discussodes realizadas através do Moodle, especialmente no que
diz respeito as trocas de experiéncias entre os membros que dele
fazem parte, permitiram que eu pudesse enxergar mais claramente o
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qudo heterogénea é uma sala de aula, espaco em que cada aluno
traz diferentes bagagens culturais, sociais e econdmicas segundo sua
realidade. (Al (Gro/PIBID) — trecho de diario reflexivo)

O curso de formacdo e as discussdes/leituras feitas no grupo de
estudo tem me permitido pensar a sala de aula como um lugar de
interacdo, de troca de experiéncias e opinides sobre o mundo e sobre
a lingua que ensinamos. (A1l (Ms) — trecho de diario reflexivo)

A interacdo entre os professores-alunos, portanto, € também tao
importante quanto os textos e videos para a construcao de significados e para
a visualizacéo do trabalho em sala de aula a partir das teorias estudadas. Pelo
comentario de A3, que valoriza a oportunidade dada para as discussoes,
podemos também reafirmar a importancia dos cursos de formacao continuada
para cobrir a falta, por exemplo, de disciplinas de graduacao que trabalhem as
teorias do letramento. Quanto maiores as oportunidades de discussao e
interacdo, acreditamos que maiores sejam as chances de professores-alunos
desenvolverem novas visdes para a sala de aula, seja percebendo-a como
espaco heterogéneo, como Al, ou como verdadeiro lugar de interacdo e troca
de conhecimento, como diz A11.

Contudo, no decorrer da fase a distancia do curso de formacéo,
notamos um baixo nimero de participacdes das discussdes, e ele se tornou
motivo de preocupacdo tanto da professora-formadora, da pesquisadora,
guanto dos préprios professores-alunos. Segundo A9:

a partir da terceira [atividade] até o quarto modulo, as atividades
finais, ai ninguém mais entrou e ficou né? Eu até coloquei um ponto
la pra discussdao mas ninguém discutiu. Entdo eu fiquei um pouco

desanimada e até na ultima eu nem fiz, né? (A9 (Ms) — trecho de
entrevista)

Nota-se, portanto, a desmotivacdo causada pela pouca interagéo
e pela falta de resposta dos colegas as suas indagac¢des. Dessa forma, mesmo
que o professor-aluno esteja motivado a interagir por meio da exposi¢cao de
suas opinides e duvidas, é compreensivel que o desanimo pela falta de
reciprocidade na interacdo supere a curiosidade de aprender e a vontade de
participar.

Investigar os empecilhos a participacdo dos professores-alunos se

mostrou interessante por ser um dado a mais para ajudar a compreender o
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processo do curso de formagao e como e por que ele conseguiu os resultados
gue obteve. Entre os motivos mais citados para a ndo-participacdo esta a falta
de tempo, como nos comentarios a seguir:

Bem, inicialmente a minha participacdo era bem mais expressiva no

curso... mas agora, por causa fim de semestre, eu tenho tido pouco
tempo pra acessar o Moodle (Al (Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

E que esse ano foi assim... esse ano eu to dando aula. Eu dou aula
numa escola como voluntaria e participo do PIBID, e esse terceiro
ano t4 muito puxado, com atividades da faculdade... N&o foi por falta
de interesse, é que eu ndo conseguia mesmo. (A3 (Gro/PIBID) —
trecho de entrevista)

Entdo, eu acho que tinha que participar mais, né? Mas o tempo é
curto, infelizmente... (A7 (Ms/EP) — trecho de entrevista)

De acordo com os comentarios acima, o excesso de atividades
colabora para a falta de tempo disponivel para participar do curso de formacao.
O comentario de Al sobre o fim de semestre, geralmente tido como um periodo
de concentracdo de avaliagdes e trabalhos finais e, por isso, atribulado, ilustra
0 que outros participantes, principalmente da graduacdo, colocaram como
motivo principal para a pouca interacdo no AVA. Passado esse periodo, no
entanto, o nimero de participacdes ndo se modificou entre os professores-
alunos, demonstrando que ndo apenas a quantidade de atividades consegue
justificar a auséncia de atuacdo no AVA. Outras razbes, entdo, foram
encontradas, como:

Bem, jA o meu problema é schedule, porque parece que eu tenho
duas semanas mas eu esqueco das coisas que eu tenho durante
esse tempo... Ai vai passando, vai passando... Falta organizacao
porque eu ndo tenho data marcada como no presencial, por exemplo.

Acho que o meu problema com essas coisas a distancia € que como
é livre, acaba...né? Adiando. (A2 (Gro/PIBID) — trecho de grupo focal)

Outra coisa que pode impedir a participagdo € talvez a falta de
obrigacdo que tem as aulas presenciais (A5 (GR/EP) — trecho de
grupo focal)

Segundo A2, a falta de organizacéo e disciplina para acessar o
AVA e tomar parte nas atividades e discussdes também é um empecilho. Além
disso, percebe-se um tom de critica a caracteristica “livre” do curso a distancia,
gue, apesar de estipular um prazo limite para as atividades, ndo fechava os

topicos, além de sua avaliacdo ndo contar como nota para os participantes.
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Sendo assim, os professores-alunos consideravam o curso como algo livre de
cobrancas e por isso suas atividades acabavam sendo adiadas, o que nao
acontece em cursos presenciais onde se tém obrigacdes, como afirma A5, e
data marcada, segundo A2.
Outro aspecto interessante apontado como razao para a pouca
participacdo dos professores-alunos nas atividades do curso a distancia foi o
modo como a interagao acontecia: de forma escrita.
Eu fico empolgada pra participar, mas aquela coisa de ter que sentar

e escrever... Eu acho que pensar por escrito € mais complicado, né?
Mais trabalhoso. (A1l (Ms) — trecho de entrevista)

Achei que escrever foi 0 mais dificil, apesar de tudo porque quando
vocé ta numa coisa presencial, vocé acaba falando espontaneamente
(...) Vocé tem as idéias mas como é escrito, vocé tem um formato, um
jeito especifico e ai da uma blogueada. (A2 (Gro/PIBID) — trecho de
entrevista)

A13- Eu abri muitas vezes, mas eu sempre pensava: ndo da pra falar
disso assim superficialmente... Eu preciso de mais tempo pra pensar,
pra refletir...

PF- Mas se a gente ficar esperando pra fazer um texto elaborado...
Primeiro porque essa nédo era a ideia inicial... (trecho de dialogo entre
Al13 (DR/ES) e PF no grupo focal)

Segundo os comentarios dos participantes, portanto, a interacédo
escrita é mais complexa e menos espontanea do que a interacdo oral que
ocorre em encontros presenciais e isso acaba causando, como diz A2, um
bloqueio.

A professora-formadora, contudo, afirma que a ideia inicial do
curso nao era o de trocar textos elaborados, mas o de trocar experiéncias,
como percebemos no trecho do texto de apresentacao do curso, que diz:

Vamos oferecer textos para discussao, dicas de videos interessantes
e de atividades diferenciadas. Além disso, nos féruns, teremos

oportunidades para trocar ideias e experiéncias,
esclarecer duvidas, dar sugestfes, entre outras coisas interessantes.

Apesar disso, os professores-alunos se sentem no dever de
apresentar no AVA textos organizados e relevantes e, com isso, tendem a
pensar que precisam de muito tempo e trabalho para expor suas ideias de
forma satisfatoria e acabam desistindo ou adiando da tarefa de participar das

atividades.
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Outros motivos menos citados para a pouca participacdo dos
professores-alunos foram, por exemplo, a pouca experiéncia com a plataforma
Moodle e a sensacado de obrigacao de interagir com os colegas:

Eu acredito que é mais dificil participar a distancia do que se
fosse tudo presencial [ao menos] pra mim, que nunca tinha feito

nada a distancia, nunca tinha participado de nada do moodle. (All
(Ms) — trecho de entrevista)

PQ — Vocé teve alguma dificuldade?

Al1- O habito de ter que escrever no computador... E isso de ter que
interagir com o pessoal. Mas se eu pudesse escolher: “ah, vamos
fazer presencial? Vamos fazer toda semana, uma vez por semana
presencial e discutir as mesmas coisas?” — “Vamos, to aqui, meu
nome é ‘pronto’!” (PQ e A1l (Ms) — trecho de entrevista)

Percebemos nas falas de A11 acima uma nova critica ao modo de
interacdo escrita do AVA, diferente do modo em que é feita nos encontros
presenciais, a que os professores-alunos estdo acostumados. Uma possivel
justificativa para os comentarios acima pode ser o fato de que em conversas
orais a retomada das opinibes dos colegas é mais facil e mais rapida do que
nas interacdes escritas, em que, se quiser retomar falas anteriores € preciso ler
0s comentarios e escrever o seu. O problema é que na plataforma de
aprendizagem Moodle, quando o professor-aluno deseja responder a um
tépico, é redirecionado para uma pagina que nado disponibiliza todas as
opinides anteriores, o que dificulta a retomada das falas dos colegas. Além
disso, a organizagdo dos comentarios na tela também foi colocada como um
empecilho a participagdo, como se vé abaixo:

A2- Principalmente onde a gente discute, porque as vezes tem um ou
dois ou as vezes... E ai fica muita coisa bagungada, assim... Ai ndo
tem uma ordem, mesmo que seja comecando no que a A7 postou
vao abrindo muitas camadas.

PF- E, porque aquele recuo aparece toda vez que vocé responde um
comentario. Ai é questdo de vocé saber usar aquela ferramenta
mesmo.

A2- Entdo, o problema disso é que eu nunca sei onde é o final.
(A2 (Gro/PIBID) e PF — trecho de grupo focal)

A dificuldade de A2 ocorre por conta da sequéncia em que as

postagens séo elencadas, que ocorre na seguinte ordem:
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Mensageml.
A -Resposta a mensagem 1.
C- Resposta a mensagem de A.
D- Resposta a mensagem de A.
B- Resposta a mensagem 1.

E- Resposta a mensagem de B.

Figura 9 - Disposicao das mensagens nos féruns

Na figura acima percebemos que as respostas as mensagens
ficam alinhadas na tela e sdo agrupadas logo abaixo da postagens a que se
remetem. Sendo assim, por mais que B tenha respondido temporalmente antes
de C, a mensagem de C aparecera primeiro na tela, logo abaixo de A, a que se
refere. Por essa razéo, € dificil para os professores-alunos entenderem quais
sdo as primeiras mensagens dos topicos e a que mensagens eles devem
responder.

Mesmo com as dificuldades mencionadas e a participacdo dos
professores-alunos nos foruns estando abaixo das expectativas, a interacdo
nessa atividade foi bem avaliada por eles, como em:

PQ- Como vocé avalia os foruns?
Al1l- Eu achei interessante o fato de o pessoal comentar 0 que o

outro colocou, entdo pegar um gancho no comentéario do outro e tal e
interagir. (PQ e A1l (Ms) — trecho de entrevista)

O férum mais, né? QUANDO havia discusséo realmente, né? Varias
pessoas colaboravam (...) Eu acho o férum de discusséo foi 6timo.
(A9 (Ms) — trecho de entrevista. Enfase dada pelo professor-aluno)

Nos foruns todo mundo participava individualmente, postando as suas
apreensfes sobre algum tema. E isso foi o que eu achei mais
produtivo 14 dentro daquele espaco do Moodle. (A1 (Gro/PIBID) —
trecho de entrevista)

Os professores-alunos, portanto, apesar de ainda apontarem a
pouca assiduidade dos participantes, avaliam positivamente a participacao
daqueles que postaram suas mensagens nos féruns, enfatizando a boa
interacdo entre as opinidbes e o trabalho colaborativo que se realizou.
Acreditamos que o trabalho colaborativo, assim como € possibilitado por meio
dos féruns, é essencial para a reflexdo, pois, como ja afirmava Dewey (1933),
ela é um processo comunitario, em que experiéncias sao divididas, diferentes

pontos de vista sdo levantados e 0 apoio para a pratica reflexiva é conseguido.
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Além do férum, entre as atividades disponiveis no AVA estavam
as wikis, os diarios e a tarefa, que nao foi realizada pelos professores-alunos,
mas suas perguntas foram aproveitadas na construcdo do roteiro para o diario,
evitando que a discussdo proposta fosse perdida. A avaliagdo das wikis,
contudo, nao foi tdo positiva quanto dos féruns, como se percebe em:

Eu fiquei um pouco em duvida de quem tinha colocado o que na wiki
e eu achei um pouco estranho, assim, participar exatamente...O que
colocava e se a minha contribui¢do tinha sido boa... Eu acho que

faltou um feedback ai nessa parte da wiki, mas o restante ta tranquilo
(A11 (Ms) - trecho de entrevista)

A wiki acabou sendo assim: uma pessoa fez um pedacinho, outra
pessoa fez outro pedacinho... ndo houve discussao (A9 (Ms) — trecho
de entrevista)

Nas wikis alguns que estavam no grupo nem... Nao ajudavam a fazer
o texto coletivo. (Al (Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

De acordo com os professores-alunos, para a wiki, que é uma
atividade na qual os participantes tém o objetivo de construir um texto de forma
colaborativa, faltou participacdo de alguns componentes dos grupos e também
ndo houve discussdo entre eles para que o texto fosse construido. Pode-se
inferir ainda, a partir do comentario de All, que os objetivos ndo estavam
muito claros, pois o professor-aluno ndo sabia muito bem como participar, além
de ndo haver retorno da professora-formadora em relacdo ao que havia sido
feito.

Quanto aos diarios, o ponto negativo que se levantou foi:

Os diarios sdo muito dificeis de vocé fazer. Por que? Porque vocé
perde muito tempo. (A7 (MsS/EP) — trecho de entrevista)

Mais uma vez, portanto, o tempo para a elaboracdo do texto

bY

escrito foi apontado como um empecilho a participagdo. Contudo, bastante

énfase foi dada pelos professores-alunos ao beneficio do diario:

Eu acho que eu escrevi muita abobrinha, mas eu achei que foi legal,
porque a gente volta no tempo um pouco, de um certo modo, né?
Parando pra pensar no que aconteceu. Mas eu acho que foram
interessantes... Ndo sei se eu respondi todas as questbes do diario
bem ou... teoricamente coerente, mas acaba que minhas duvidas
também ficam refletidas nas minhas respostas, com certeza. (All
(Ms) — trecho de entrevista)
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O diario é mais legal, mais reflexivo e tal... apesar de ndo ter a parte
do dialogo (...) Acho que o diario é também pra pensar melhor. (A2
(Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

Percebe-se que para os professores-alunos o diario foi
considerado como um momento de reflexdo, de avaliacdo das acgles
realizadas, de reviséo tedrica e pratica e também de exposi¢do de duvidas que
restaram das discussdes feitas, por exemplo, nos féruns. A importancia de tal
etapa individual € a revisdo das acfes e dos conhecimentos anteriores, a fim
de que eles se somem as novas experiéncias para que decisbes mais
conscientes a respeito do processo de ensino-aprendizagem sejam feitas, e a

reflexdo seja completa.

3.2.1 - Papéis dos professores-alunos e da professora-
formadora
Além da avaliacdo e analise dos instrumentos e atividades
utilizados no curso de formacdo e uma vez que a professora-formadora se
propds a oferecer um curso sobre teorias de ensino baseadas nos estudos do
letramento, € interessante investigar a interacdo entre a educadora e 0s
professores-alunos a fim de analisar se ela se aproxima do que se espera de
um ensino ndo-bancério e baseado nas novas pesquisas do letramento.
Analisando, por exemplo, as acdes da professora-formadora,
percebe-se que ela é quem inicia as discussfes dos foruns, mas ndo é quem
coloca sua opinido como a ultima palavra, ou a mais correta. Seu papel é
reconhecido pelos professores-alunos, que acreditam que seja como
uma mediadora... € a que inicia, que pde a proposta, ja que € a
professora do curso... mas fica como mediadora... acho que tira

davidas mas nao interfere, ndo... acho que ela participa como outro
membro até (A13 (DR/ES) — Grupo Focal)

A néo-interferéncia nas discussbes por parte da professora-
formadora faz com que ela seja considerado como outro membro do curso, que
nao usa da autoridade que o préprio cargo de professor carrega de alguma
forma para impor suas ideias a ponto de atrapalhar a expressao do professor-
aluno. Tal opinido de A13 é compartilhada por A2 como percebe-se no trecho a

sequir:
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o0 interessante é que as proprias discussdes vao dando as resolucdes
para o que a gente tem em mente... entdo a PF ndo precisa falar: 6, é
assim, ndo é assim... as conversas vao caminhando pro que é
préximo do que é... entdo a gente vai discutindo e chega-se a alguma
coisa.. (A2 (Gro/PIBID) — Grupo Focal)

A liberdade que a professora-formadora oferece aos alunos de se
expressar sem precisar de sua interferéncia permite que as discussfes se
desenvolvam e cheguem a um ponto em comum. Para esse professor-aluno,
alids, muitas vezes o veredito da professora-formadora ndo se faz necessério
guando os professores-alunos conseguem construir os significados que se
aproximam daquilo que a teoria apresenta. Contudo, a professora-formadora
afirma que:

0 gue eu pensava no comego era que eu nhdo precisaria ficar
respondendo toda hora, porque tem um numero suficiente (de
pessoas) para que haja interacdo e que eu participe depois, mas sem
gue a minha participacdo fosse maior... eu hdo pensava nisso... mas
depois eu achei que sim, que eu teria que entrar mais pra que...
quando eu entro parece que as pessoas participam mais um pouco...

se eu ndo entro... né?... ai ndo tem muita participacéo... (PF — Grupo
Focal)

Segundo o trecho acima, a intencdo da professora-formadora
realmente ndo era a de intervir assiduamente nas discussdes, contudo, ao
perceber a pouca participacdo dos professores-alunos, concluiu que talvez
para eles sua participacao fosse mais esperada. A esse respeito, A2 afirma:

eu acho que isso € um habito presencial nosso... assim, como seu
aluno presencial, eu esperava que vocé tomasse a iniciativa... eu
acho que a gente ta levando uma cultura daqui (da sala de aula) pro

moodle... mas em esséncia 0 moodle ndo devia ser assim (A2
(Gro/PIBID) — Grupo Focal)

Segundo o professor-aluno, portanto, a impressdo de que o0s
participantes esperavam mais intervenc¢des da professora-formadora deve-se a
transferéncia de habitos presenciais, em que o professor geralmente direciona
a aula e toma as iniciativas, para o contexto virtual. A2, porém, admite que o
AVA tem caracteristicas distintas e que o modelo presencial ndo se realiza no
virtual.

Quanto ao papel do professor-aluno participante, ele também tem

sua importancia reconhecida, como no comentario de Al:
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cada um com suas experiéncias tentava contribuir de algum modo...
eu por exemplo em alguns momentos citei o PIBID e algumas
experiéncias que eu tive 14, como a gente atua em escola publica...
acho que todo mundo com as suas experiéncias pode trazer sim, e
deve, contribuicdes... que as vezes se encaixa perfeitamente em
algum topico discutido (Al (Gro/PIBID) — Grupo Focal)

Segundo Al, os participantes devem compartilhar suas
experiéncias e dar suas contribuicdes, pois elas podem esclarecer ou
exemplificar os tépicos discutidos no grupo. A responsabilidade de conduzir as
discussBes do curso, portanto, € dividida entre professor e alunos, como
também indica o dialogo a sequir:

A2 - Acho que o Moodle depende de todo mundo. E uma coisa
coletiva. Se nao tiver pessoas o0 curso a disténcia ndo vai pra frente
A10 - Depende da interacéo, né? Uma pessoa sozinha nao...

A2 - Se ndo tiver gente, ndo tem... Nao acontece...
(A2 (Gro/PIBID) e A10 (Ms) —trecho do Grupo Focal)

No trecho acima A2 reitera o carater colaborativo do AVA, dizendo

que o curso, para ser bem sucedido, depende dos participantes e

principalmente, segundo A10, de gue haja interacdo entre eles. Nem sempre,

porém, a interacdo € explicita, pois em alguns casos 0s participantes

respondem aos féruns sem retomar os comentarios dos colegas, mesmo que

tenham lido e pensado a respeito, como declara um dos professores-alunos
durante a entrevista individual:

Eu acabo nao interagindo com os comentarios do pessoal... a minha

forma de participagao no forum é responder a questdo. Eu ja percebi

isso, que eu ndo criei 0 habito de “ah, a colocagéo anterior foi muito

interessante, eu vou aproveitar”... Geralmente eu ndo fago isso

explicitamente. Eu posso até ta fazendo com base na leitura que eu

fiz daqueles topicos, né? Mas explicitamente, ndo. (A1l — trecho de
entrevista)

Tal forma de participacdo que se limita a responder a questao
proposta no férum ndo € uma regra entre os participantes, ja que por outro lado
houve declaracdes como:

Eu nem olhei direito as perguntas, eu fui direto pros comentarios...
(A10 — trecho de Grupo Focal)
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Fato € que implicita ou explicitamente as opinides dos colegas
sao consideradas para fins de interacdo e para dar dinamismo as discussoes.
Exemplos disso podem ser encontrados no inicio das postagens, como em:

Ola pessoal! Acho que a A13 sintetizou muito bem do que trata cada
video. Concordo com o0s colegas quando estes dizem que os videos

estdo completamente relacionados com letramento (...) (A9 (Ms)—
Mod1, Atl.1, Topl)

Complementando o que a A2 sintetizou bem, letramento € uma
pratica social que se da em diversos ambientes, néo sé escolares (...)
(A12 (Ms) — Mod1, Atl1.4, Topl)

Ola a todos. Lendo os dois comentarios postados até entdo, me
ocorreu um questionamento (...) (Al (Gro/PIBID) — Mod2, At2.2,
Topl)

Oi A6 td bem? Achei muito legal sua idéia e gostaria de acrescentar
gue seria importante ter um objetivo final essas mensagens (...) (A7
(Ms/EP)— Mod2, At2.2, Top2)

As postagens dos colegas, portanto, serviram como ponto de
partida para comentarios dos outros professores-alunos, que ora concordavam
com a opinido dos demais e adicionavam informagdes, ora complementavam a
fala anterior, oferecendo diferentes pontos de vista, ou ainda utilizavam os
comentarios para levantar questionamentos, ou mesmo acrescentavam pontos
gue consideravam importantes e ndo poderiam ser omitidos.

No fim dos comentérios também se pode perceber a preocupacao
dos professores-alunos com as postagens dos colegas, como forma de
incentivar a continuacdo da discussao e a apresentacao de novos pontos de
vista sobre o assunto, como em:

Vam(;s 14, gente! Quem mais??? Abragos! (A12 (Ms) — Modl, Atl.4,
Top3

Bom, ndo sei se é uma viagem. Aguardo opinides... Abs, (A9 (Ms) —
Mod2, At2.2, Top2)

Também espero mais contribuicdes. =) Abraco! (A10 (Ms) — Mod2,
At2.2, Top3)

Pois é colegas, gostaria de saber o que pensam a respeito (...) Al3,
somos multitaskers mesmo? ou somos obrigados a desenvolver
varias habilidades? As desenvolvemos bem? ou superficialmente?
Temos que ser especialistas em todas as areas? ou superficialistas?
(A7 (Ms/EP)— Mod4, At4.1, Topl)
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As palavras finais das postagens dos professores-alunos,
portanto, procuram chamar a atencao dos demais para as discussodes, pedindo
opinides que confirmem o que foi dito ou mesmo que refutem e oferecam novos
pontos de vista. Além disso, a saudacéao final pode néo s6 expressar o desejo
de contribuicdo geral, como também pode direcionar perguntas para um colega
especifico, com base nas afirmacdes feitas por ele, como no ultimo exemplo,
de A7.

As saudacdes finais acima demonstram ter também outro motivo,
que é a preocupacdo com a ja notada falta de participacdo dos colegas,
discutida anteriormente neste capitulo. A énfase dada por A12, por exemplo,
gue usou de recursos linguisticos como a exclamacao e trés interrogacoes,
demonstra alguma inquietacéo e ansiedade por parte do professor-aluno. Além
disso, o ato de chamar a atencéo dos colegas, dirigindo-se indiretamente a eles
por meio de expressdes como “aguardo opinides”, mostra o reconhecimento da
importancia da continuacdo da interacdo tanto para que as duvidas sejam
esclarecidas quanto para que as discussbes possam chegar a um ponto
comum, além de evitar desmotivacdes — ponto levantado por A9 para justificar
a sua auséncia em alguns foruns.

O que podemos perceber a partir das analises é que a interacao,
apesar de nado ter sido grande em termos de numero de participantes, foi
bastante relevante para o processo de construcdo de significados durante o
curso de formacdo. Como exemplos desse processo estdo 0s seguintes
comentarios:

A troca de idéias entre os membros do Moodle ajudou muito, assim, a
refletir. Porque cada um as vezes tem uma visdo até particular,
vamos dizer, de letramento e isso ajuda a gente até a refletir um
pouco mais sobre o que seria o letramento, né? Eu acho que é valido
ver o que os outros postam e partir disso vocé refletir e chegar a um

consenso sobre o que seria 0s conceitos que estdo l4 no Moodle. (Al
(Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

Se é colocado um conceito 1a, por exemplo, evento de letramento, eu
acabo lendo o que os outros escreveram, penso sobre o que eles
escreveram, se eu concordo ou ndo, se eu entendo daquele jeito ou
se eu entendo diferente.Entdo eu acho que essa parte de saber o que
0S outros pensam, saber a opinido deles contribui, porque eu acabo
construindo a minha opinido também, construindo o conceito. (A1l
(Ms) — trecho de entrevista)
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Para Al e All, portanto, a contribuicdo da opinido dos colegas é
importante na medida em que, a partir das consideracdes feitas, o professor-
aluno se sente motivado a construir suas proprias definicbes a respeito do tema
discutido, ndo so para ir de encontro a algumas afirmac¢des ou concordar com
elas, mas para realmente compreender o conceito, atribuir significado a ele. Em
outros casos, mais do que acompanhar a opinido dos colegas, os professores-
alunos também fizeram perguntas a eles, construindo um espaco de
colaboracéo:

Sempre quando alguém tinha uma duvida — eu, inclusive —,
perguntava alguma coisa as vezes, sempre alguém respondia, dava

sugestdes e tudo mais. A interacdo eu achei, assim, excelente. (Al
(Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

Quando a gente ta lendo sozinho, assim, acaba ficando muita coisa
em duavida, entdo vocé vai discutir e vé que a pessoa tava com a
mesma duavida que vocé. Vocé vé que ndo é sbé vocé que td com
aguela duvida e a pessoa comenta de alguma outra forma que ajuda
vocé a entender o que tava acontecendo. (A10 (Ms) — trecho de
entrevista)

De acordo com os participantes, a interacdo é também um espaco
para esclarecer duvidas e para dar sugestdes que facilitem o entendimento de
algum conceito. Além disso, para Al10, a partir das discussdes € possivel ter a
sensacao de pertencimento, de inclusdo, uma vez que também se

compartilham duvidas.

3.3 Desenvolvimento de conceitos

Considerando, entdo, as avaliacbes e consideracdes feitas
anteriormente, podemos dizer que, apesar das dificuldades e pontos negativos
apontados, outros fatores como as contribuicdes dos colegas, da professora-
formadora e dos materiais disponiveis mostraram-se de grande importancia
para a construgao de significados durante o curso de formacéo. Para ilustrar e
enfatizar ainda mais o que chamamos de desenvolvimento dos conceitos,
trazemos os trechos abaixo. No caso a seguir, acreditamos ter ocorrido uma

ampliagdo da definicdo de letramento, pois o professor-aluno Al, que inicial e
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corretamente havia ligado o conceito a teoria da educacdo de Paulo Freire,

conseguiu perceber o alcance mais amplo que o letramento tem.
Um dos aspectos do letramento que mais me chamou atencao € o de
gue ele nao se restringe, em absoluto, as salas de aula. E algo que
se estende a inUmeros contextos e praticas sociais que nado estao
restritas apenas a exercicios de leitura ou escrita e, como também ja
foi ressaltado nos comentarios postados por aqui, envolve
linguagens de véarias ordens, sempre inseridas dentro de

determinados contextos sociais. (Al (Gro/PIBID) — Modl, Atl.1,
Top2)

Pelo trecho acima, o professor-aluno demonstra entendimento de
alguns aspectos do letramento citados por autores como Tfouni (1995), Soares
(1995) e Kleiman (1995), que falam de letramento como préticas sociais que
extrapolam os limites escolares. A postagem acima exemplifica ainda a
consideracdo que os professores-alunos tém com 0s comentarios anteriores e
0 papel da interacao existente entre os participantes, que nesse caso é o de
apoiar e afirmar novas compreensodes acerca do tema discutido, o letramento.

O comentario a seguir exemplifica a importancia dos materiais
para a superacao da confuséao inicial entre o letramento e o simples dominio da
lingua:

Para mim, apés a leitura do texto de Angela Kleiman e apds ver os
videos do youtube considero como letramento o conhecimento sobre
a escrita e a mobilizacdo desse conhecimento nos diferentes
contextos, em diversos géneros textuais e tipos de linguagem. N&o é
apenas dominar o codigo linguistico (e as regras ortograficas) mas

saber interpreta-lo no contexto, dentro de praticas sociais.
(A9 (Ms) — Mod1, At1.4, Topl)

O professor-aluno demonstra ter desenvolvido sua compreensao
sobre o significado do letramento a partir de um texto e de videos sobre o
assunto, relacionando-o a praticas sociais de uso da linguagem e a mobilizacéo
de diferentes conhecimentos, ndo apenas sobre o cddigo linguistico — o que vai
ao encontro, por exemplo, da definicdo feita por Cope e Kalantzis (2006), para
guem o letramento ndo é s6 uma questdo de uso correto da lingua, mas
também de comunicacdo eficaz em diversas situacdes e usando ferramentas
gue néo se restringem a lingua escrita.

Seguindo o que ja foi apresentado por A9, outro professor-aluno

também deixa suas impressdes sobre o que € e nao é o letramento:
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Complementando o que a A9 sintetizou bem, letramento é uma
pratica social que se da em diversos ambientes, ndo s6 escolares, e é
realizada de forma colaborativa e situada (que muda de acordo com o
contexto, a situacdo, os participantes). (A12 (Ms) — Modl, Atl.4,
Topl)

Letramento ndo é algo pronto, € uma pratica. Nao é algo facil de ser
definido, mas de ser vivenciado. Nao é mais um conceito a ser
estudado, € uma realidade a ser enfrentada. Essa Ultima frase se
refere ao que eu acredito que seja uma necessidade, ndo s6 de
estudar o conceito, mas de incorpora-lo as nossas praticas, ja que as
mudancas pés-modernas que tanto falamos estdo ai, acontecendo,
guer a gente queira ou ndo, e ndo podemos simplesmente nos basear
em préaticas que j4 ndo ddo conta de todas as necessidades desse
novo mundo. (A12 (Ms) — Mod1, Atl.4, Top3)

No primeiro trecho acima, o professor-aluno A12 demonstra ter
compreendido que o letramento ndo se restringe a praticas escolares, assim
como Kleiman (2005) ja apontou, pois € mais amplo — refere-se principalmente
a préaticas sociais que se dao fora do ambiente escolar e sdo situadas,
colaborativas e coletivas. J4 no segundo trecho, a ideia de letramento como
pratica social é ainda mais enfatizada por A12, quando relaciona o conceito as
mudancas que estdo ocorrendo na atualidade e suas novas necessidades — o
gue vai ao encontro do que Soares (1998) afirma ser o fator da emergéncia do
letramento, ou seja, o desenvolvimento politico e soécio-cultural, que trouxe
novas e variadas praticas de leitura e escrita e novas necessidades.

Também na busca por construir sua propria definicdo do que seja
letramento e o ato de letrar, A7 escreve em seu diario reflexivo:

Letrar alguém é muito mais que ensinar a ler, escrever, decodificar. E

dar condicbes para que ele busque por si o conhecimento,que ele
tenha sede de saber. (A7 (Ms/ EP) — trecho de diario refleivo)

Pelo exemplo acima, mais uma vez podemos notar o esforco dos
professores-alunos em diferenciar a tradicional visdo de alfabetizacdo, que
implica em ensinar a ler e a escrever, encarando muitas vezes a lingua como
algo a ser decodificado, e o conceito de letramento, que para A7 compreende 0
desenvolvimento da autonomia do aluno de buscar o conhecimento. A “sede de
saber” a que A7 se refere liga-se a uma das caracteristicas que Kleiman (2005,

p.51) atribui ao letramento: ele “nos permite aprender a continuar aprendendo”.
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A reflexdo individual, a partir de textos e videos ou também a
partir de discussfes em grupo foram os principais modos de construcdo de
conhecimento utilizados pelos professores-alunos do curso de formacé&o. Outro
comentario que confirma a importancia da colaboracao para o desenvolvimento
de conceitos € o do professor-aluno A13:

Na ultima jornada de letras®® que participei, na mesa redonda
sobre letramento, aprendi que o conceito vinha ja de Paulo Freire, o
gue para mim era uma novidade, mas que fazia sentido ao que
pregava Magda Soares. Nas discussdes do gruposo, pude perceber
gue o conceito é ainda mais abrangente e que se estende a
multiletramentos, podendo estar presente tambem no ensino de
linguas estrangeiras. Sinto, tendo por base esse relato, que ainda

tenho muito o que aprender sobre letramento. (A13 (DR/ES) — Mod1,
Atl.1, Top2)

Podemos notar que o professor-aluno procurou ir além do préprio
curso de formacdo para buscar o entendimento e ampliacdo dos conceitos
focados, por meio de discussdes em grupo, que pressupdem colaboracgao.
Com a participacdo em eventos e grupos de estudo, portanto, A13 relacionou o
letramento com a teoria freireana e a dos multiletramentos, o que evidencia a
ampliacdo do conceito por leituras anteriores. Outro ponto interessante do
letramento descrito por A13 é a referéncia ao contexto de ensino de linguas
estrangeiras, isso porque, por conta mesmo da confusdo que se fazia entre
letramento e alfabetizag&o, o primeiro conceito foi visto inicialmente como uma
teoria da lingua materna e s6 depois ampliado.

A partir dos ultimos trechos acima, consegue-se notar que a

percepcao inicial dos professores-alunos a respeito de letramento, que muitos

0 aluno A10 refere-se ao evento anual organizado por professores do Departamento de Letras e por
graduandos do curso de Letras de uma universidade de Sdo Paulo. Segundo o site da prépria
universidade, “a atividade tem por objetivo aprofundar e ampliar as discussdes de tematicas que
englobam as areas da Literatura, Linguas Inglesa e Espanhola, Linguistica, Lingua Portuguesa e Lingua
Brasileira de Sinais” (Retirado de http://www?2.ufscar.br/servicos/noticias.php?idNot=3303, acesso em
21/07/2011).

0 aluno A13 refere-se a um grupo de estudos que promove encontros quinzenais para tratar de temas
como as novas teorias educacionais. O grupo é considerado pelos alunos uma extensdo do curso em
ambiente virtual, fazendo o papel dos encontros presenciais para aprofundar discussdes e solucionar
duvidas.


http://www2.ufscar.br/servicos/noticias.php?idNot=3303
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pensavam se referir a alfabetizacdo, foi ultrapassada e ampliada a partir da
colaboracédo de colegas ou das analises individuais de textos e videos.
Quanto aos conceitos de multiletramentos e novos letramentos,
apesar de existirem varios trabalhos sobre os temas, como o de Cope e
Kalantzis (2000) e de Lankshear e Knobel (2007) respectivamente, no mdédulo
dedicado a tais estudos no AVA nao foram utilizados textos, mas figuras.
Segundo a professora-formadora, a auséncia de textos foi proposital, pois em
sua opiniao
o texto, quando colocado antes, ele vicia muito. Eu acho interessante
primeiro a gente discutir, refletir, tentar descobrir sozinho o que é
isso, 0o que é aquilo, fazer busca, né? (..) entdo, na verdade, o
objetivo do Moodle era: ndo precisa ler o texto, vamos pensar

sobre isso. A discusséo levaria para os conceitos. (PF — Grupo
Focal)

O objetivo da atividade que partia de figuras e nao de textos,
portanto, era o de motivar os professores-alunos a buscar novas informacdes
por conta propria, de ndo limitar a discussdo a apenas um texto e um ponto de
vista, mas incentiva-los a terem autonomia do préprio aprendizado. Além disso,
a professora-formadora também enfatiza a colaboracdo dos professores-
alunos, que pela troca de opinides podem chegar aos conceitos em questao.
Contudo, o problema desse tipo de atividade é que, a ndo ser que 0S
participantes estejam familiarizados com a teoria ou que o professor-formador
interfira nas discussdes tirando duvidas, como a professora do curso procurou
fazer, a discussdo pode acabar no chamado “achismo”, o que nao é
interessante para a formacdo de professores que desejam respaldar
teoricamente suas acoes.

No forum sobre os multiletramentos, foi utilizada a seguinte

imagem adaptada de um site® que traz noticias e textos sobre educac&o:

10 nome do site é Disnormalidade. Disponivel em: http://disnormalidade.blogspot.com/2011/02/
pedagogia-do-multiletramento.html Acesso em: 20/08/2011.
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Figura 10 - Multiletramentos

A partir da imagem acima, foi pedido aos professores-alunos que
comentassem a razdo do termo multiletramentos e A12 iniciou a discusséao:
Acredito que um dos motivos pelos quais temos o0 termo
"multiletramentos" é o fato de os textos hoje serem multimodais ou
multissemidticos, ou seja, ndo construirem significado apenas pelas
palavras escritas, mas também por sons,fotografias, videos, clipes,
gréficos, etc., e também por usarem néo s6 o papel e/ou terem o livro
como seu principal meio de divulgagcdo, mas também usarem as telas

dos computadores, os outdoors, os flyers, os cartazes, os tweets, 0s
posts nos foruns... (A12 (Ms) — Mod4, At4.1, Topl)

A partir do trecho acima, pode-se dizer que Al3 ja possui
conhecimentos prévios que lhe permitem especular sobre o que sdo o0s
multiletramentos, ao contrario dos participantes Al e A9, que afirmaram nao se
sentirem seguros para formar uma ideia mais objetiva sobre o assunto, como
consta no topico sobre percepcdes iniciais deste capitulo. A12 fala em textos
multissemiéticos, que sdo, segundo Cope e Kalantzis (2000), um dos
argumentos para o desenvolvimento da nocdo dos multiletramentos, e da
exemplos, enfatizando que tais textos sdo construidos com outros elementos
além da escrita, como representado na figura acima.

Evidenciando as mudancas ndo sO textuais, A1l0 define os
multiletramentos como:

Penso que os multiletramentos vém para responder as mudancas na
sociedade, com o desenvolvimento das tecnologias, com o grande

fluxo de informacg@es, entre outros. Assim, buscando aproximar-se da
dinamicidade da realidade. (A10 (Ms) — Mod4, At4.1, Topl)
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A6, portanto, considera que as mudancas sociais influenciadas
principalmente pelo avanco tecnoldgico caracterizam-se como fatores para a
criacdo da proposta dos multiletramentos. Para Cope e Kalantzis (2006),
pesquisadores que fazem parte do grupo de New London, que desenvolveu a
pedagogia dos multiletramentos, afirmam que realmente as mudancas sociais
sao um fator de grande relevancia para a teoria, e focam na verdade na
crescente importancia da diversidade cultural e linguistica das sociedades
contemporaneas. Tais mudancas sao intensificadas pela globalizacdo, pela
integracéo econdmica e pelas novas tecnologias de comunicacao.

Outra interpretacdo da figura 10 acima, na tentativa de
compreender o conceito de multiletramentos, foi feita por A7 no trecho a seguir:

Com as mudancas ocorridas e muitas que estdo por acontecer,
vemos a presencga constante da necessidade de nos “letrarmos” no
guesito as novas tecnologias. Essas ocorréncias de novos campos de
conhecimento que chamamos de letramentos mudiltiplos, intensifica e
diversifica a circulacdo de informacéo, diminui o tempo da distancia

global e talvez ate a forma de significar (A7 (Ms/EP) — Mod4, At4.1,
Topl)

Quando A7 diz que os letramentos multiplos (ou multiletramentos)
sao “ocorréncias de novos campos de conhecimento”, podemos entender que
ele se refere aos outros elementos que podem compor 0s textos,
principalmente os tecnoldgicos. Percebe-se, porém, uma confusdo do
professor-aluno ao dizer que os letramentos multiplos “[diminuem] o tempo da
distancia global”, ja que o encurtamento de fronteiras por conta da facilidade da
troca de informacfes e cultura € uma caracteristica geralmente atribuida a
ferramenta da internet e ndo aos multiletramentos em si. Pode-se considerar
correta, porém, a opinido de que os letramentos multiplos diversificam a
circulacdo de informacdo e as formas de nos significarmos (por meio de
textos).

Em situacdes como a relatada acima é que se pode perceber a
necessidade de uma intervencdo mais ativa da professora-formadora ou

mesmo da sugestao de textos que discorram sobre o assunto.
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Ja no forum sobre novos letramentos, a figura®* em que se
basearam as discussdes foi a de uma foto-montagem que retratava um grupo
de homens conversando com um astronauta viajante do tempo ha décadas
atrads. O astronauta contava sobre o uso que no futuro, nosso presente, se faz
das redes sociais, em que as pessoas postam fotos e contam até o que
comeram no café da manha, e os homens, incrédulos, perguntavam se ele,
assim como as pessoas do futuro, enlouqueceu.

A pergunta a ser respondida a partir da figura era: “por que
novos?”, e algumas respostas foram:

"Novos" referem-se ao que é novo hoje, buscando aproximar-se da
realidade, como ja coloquei em outra discussdo. Mas esse conceito
de "novo", se for acompanhar tudo que vem surgindo, vai mudar
para "antigo/velho" com extrema rapidez. Por exemplo, em midias
sociais até o0 ano passado penso que o orkut predominava, agora é o
facebook e ja criou-se o google +. Tudo vai mudando muito
rapidamente, fica até dificil acompanhar. Quando aprendemos como

mexer com um, vem outro e muda tudo. (A10 (Ms) — Mod4, At4.2,
Topl)

Ao tentar explicar a razado do adjetivo “novos”, A10 cita a questéao
da efemeridade na tecnologia, especialmente quando trata das redes sociais.
Segundo A10, a velocidade do desenvolvimento tecnolégico é tamanha que a
diferenca entre 0 que € novidade e 0 que esta ultrapassado é pouca, sendo
grande a nossa dificuldade em acompanhar essas mudancas. A10, portanto,
ndo precisou de aporte tedrico para responder a questdo, uma vez que as
novidades tecnolégicas a que se refere estdo presentes em seu dia-a-dia.
Contudo, o suporte que o texto tedrico oferece poderia enriquecer ainda mais a
discussao.

Indo ao encontro da opinido de A10, A7 fala da nossa
impossibilidade de negar as mudancgas ou de nos abstermos desse processo:

Vamos pensar entdo que o velho vem sendo melhorado pelo novo e
gque a rapidez de informagcdo nos obriga a mudar para que

possamos decodificar ou mesmo se apropriar do novo, pois néo
ha como ficar de fora. (A7— Mod4, At4.2, Topl)

32
Ver anexo 1.
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Segundo A7, precisamos conhecer o novo para nos apropriarmos
dele, ndo sendo uma opc¢ao ignorar as novidades. Isso nos remete aquilo que
0s PCN de 1998 esperam do proprio professor, que € saber usar 0s recursos
tecnolégicos a fim de que eles sejam incorporados em suas praticas
pedagdgicas, sendo para isso necessaria a participacdo do docente em
projetos de capacitagao.

Essa necessidade — citada nos PCN — que o professor tem de
conhecer os recursos tecnologicos para utilizad-los em sala de aula levou a uma
interessante discussao no AVA sobre as condi¢cfes dos docentes em relacdo a
capacitacdo tecnoldgica, como vemos a segulir:

Gostaria de dividir minha inquietacdo sobre tais assuntos, j4 que
tenho percebido que a maioria dos colegas que vivem da renda
que ganham nado conseguem fazer parte deste mundo
tecnolégico e ainda sequer sao letrados tecnologicamente (...)E
importante dizer que existe sim uma pequena mudanca e um
aumento na distribuicdo de novas tecnologias para os professores,
mas infelizmente esse critério de tentativas de melhora na educacéo
ainda é para uma minoria (...)Ha, s6 para constar, duas colegas néo

participam do moodle porque ndo sabem como utilizar esse meio
de aprendizagem. (A7 (Ms/EP) — Mod4, At4.4, Topl)

Nesse trecho, A7, que é professor da rede publica, faz um alerta
para a impossibilidade de acesso de boa parte dos colegas aos recursos
tecnologicos e da falta de letramento suficiente de alguns outros professores
para participar do AVA. Tal depoimento chama a atencado tanto por tratar da
desvalorizacéo da profissao de professor, evidenciada pela baixa remuneracao,
quanto por fazer perceber que o modulo a distancia do curso de formacgéo,
pensado para facilitar o acesso dos docentes as discussdes, também significou
um empecilho para alguns.

A7 reconhece, contudo, que ha tentativas de insercao tecnologica
de docentes, mas isso se restringe a uma minoria. Um exemplo dessas
iniciativas € dado por A10:

Enquanto eu lia as postagens da A13 e da Al, lembrei que agora o
governo da um curso para os professores aprovados no concurso
PEB-II. Esse curso é pelo computador, com duracdo de 4 meses,
imagino que em uma plataforma como o Moodle e com 3 encontros
presenciais. (...) Inicialmente, pareceu-me bem interessante para que

os professores tenham, pelo menos, certa familiaridade com essa
tecnologia. (A10 — Mod4, At4.2, Topl)
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Os cursos para professores da educacéo basica (PEB) aos quais

A10 se refere podem, entdo, ser vistos como incentivo a formagéo tecnologica

do professor, ja que é feito em grande parte de forma virtual, mas também

pode significar um obstaculo a mais para o professor, se 0 seguinte panorama
de acesso que A7 apresenta estiver certo:

na escola tem dois computadores pros professores, eles podem

usar... mas os professores ndo tem treinamento... quando tem, assim,

algum curso, é a minoria que pode fazer, entendeu? ... ndo tem vaga

pra todos... mas, assim, em primeiro lugar a gente tem que ver o

tempo, porque o tempo do professor € muito curto... ele nem prepara

mais aula... a realidade é essa, entendeu? (A7 (Ms/EP) — trecho de
entrevista)

Segundo A7, portanto, a realidade do professor € a de um
profissional com carga horaria de trabalho muito grande que o impede de se
especializar, quando h& vagas disponiveis nos cursos oferecidos, e de explorar
as ferramentas tecnoldgicas a que tem acesso por falta de conhecimento ou
treinamento adequado.

Para a professora-formadora, contudo, a situacao que A7 discute
trata-se de duas questdes distintas:

uma, a desvalorizacdo dos professores por parte da sociedade, falta
de reconhecimento e respeito [nem estou me referindo aos alunos,
mas aos governos], salarios vergonhosos, etc... outra coisa é a
profissédo e sua formacdo. D4 para separar uma coisa da outra? é
dificil... mas acho que da; se ndo acreditasse nisso, ndo estaria
insistindo nesse curso, nas conversas com alunos, no grupo de

estudos, etc... Mas, é claro, vcs podem discordar... (PF— Mod4, At4.2,
Topl)

Pode-se dizer, a partir do trecho acima, que a professora-
formadora admite a situacdo desvalorizada do professor, mas nao retira do
docente a responsabilidade por sua prépria formacdo. Contudo, muitos utilizam
da falta de conhecimento como pretexto, como afirmam o0s seguintes
professores-alunos:

Parece até uma certa desculpa, né? “Ahhh, nido sei’. Até pra outras
coisas, mas principalmente pra tecnologia: “ah, ndo sei mexer. Ah,

nado sei fazer... entdo eu ndo vou fazer... vou continuar fazendo desse
meu jeito mesmo”. (A10 (Ms) — trecho de grupo focal)
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Alguns eu acho que sim, né? Mais antigos, que ndo mexem, s&o
resistentes. Nao é que é dificil, acho que ha uma resisténcia que
pode ter, as vezes. (A13 (DR/ES) — trecho de grupo focal)

Eu acho que uma das coisas que dificulta bastante a participacdo das
pessoas, seja no Moodle ou em outros espacos virtuais € um certo
pré-conceito, nesse termo mesmo, pré-conceito que algumas
pessoas tem com relacdo ao uso de tecnologia. (A1 (Gro/PIBID) —
trecho de grupo focal)

Para os participantes acima, a falta de familiaridade com a
tecnologia pode ser pretexto para a ndo-modificacdo de sua pratica ou também
para a recusa em participar de cursos de formacao continuada, por resisténcia
ou preconceito em relacdo a tecnologia, principalmente por pessoas mais
velhas, que ndo se sentem inseridos e acreditam que praticas antigas ainda
dao conta de novas realidades e interesses. Falta, talvez, a compreensao de
que a formacgdo tecnoldgica, apesar de necessaria para que se trabalhem
essas ferramentas em sala de aula, ndo significa que os professores sejam
especialistas em informatica, assim como sugere A12 no trecho a seguir:

sera mesmo que precisamos ser experts em novas tecnologias para
poder inserir os multiletramentos no nosso ensino? Minha primeira
ideia é que ndo... até porque, pelo pouco que entendo dessa teoria, 0
gue importa é percebermos o0 quanto a tecnologia ja modificou nossas
vidas, nossos modos de nos comunicar, de aprender, de pesquisar.
Isso ndo significa nem que precisamos ter computador com internet
em casa - basta que tenhamos algum tipo de acesso, contato
(mesmo que seja por parte de nossos proprios alunos). Lembrando

também que tecnologia ndo é s6 computador e internet.... é telefone,
€ TV e também lapis e papel. (A12 (Ms) — Mod4, At4.2, Topl)

Para Al2, portanto, o trabalho com a tecnologia na sala em que
se considerem as contribuicbes da teoria dos multiletramentos nao exige que o
professor domine as ferramentas tecnologicas da mesma forma que um
especialista. Na verdade, o contato com esses recursos deve ser encarado de
forma natural, visto que a tecnologia ja modificou varios aspectos de nossas
vidas, como 0s meios de comunicacdo, e que o conhecimento de novos
aparatos pode ser alcancado com os alunos, em um processo colaborativo de
ensino-aprendizagem.

Ainda sobre os usos de novas ferramentas, A12 apresenta mais
um sentido para o adjetivo “novos”, com base ainda na imagem apresentada

como motivacao para as discussfes do férum de novos letramentos:
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Bem, acho que a imagem representa bem o porqué de serem "novos"
esses letramentos... nossas necessidades, interesses e ferramentas
disponiveis sdo novas, entdo também o0s usos que fazemos dos
textos e os modos como construimos significados também sé&o
novos. (..) existem além dos novos aparatos digitais algo que
chamam de new ethos stuff — que envolvem “diferentes tipos de
relacdes sociais e culturais, e surgem a partir de novas prioridades e
valores” (Lankshear e Knobel, 2007, p.25). (A12 (Ms) — Mod4, At4.2,
Topl)

No trecho acima, A12 utilizou outras leituras e autores que tratam
dos novos letramentos, como Knobel e Lankshear (2007), para afirmar aos
colegas que a tecnologia mudou também as formas de nos relacionarmos com
as pessoas, com a linguagem e com os textos. Complementando essa ideia,
A5 traz a definicdo que construiu com base em uma pesquisa apresentada em
congresso:

Eu néo fui na JELI, mas procurei no nome de Ana Paula [Duboc] e
depois li o resumo da "Round Table" que ela deu para abrir o
congresso (...) Lendo o resumo, parece que ela falou ndo sé de como
a tecnologia muda o jeito em que as pessoas comunicam, mas
também sobre a mudanca na mentalidade das pessoas-- 0s "new
mindsets" que nés estudamos. Entdo talvez "novos letramentos”
ndo s6 se referem as tecnologias novas, mas também as novas
maneiras de pensar e interagir no mundo.. € que 0 novo

letramento é lidar bem com os novos mindsets. (A5 (GR/EP) — Mod4,
At4.2, Topl)

A5, portanto, cita os estudos feitos por uma pesquisadora e 0s
relaciona aos seus conhecimentos prévios sobre os new mindsets®
(Lankshear; Knobel, 2007) para definir o que entende por novos letramentos —
que se referem ndo apenas a novos aparatos tecnoldgicos, mas também a
novos modos de pensar e agir no mundo.

Essas novas posturas e mudancas, recuperando uma fala anterior
de All, permitem ressignificar o processo de ensino-aprendizagem. Por essa
razao entendemos que era importante investigar nos foruns os diferentes tipos
de relagbes em sala de aula que surgiram a partir dos novos aparatos

tecnoldgicos, dos novos valores e necessidades. Os participantes, entéo, foram

** para Lanskhear e Knobel (2007, p.29), mindset se refere a um “general way of thinking about the
world”.
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perguntados sobre o papel da tecnologia na sociedade atual e do reflexo disso

na sala de aula e contaram suas experiéncias, como o caso de A9:
O professor relatou outro conceito aparentemente mais recente: o da
pés-humanidade (...) o ser humano deixou de ser humano, pois
necessita a todo tempo de suas "extensdes tecnolégicas". Estamos o
tempo todo "conectados" seja ao celular e as mensagens que
chegam através dele, seja ao computador e a internet (...) Acho que
somos totalmente pés-humanos e dependemos totalmente da
tecnologia nos dias de hoje. Consequentemente os alunos
dentro das salas de aulas também. E devemos levar em conta esse
fato para utilizarmos a tecnologia a nosso favor e a favor da
aprendizagem dos nossos alunos. Trazé-las para a sala de aula nos

aproxima do universo deles e pode se constituir num modo
prazeroso de aprender. (A9 (Ms) — Mod2, At2.2, Top3)

No trecho acima, A9 apresenta o conceito de homem pés-
humano, que segundo Felinto e Carvalho (2005, p. 03-04) é “aquele ser ou
individuo que faz pleno uso do imenso potencial das ‘novas tecnologias’ a seu
dispor”, e que aproxima das discussdes sobre novos letramentos e a influéncia
da tecnologia na sociedade. Segundo A9, a dependéncia tecnoldgica que
atinge também os alunos deve ser usada a favor da aprendizagem e da
aproximacao entre professor e aprendiz. J4 quando o participante sugere trazer
a tecnologia para a sala de aula, podemos inferir que em sua opinido esse
espaco escolar ainda ndo esté inserido nessa nova realidade pos-humana, ou
seja, ndo utiliza aparatos digitais no cotidiano do ensino. Essa constatacdo
também é feita por outros professores-alunos, como em:

Sempre penso, ao dar aula, naquele aluno que quase dorme... Ele
esta entediado ndo s6 porque talvez a lingua nao seja de seu
interesse, mas também porque ali na frente dele s6 tem a professora

e a lousa! Nada de messenger, nada de facebook, nada de musica.
(A12 (Ms) — Mod2, At2.2, Top3)

Al2, portanto, levanta também algumas dificuldades que o
professor encontra justamente por conta dessa nova necessidade tecnoldgica,
que muitas vezes nao é preenchida pelas atividades em sala de aula e, por
isso, torna a disciplina menos interessante para o aluno, pois o trabalho do
professor, limitado ao uso da lousa e do giz, ndo chama sua atencao.

Logo em seguida ao depoimento de A12, A10 traz uma proposta
de atividade, para que os obstaculos da falta de mais aparatos tecnoldgicos em

sala de aula possam ser superados:
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Algumas vezes uma pequena alteracdo no modo de desenvolver
atividades pode torna-la mais significativa aos alunos. Por exemplo,
ao ensinar sobre apresentacdo pessoal, pedi que meus alunos
escrevessem sobre eles como se fossem escrever para um perfil de
uma rede social, a qual eles tém acesso todos os dias. Assim, tentei
tornar a atividade um pouco mais significativa e o resultado foi muito
bom. (A10 — Mod2, At2.2, Top3)

No exemplo de atividade acima, A10 demonstra preocupacao com
a aproximacao do conteudo de sala de aula com o0s usos cotidianos que 0s
alunos fazem da tecnologia, que basicamente é o das redes sociais. Mesmo
sem ferramentas como o computador, a atividade envolveu a tecnologia, ja que
se utilizou das novas formas de apresentacdo pessoal e de interacdo para
tornar o aprendizado da lingua mais significativo, ja que os alunos podem
realmente utiliza-la para comunicacdo e, assim, a veem como algo além de
regras como as do verbo to be. Esse exemplo de atividade vai ao encontro do
que Lankshear e Knobel (2007, p.26, grifo dos autores) afirmam sobre a
relacdo entre 0s novos letramentos e as novas tecnologias: de que é “possivel
pensar em alguns letramentos sendo ‘novos’ sem necessariamente envolver o
uso de novas tecnologias eletronicas digitais™*.
Ja A9 oferece sugestdes para outro problema, que € o da falta de
conhecimento tecnoldgico do professor:
Fiquei imaginando, apo6s ler um dos posts de A13 que o professor
poderia usar o conhecimento dos alunos sobre as novas tecnologias
para se inteirar das mesmas. Pedir para que cada grupo de alunos
explicasse uma novidade diferente (tecnologicamente falando). Isso
poderia animar os alunos a ensinar algo ao professor e ao professor

interessaria aprender sobre as diferentes formas de comunicacéo,
interacdo, diversdo dos seus alunos. (A9 (Ms) — Mod4, At4.2, Topl)

Para A9, portanto, o aluno pode assumir responsabilidades pelo
ensino e o professor também pode aprender com os alunos como melhorar a

propria préatica, em uma relacao colaborativa.

* Nossa tradugdo do trecho original: “It is possible to think of some literacies being ‘new’ without them
necessarily involving the use ir new digital electronic technologies” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007, p.26,
grifo dos autores).
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3.4 - Arelevancia e a contribuicdo dos estudos
Durante o curso, portanto, o conhecimento foi construido a partir
de préticas coletivas, pois envolveu trabalho em grupo, e colaborativas, ja que
contou com contribuicbes do professor e dos alunos do curso. Tal
conhecimento, segundo os professores-alunos, ndo tem valor apenas para a
formacéo inicial de docentes, pois ele:
facilita bastante. Facilita no sentido de sair daquele ponto estatico de
“ai, deixa, deixa, td& bom, t4 bom, esse é o melhor que eu fiz" —

guando na verdade ndo tentou fazer nada. (A1l (Ms) — trecho de
entrevista)

Para All, os conceitos formados durante o curso, entéo,

conseguem tirar o professor da estagnacéo, da ilusdo de que ndo ha mais o

que fazer para melhorar o ensino, quando ainda ha muito que ser estudado,

discutido e realizado. Essa opinido € compartilhada por outros participantes,
que admitem:

O mais importante € que a gente sempre tem que se atualizar, que

estudar, que pesquisar, porque sempre tem estudos novos. E muito

dindmica a vida e a gente ndo pode parar porque a escola também é.

Os alunos sdo sempre novos. Por isso sempre tem que estudar. O

curso deu mais a idéia de uma coisa que é pra vida toda, de estudar

sempre, de pesquisar, de aprender coisas que eu nao sabia e na

graduagdo eu néo tive, ndo to tendo. (A2 (Gro/PIBID) — trecho de
entrevista)

Colaborando com a opinido de A1l de que o conhecimento tira o
individuo do estado inerte, A2 afirma que o curso levantou a importancia do
aprendizado continuo, que acompanhe o desenvolvimento académico-
cientifico, da escola e dos proprios alunos. O depoimento acima também serve
para ilustrar o argumento usado na introdugao desta pesquisa, que considera a
lacuna tedrica algo natural, uma vez que a todo o momento novos estudos sao
feitos em todas as areas e € um dever do educador se atualizar, estudar, para
que a distancia entre o que € realizado em sala ndo fique tdo distante das
préprias mudancas do mundo.

O aspecto que mais se beneficia da formacdo continuada do
professor € a sua pratica, e iSSoO mesmo 0s participantes que ainda nao estdo

em sala de aula afirmam, como em:
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Eu acho, assim, que ndo é uma coisa s6 pra agora, acho que é uma
coisa que eu levo pra depois, assim... Quando eu voltar a dar aula, eu
espero que seja logo, quando eu conseguir me organizar com tempo
assim pra voltar a dar aula, que é o que eu gosto de fazer... Entdo eu
tenho essas coisas pra levar, assim... Essas opc¢les, essa teoria.
(A10 (Ms) — trecho de entrevista)

A teoria oferecida pelos materiais do curso €, entdo, vista como
contribuicdo para a pratica, pois oferece op¢bes para o professor. Endossando
essa afirmacao de A10, outros professores-alunos dizem que:

Um professor que tem boa competéncia tedrico-aplicada, que sabe
guais séo as teorias que embasam suas ac¢des enquanto professor e
gue constantemente tenta atualizar, buscando novas teorias e tudo

mais... Isso é muito valido porque s6 aprimora a pratica didatica
desse profissional. (Al (Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

Al faz uma referéncia a Almeida Filho (1993) e sua proposta das
competéncias essenciais para o professor, como a aplicada (conhecida
também como tedrico-aplicada), que diz respeito a capacidade do professor de
explicar teoricamente seu trabalho e os resultados que obtém em suas acdes
em sala de aula. Mais uma vez, portanto, o papel da teoria para a pratica do
professor é enfatizada, mas também recebe adendos, como o comentario de
A2, para quem

toda teoria que vocé estuda, todo texto tedrico que vocé vai ler, tem
gue ter consciéncia de que ndo é s aplicar na préatica. Que é uma
reflexdo pra que a pratica seja diferenciada, mas néo é uma férmula,

ndo é uma receita. Mas acho que toda teoria é valida pra repensar
a pratica. (A2 (Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

A parte que desempenha a teoria no curso, entdo, ndo é a de
oferecer solugbes para que a pratica do professor seja facilitada, mas de
oferecer oportunidades para que o proprio docente possa refletir sobre suas
acOes e sobre os conceitos com 0s quais precisa trabalhar, a fim de que
encontre sua propria maneira de ensinar e de aprender. Isso jA pode ser

percebido em depoimentos de professores-alunos como:

Entdo, eu to procurando ver qual que € o sentido de fazer uma
atividade. O sentido mesmo de como que aquilo vai poder contribuir
pro aluno. N&o contribuir gramaticalmente, mas socialmente mesmo,
pro interesse dele... Contribuir mesmo, ter valor. Eu acho que eu
acabei saindo mais do livro, porque a gente acaba ficando
acomodado pelo fato de trabalhar com o livro. Entdo tem que ta



124

sempre melhorando e trazendo coisas diferentes. Entdo eu acabei
sendo mais seletiva. (A1l (Ms) — trecho de entrevista)

Ajudou a pensar nos recursos que a gente poderia usar, nos meios,
nos assuntos que a gente poderia abordar e ajudou no preparo das
aulas seguintes. (A2 (Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

A partir do comentéario de Al11, podemos dizer que as discussdes
permitiram que o professor-aluno refletisse sobre sua pratica, no sentido de
procurar atividades que sejam significativas para ele, que tenham um valor
social além de escolar. Pode-se dizer ainda que a visdo sobre o trabalho com o
livro também foi repensada, pois, ao invés de se acomodar, All procura
selecionar o material com o qual vai trabalhar. Essa postura estendeu-se
também ao preparo das aulas, nos assuntos levantados e nas formas de
aborda-los, como no exemplo de A2. Segundo outros comentarios, também a
relacao entre professor e aluno é beneficiada com a formacgéo do educador:

Acho que quando o professor sabe o0 que ele ta fazendo ele ganha
credibilidade (...) Eu acho que o professor tem mais firmeza na
aula e tem um conteudo intencionalmente preparado, assim, né? Nao
€ so reproduzir o que ta no material e tal. Entao ele sabe por que ele
ta fazendo e acho que melhora até a relacéo entre os dois mesmo

de confiabilidade. O aluno vé que ele t4 ali e que ele ndo vai sair
sem nada. (A2 (Gro/PIBID) — trecho de entrevista)

Sempre quando uma aula é aplicada, nés temos que dialogar de
algum modo com a realidade do aluno, com elementos que soem
atrativos pra eles. Trazer conteddos que sejam relevantes pros
alunos, que facam parte da realidade deles, ndo seja uma coisa
abstrata, que ele ndo vai conseguir entender, que foge da realidade
dele... Acho que isso ndo € aula pra mim. (Al (Gro/PIBID) — trecho de
entrevista)

O professor que possui conhecimentos que o possibilitem
justificar suas a¢des acaba, segundo os participantes, ganhando credibilidade
com os alunos, que reconhecem o preparo do professor e sabem que estdo
sendo considerados no planejamento das aulas. Ja afirmava Paulo Freire
(1996, p.92) que “a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do
professor”. O conhecimento das teorias educacionais que o curso disponibiliza
para discussao, entédo, segundo o depoimento de outros professores-alunos:

E de extrema importancia primeiro para os professores saberem o

gue é letramento para, posteriormente, poder auxiliar seus alunos nos
usos devidos dos conhecimentos e habilidades necessarios no
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dia-a-dia, em contextos escolares e néo-escolares. (A9 (Ms) —
Mod1, Atl.4, Top2)

Bom, acredito que é importante que os professores e as pessoas que
trabalham na educacdo compreendam o que é letramento para que
possam planejar oportunidades de uso da linguagem que facam
sentido para os alunos. Ao trabalhar na sala de aula, seja com o
texto escrito, seja lancando méo das novas tecnologias, temos
de procurar desvendar a realidade e ndo escondé-la, numa
pratica que associa a leitura da palavra a leitura do mundo -
mundo que muda rapidamente. (A1l (Ms) — Mod1, Atl.4, Top2)

Diria que néo é s6 importante compreender o letramento, como uma
pratica social de uso da escrita, mas também os outros diversos tipos
de letramento, que levam ainda mais em considerac¢édo a influéncia
das novas tecnologias nos nossos modos de viver o mundo. E essa
compreensao deve ser de todos, ndo s6 de nés, professores. E é
justamente por isso que nosso papel é importante e que Nosso
entendimento desses conceitos é essencial: para auxiliar alunos,
enquanto cidaddos, para que estejam preparados para viver,
trabalhar, comprar, estudar, se relacionar nesse mundo em
constante mudanca. (A12 (Ms) — Mod1, Atl.4, Top2)

A9 acredita que compreendendo o letramento os professores sao
capazes de auxiliar os alunos a lidar com situa¢des que extrapolem o contexto
escolar, mas mesmo dentro de sala de aula, como afirma All, o trabalho de
escrita e leitura, por exemplo, deve visar a escrita e a leitura do mundo. O
mundo, por sua vez, ainda segundo os professores-alunos, estd em constante
e rapida mudanca e influenciado por novas tecnologias e novos modos de ver e
vivé-lo, e talvez por essa razdo Al2 afirme que é importante entender ndo sé o
letramento, no singular, referindo-se a escrita, mas também seus outros tipos,
que consideram a influéncia dos novos aparatos tecnoldgicos, provavelmente
fazendo referéncia aos novos letramentos e multiletramentos, por exemplo.
Quanto a concluséo a que esses professores-alunos chegam, ela acaba sendo
a mesma: a de que por meio do conhecimento, a pratica docente pode auxiliar
ainda mais os alunos a se prepararem para os novos desafios que o futuro
guarda.

Quanto a importancia do letramento para os aprendizes, 0S
participantes tém as seguintes opinides:

A questdo do letramento desempenha importéncia aos alunos pois é
por meio dele que estes poderdo se inserir em diversos contextos
sociais que, em algum momento, exigirdo deles o dominio de certas

habilidades envolvendo questdes de leitura, escrita, producdo ou
edicdo de textos dos mais variados tipos. A pratica do letramento,
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assim, esta longe de ser restrita apenas ao ambiente das salas de
aula. (Al (Gro/PIBID) — trecho de diario reflexivo)

Acredito que o aluno precisa compreender o que é letramento para
pensar de forma critica sobre os resultados das atividades que realiza
e principalmente para tentar / permitir-se ver o mundo com o olhar do
outro, de um angulo diferente daquele a que esta acostumado, e sem
permitir ser dominado pelas opinides e visdes veiculadas pela midia.
(A11 (Ms) — trecho de diario reflexivo)

Segundo Al, para o aluno o letramento tem importancia
operacional, no sentido de envolver habilidades que o tornem capaz de usar a
leitura e a escrita de forma apropriada em diferentes contextos, ndo apenas em
sala de aula. Ja All acredita que a compreensao da no¢do de letramento
permite que o aluno desenvolva sua criticidade ao tentar analisar um assunto a
partir de diferentes pontos de vista, ndo simplesmente aceitando visdes prontas
veiculadas pela midia. O comentério de A7 liga-se ao que vem sendo chamado
de letramento critico (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001), que entre suas
principais caracteristicas estd o reconhecimento por parte do leitor dos
aspectos sociais, historicos, politicos e ideoldgicos presentes no texto.

Apesar do tema do letramento critico ndo ter sido discutido de
forma pontual durante o curso de formacédo, seu conceito esta presente, como
ja foi dito neste trabalho, em um dos documentos para a educacao do pais, as
OCEM-LE (BRASIL, 2006), e também aparece em outros comentarios dos
professores-alunos e também da professora-formadora, como se pode notar na
sequéncia abaixo:

Pensei bastante e decidi que conversariamos sobre os problemas
gue eles encontram no dia a dia, pois é isso que gostamos de fazer.
Entdo a aula apenas foi iniciada com um tema e as questdes surgiam
de acordo com as colocagbes [dos alunos] (..) Alguns
guestionamentos que surgiram: Porque nao legalizar a maconha no
Brasil? Quando uso maconha eu fico feliz. O que vocé entende por
ser feliz? O assunto "drogas" foi algo que jamais pensei que teria
condicdes de abordar do modo que foi abordado. As historias
contadas nos aproximaram (..) depois de ouvir bastante e
discutirmos sobre o assunto, também pude dividir com os alunos
minhas ddvidas (...) Eles ouviram e argumentaram, sabe por que?

Eles tinham espago para isso, alguém para ouvir. (A7 (Ms/EP) —
Mod3, At3.2, Topl)

N&do tenho dlvidas de que essa atividade e a forma como ela foi
conduzida balangou tanto os alunos quanto vc (...) pelo que venho
lendo as atividades estdo caminhando para a promocdo do
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letramento critico - para que isso ocorra, seria legal que esses alunos
pensassem: qual € o seu papel na sociedade em que vive [como
usudrios de drogas ou nédo]? Etc. (...) O significado de se consumir ou
ndo se consumir drogas deve ser "understood in the context of social,
historic, and power relation"; a construcdo de sentidos "is an act of
coming to know the world (as well as the word) and a means of
trasformation’[Cervetti, Pardales, Damico; grifos meus]. (PF — Mod3,
At3.2, Topl)

Gostei muito do projeto posto em prética pelo Al. Assim como a PF
propds acho que questdes mais criticas deveriam ser abordadas para
gue os alunos pudessem enxergar a possivel influéncia de suas
acOes na sociedade, pois eu acredito que desse modo poderiamos
chamar esse processo de letramento critico, certo? Ndo é s6 a
discussdo em si, mas como o aluno se enxerga agindo como age
na sociedade, quem ele influencia (ou néo), prejudica (ou n&o),
enfim. (A9 (Ms)- Mod3, At3.2, Topl)

A sequéncia acima foi retirada de um forum do AVA sobre
praticas escolares e A7 expds uma atividade realizada em sala e que afirmou
aproximar-se das praticas sociais dos alunos fora do contexto escolar. O tema
das drogas foi sugerido pelos alunos e as discussdes foram abertas e tiveram
grande participacdo, segundo A7, pelo fato de o tema ser comum ao cotidiano
deles e por entenderem que sua voz era ouvida. A sugestdo da professora-
formadora foi a de que, para aproximar a atividade da pratica de letramento
critico, o professor poderia propor outras questbes que levassem em conta o
contexto histérico, social e de relacbes de poder, assim como sugerem
Cervetti, Pardales e Damico (2001). Acompanhando a discussdao, A9
demonstra ter compreendido um dos aspectos do letramento critico, que o de ir
além do texto, além da discusséo por si, e reconhecer 0s n0ssos papeéis sociais
e as influéncias que sofremos.

A partir das analises feitas, podemos afirmar que o conhecimento
por parte dos professores sobre as teorias do letramento tem relevancia
principalmente no que tange as contribui¢cdes para a pratica, tanto em relacéo a
promocdo de um ensino mais consciente do professor quanto do aprendizado
autdbnomo do aluno. Nesse sentido, mesmo que os conteudos e as licbes sejam
previamente planejados por outras pessoas que nao 0s proprios professores,
os docentes ainda conseguem ter autonomia sobre o material a ser trabalhado

e sobre sua pratica em sala. O conhecimento sobre as teorias em que se
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baseiam os documentos para 0 ensino, que o curso de formagao procurou
oferecer, € importante, pois segundo A7:
guando saiu essa proposta curricular, eu imprimi a proposta, eu li ela
toda, eu fui entender o que eram os letramentos madltiplos, porque
eles realmente colocam de uma forma muito simpléria, né? Entdo eu
fui, busquei saber um pouquinho, né, do que era aquela teoria. O

resuminho que colocam ali pro professor ja ajuda, mas é pouco. (A7
(Ms/EP) — trecho de entrevista)

O comentério acima de A7 reforca mais uma vez a ideia da
relevancia da busca por conhecimento e do importante papel que os cursos de
formacdo continuada desempenham diante da caréncia de disciplinas de
graduacéo que trabalhem com novos estudos, como o caso dos diversos tipos
de letramento, e também da falta de definicbes aprofundadas sobre as teorias
citadas nos documentos oficiais. Os cursos de formacdo continuada sé&o
também cada vez mais essenciais tanto para evitar a estagnacdo do
conhecimento do professor, quanto para que ele tenha contato com novas
teorias, materiais e tecnologias para o ensino, a fim de que seu trabalho seja

cada vez mais relevante para a sociedade, para o aluno e para si.
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Considerac0fes Finais

Retomando a discusséo levantada na introducédo deste trabalho,
reconhecemos a importancia do conhecimento tedrico a respeito de conceitos
gue embasam documentos curriculares oficiais para a pratica do professor, e 0
objetivo desta pesquisa foi compreender o processo de construcdo de
significados sobre novas teorias do letramento por professores em formacéo
inicial e continua. Tendo como base as analises realizadas a partir do corpus
obtido durante a participacdo em um curso de formacéo, foi possivel responder
as perguntas de pesquisa, sendo a primeira delas a seguinte: qual o reflexo
das investigacbes e discussdes sobre os estudos do letramento no
desenvolvimento das percepc¢des iniciais dos professores-alunos sobre o
tema?

De acordo com o relato dos professores-alunos, a maioria deles
entendia o letramento como um conceito que se aproximava de alfabetizacéo,
processo de aprender as letras, a ler e a escrever, que se da em contexto
escolar, a partir de um ensino formal. Outros, por sua vez, pensavam no
letramento como o aprendizado se d& fora da escola ou que tem a ver com 0
modo como as pessoas nao-alfabetizadas agem no mundo. A partir de videos,
textos e, principalmente, das interacdes entre colegas e também com o
professor-formador, tanto nos féruns do AVA quanto em encontros presenciais,
pudemos notar que os professores-alunos foram ampliando suas ideias e
criando diferentes definicbes para o0 conceito. Letramento passou a ser visto
pelos professores-alunos como pratica social de uso da linguagem, que
envolve conhecimentos adquiridos ndo sé na escola, mas também fora dela,
que ndo tem necessariamente a ver com 0 exercicio de ler e escrever e
também utiliza outros modos de construcao de significados que ndo apenas o
codigo linguistico. Os professores-alunos compreenderam, portanto, que o
letramento é diferente de alfabetizacdo — 0 que, a0 mesmo tempo em que nao
garante o letramento, é essencial para que o individuo seja plenamente letrado.
Assim, tanto as pessoas alfabetizadas como as nao-alfabetizadas séo levadas
em consideracao pelos estudos do letramento, que, alids, sao diferentes de

acordo com cada contexto e situacdo. As definicbes a que chegaram os
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alunos-professores estdo de acordo ndo s6 com a perspectiva do livro Preciso
ensinar o letramento? (KLEIMAN, 2005), trabalhado na etapa a distancia do
curso, mas também, como consequéncia, com as discussdes que deram base
a ele e que vém sendo realizadas no Brasil desde a década de 1980, com
énfase nos trabalhos da década de 1990, como os de Tfouni (1995), Soares
(1998) e Kleiman (1995).

Segundo os professores-alunos, até pela pouca nocdo do que
seria o letramento, eles ndo tinham nenhuma ideia prévia formada a respeito
dos multiletramentos e novos letramentos. Pelas diferentes etapas do curso,
tanto presenciais quanto a distancia, é que algum significado pode ser atribuido
a esses termos. Diferentemente da forma como o letramento foi introduzido aos
alunos, ou seja, por meio de um texto e de videos, a discussédo do tema dos
multiletramentos e novos letramentos teve como ponto de partida o uso de
imagens e, no caso do conceito de letramento critico — outro tema levantado no
curso —, os exemplos da pratica de alguns professores-alunos.

Por multiletramentos, o0s participantes entenderam ser as
diferentes formas de fazer sentido além da escrita, como o uso de elementos
visuais, sonoros e gestuais; formas que, alids, estdo bastante ligadas a
tecnologia e as mudancas da sociedade. As transformacdes derivadas do
desenvolvimento tecnoldgico, é importante destacar, foram o foco das
discussbes sobre o conceito de multiletramentos, tanto que elas se
desdobraram em questdes como a da necessidade do conhecimento sobre
instrumentos digitais por parte dos professores, a fim de que o uso em sala de
aula de aparelhos eletrdnicos como o computador seja popularizado.

A multimodalidade dos textos e a questdo tecnoldgica tiveram
tamanha énfase que outro aspecto importante do conceito de multiletramentos
destacado pelo New London Group (1996), ndo foi igualmente considerado:
aguele a respeito da consciéncia da multiculturalidade constitutiva das
sociedades, assim como das diversidades linguisticas, étnicas, sexuais, etc.
gue também a compdem.

Quanto a nog¢do de novos letramentos, o adjetivo novos também

foi ligado as novas tecnologias, principalmente em relagdo a rapidez do seu



131

desenvolvimento e das mudancas que acarreta. Os professores-alunos deram
como exemplo o uso das midias sociais, que se inovam tdo depressa que
dificulta o seu acompanhamento, e também o ritmo bastante intenso da
producdo de conhecimento no mundo, 0 que nos obriga a constante
atualizacao, a fim de evitar a estagnacéao.

Além das novas ferramentas disponiveis para a construcdo de
significados, os professores-alunos chegaram também a conclusdo de que
novos também sdo os usos que se faz dos textos, os valores que atribuimos as
coisas e as relacdes que estabelecemos uns com 0s outros. Assim como
Lankshear e Knobel (2007), que desenvolveram a recente nogdo de novos
letramentos, os professores-alunos deram énfase para os new mindsets, ou
novos modos de pensar e de agir no mundo cada vez mais tecnoldgico.

Jé no caso do letramento critico, nenhum madulo foi aberto para o
debate mais especifico do assunto, o que ndo impediu que o tema fosse
levantado, até porque todos os temas trabalhados no curso se relacionam e
dialogam. O assunto do letramento critico surgiu a partir de um exemplo de
atividade realizada em sala por um professor e de uma sugestdo da
professora-formadora para desenvolver ainda mais a criticidade dos alunos,
sujeitos dessa aula. O significado atribuido ao conceito pelos participantes foi
gue esse tipo de letramento foca na compreensdo do contexto social, histérico
e de relagbes de poder que estdo presentes na sociedade e,
consequentemente, também nos textos.

Podemos dizer, entdo que o reflexo de todas as discussdes e
atividades que trabalharam com o letramento e seus recentes estudos nas
primeiras ideias dos professores-alunos sobre o assunto foi grande e
satisfatorio. Por mais que nem todos os conceitos tenham sido trabalhados de
forma especifica ou tenham contado com o apoio de materiais diversificados, e
de uma gama mais ampla de referéncias teéricas, os professores-alunos
ampliaram e/ou construiram definicdes de forma coerente com as teorias que
tratam mais profundamente delas. Além disso, aspecto igualmente importante
foi o fato de os professores-alunos terem demonstrado o aprendizado sobre o
trabalho coletivo, a construcdo colaborativa de conhecimento e a
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responsabilidade pela prépria formacdo e desenvolvimento de competéncias
tedricas (ALMEIDA FILHO, 1993), visando o melhoramento da pratica.

A segunda pergunta que pretendemos responder com base na
analise de dados é: quais s&o alguns dos desafios para a participacdo de
professores em formacgdo inicial ou continua em atividades que
promovem a constru¢cdo de conhecimentos sobre novas teorias da
educacao?

Segundo os professores-alunos, o tempo — na verdade, a falta
dele — acabou sendo um dos maiores problemas enfrentados por eles para a
realizacdo das atividades do curso e, consequentemente, para 0 processo de
construcdo de significados. Atividades fora do curso de formac&do, como o
trabalho, as disciplinas da graduacdo ou da pés e também outros cursos de
extensdo foram apontados como os fatores determinantes para a falta de
tempo disponivel. Sem tempo, muitos deixavam de participar das interacdes
que se davam nos féruns do AVA, acarretando em outro problema: a
desmotivacado dos colegas.

A falta de obrigagdo em participar do curso foi outra razao
apontada para a pouca interacdo. Disseram o0s professores-alunos que,
diferente de cursos e/ou de etapas presenciais, em que ha compromisso maior
em estar presente e participar, até porque acontecem em dia e horario
definidos, na etapa a distancia do curso em questdo a dificuldade estava em
programar-se para participar — até porque os foruns ficam abertos mesmo
depois de terminado o tempo previsto para a conclusdo da atividade. Além
disso, acreditamos que a falta de interesse de alguns professores-alunos pode
ser explicada pela propria natureza do curso de formacao, que é de extenséo,
ou seja, ndo é obrigatorio para a grade dos alunos de graduacédo ou poés e
também ndo conta para a promocao profissional de professores de escolas
publicas, e por isso ndo é valorizado.

Alguns professores-alunos apontaram também para o fato de o
curso, ao menos em sua etapa a distancia, focar em apenas um ponto de vista
a respeito do letramento, o que pode desmotivar o aluno que busca no curso
diferentes perspectivas. O privilégio dado a uma visdo, contudo, pode ser
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explicado por varios fatores, como o nivel de conhecimento dos alunos, o
tempo disponivel para a leitura e compreensao do conceito, 0 desempenho dos
alunos em atividades de compreensédo e também a complexidade do tema, e
tudo isso leva a necessidade de se fazer um recorte.

Ainda em relacdo a etapa a distancia do curso de formacao, os
professores-alunos relataram a dificuldade em participar dos féruns porque os
topicos devem ser respondidos de forma escrita, que para os professores-
alunos € algo mais complexo e exige maior reflexdo e planejamento do que a
fala espontanea. Sendo assim, poderiamos dizer que o ideal talvez fosse
pensar em um curso presencial, por ter a vantagem de ser espontaneo, nao
exigir linguagem formal, além de contar com gestos, entonacao e expressoes
faciais para facilitar a compreensédo. Contudo, o mdédulo a distancia do curso,
sabemos, foi pensado justamente para resolver o problema da falta de tempo
dos professores, principalmente de escolas publicas, facilitando a participacéo
de todos, uma vez que a etapa presencial do curso ndo contou com a presenca
de muitos docentes. Além de permitir aos participantes o acesso a todas as
atividades do curso, independentemente do local ou horario, o AVA tem a
vantagem da permanéncia, da conservacdo, por exemplo, das opinides dos
colegas sobre os topicos, 0 que permite ao professor-aluno ler, refletir e
responder a elas quando lhe for possivel.

A interagdo no Moodle, contudo, tem como problema o modo
como as mensagens dos foruns, por exemplo, sdo elencadas na tela, o que
muitas vezes nao corresponde a uma ordem cronolégica e acaba confundindo
o participante, que ndo sabe a que comentario responder. As wikis, que
também tém a intencdo de promover a interacdo e a construgao colaborativa e
cooperativa, ndo tiveram muito sucesso porque, segundo o0s professores-
alunos, os objetivos da atividade n&o estavam claros e faltava-lhes o
conhecimento daquela ferramenta.

A falta de familiaridade com o layout e as atividades do AVA, com
a internet e até mesmo com o computador é considerada uma lacuna de
conhecimento que, alias, foi apontada como motivo para a ndo-participacédo de
alguns professores de escolas publicas. Alguns professores-alunos acreditam
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que parte daqueles que nao tém muita familiaridade com as ferramentas
tecnoldgicas tém, na verdade, um bloqueio ou até aversdo a tecnologia, por
nao se considerarem inseridos nessa nova realidade e por acreditarem que
praticas antigas séo suficientes para dar conta de novas necessidades.

A falta de conhecimento sobre o uso da tecnologia, portanto, pode
também significar um desafio para a formacdo de professores e ser usada
como pretexto para a manutencdo de praticas que poderiam ser aprimoradas
pelo conhecimento tecnolégico e também sobre os conceitos atuais da
educacao.

Entendemos que, apesar de todos os desafios encontrados para a
participacdo dos professores nas atividades do curso de formacéo, a interacao
entre os participantes mostrou-se bem-sucedida. Aliada a textos, videos e
imagens, as discussfes presenciais ou nos féruns do AVA permitiram que 0s
professores-alunos construissem seus significados a respeito de conceitos
importantes para a educacdo, uma vez que dao base aos principais
documentos orientadores do ensino, como se nota na resposta a primeira
pergunta de pesquisa. Ao compreender o que se espera deles, acreditamos
que esses professores-alunos possam ter mais autonomia sobre seu ensino,
no sentido de saber tomar decises mais conscientes, entendendo o que
podem fazer, manter ou mudar, a fim de responder as novas necessidades.
Acreditamos também que, ao entender as bases tedricas das orientacfes
dadas a eles, os professores sejam capazes de questiona-las e avalia-las e
formar suas préprias opinides. Isso se estende ndo s6 aos documentos, mas
também aos materiais que temos que utilizar em sala, ndo s6 da rede publica,
mas também privada. Nesse sentido, mesmo tendo que lidar com materiais e
meétodos fechados, sempre podemos adaptar o ensino a nossa maneira
particular de trabalho, que reflete nosso entendimento de mundo e de
educacdo. Vamos, assim, ao encontro da opiniao de Paulo Freire (1996, p.25),
que afirma ser necessario que “subordinado, embora, a pratica ‘bancaria’, o
educando mantenha vivo em si o gosto da rebeldia que, (...) de certa forma o

‘imuniza’ contra o poder apassivador do bancarismo”.
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A construcdo de conhecimento, como notamos na analise, foi feita
de forma coletiva e colaborativa, marcada pela troca de informacfes e opinides
entre os participantes. Lankshear e Knobel (2007) falam desse novo modo de
construcdo de conhecimento, que chamam de pds-tipografico e que envolve
participagdo coletiva, autoria colaborativa e preza a distribuicdo e o
compartilhamento de informacdes, principalmente com o apoio dos novos
aparatos tecnoldgicos. Podemos dizer também com base na anélise de dados
realizada, que o modo como os significados foram construidos assemelha-se
ao processo de Design pensado pelos autores do grupo de New London, uma
vez que os conceitos foram discutidos, questionados e ressignificados pelos
participantes, que procuravam muitas vezes encontrar exemplos mais praticos
para ilustra-los. Fazendo assim, os professores-alunos também repensavam
sua pratica, ou imaginavam propostas para praticas futuras — transformando de
algum modo a si mesmos como professores, por um processo de reflexao.

Sendo o ensino um ato politico (FREIRE, 1970), que deve
contribuir para a ndo-aceitacdo inconsciente das desigualdades (ZEICHNER,
2008), a formacao reflexiva, segundo Pimenta (2006), deve pautar-se n&o
apenas na pratica — pois se corre o0 risco de permanecer no praticismo — mas
também na teoria. Isso porque ela faz com que possamos ter perspectivas
mais amplas, social e culturalmente contextualizadas, até de ndés mesmos
como profissionais.

Em relagéo ao processo de construgcéo de significados, o Design
(NEW LONDON GROUP, 1996), podemos dizer que o curso de formacao,
contexto desta pesquisa, procurou abranger alguns fatores, como a pratica
situada, pois 0s conceitos muitas vezes eram tratados por meio de exemplos
praticos, a instrucdo aberta, ja que as teorias eram trazidas justamente para
gue se entendessem 0s termos tedricos utilizados nos documentos para a
educacgdo, e o arcaboucgo tedrico, pois nas discussdes 0s exemplos eram
estimulados a serem analisados com certo afastamento, para que se
reconhecessem cada um dos pontos do processo de ensino, a fim de aprimora-

lo.
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A pratica transformada, um dos fatores para a constru¢do de
significados e para a reflexdo ser completa, porém, ficou como uma limitacéo,
talvez ndo do curso, que nao tinha esse objetivo, mas desta pesquisa, que nédo
teve meios para acompanhar essa etapa, jA que a maioria dos professores-
alunos néo estava em servico e a analise pratica das discussdes teoricas ndo
pode ser realizada. No entanto, ao contrario de ser apenas uma limitacdo, o
acompanhamento e analise do reflexo e das (possiveis) contribuicbes das
discussbes tedricas para a pratica em sala de aula se configura como um
encaminhamento de pesquisa. Consideramos, portanto, este trabalho como
parte de um projeto maior a ser desenvolvido.

Além disso, outro encaminhamento importante desta pesquisa
estd relacionado a importancia dos estudos dos letramentos também na
formacao inicial, ndo apenas na continua, como focamos aqui. Isso porque,
uma vez que se espera do professor o conhecimento para lidar com as
orientacdes curriculares que recebe, € necessario que subsidios, suportes
sejam oferecidos a ele ainda na graduacéo, a fim de que o desenvolvimento da
qualidade do ensino nado fique tanto sob responsabilidade dos cursos de
formacao continuada, que dependem do interesse, disponibilidade e disposicéo
do professor para superar alguns desafios, como os que analisamos nesta
pesquisa.

Enfatizamos, assim, a importancia de investigacdes como esta,
tanto para que cada vez mais sejam divulgados 0s novos conceitos e posturas
da educacéo, que refletem as mudancas do mundo e da sociedade, quanto
para que propostas sejam pensadas com base nos resultados obtidos, no
sentido de transformar o processo de ensino-aprendizagem, para que ele
esteja cada vez mais proximo da realidade dos alunos e das novas

necessidades sociais, econdmicas e culturais.
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Apéndices e Anexos

Apéndice | — Carta-Convite para os professores, coordenadores e
diretores das escolas.

30 de setembro de 2010.

Prezados Professores, Coordenadores e Diretores

Venho, por meio desta, apresentar um projeto de formacédo continuada
que eu tento implementar ha alguns anos, e agora com mais énfase.

Gostaria de partilhar, em especial com professores de inglés do Ensino
Fundamental | e Il e Ensino Médio das redes publica e privada de ensino, um
pouco da experiéncia que tenho ganho nessas funcfes. Mais do que isso,
tenho percebido o quanto eu ainda tenho a aprender com vocés, pois, por mais
gue eu e meus alunos pensemos no ensino de inglés e busquemos conhecer
melhor esses contextos de ensino, falta-nos o contato com o0s principais
envolvidos, que sdo os professores.

Entre os muitos fatos que motivaram esse projeto, os documentos e
propostas que vem sendo propostos pelos governos federal e estadual sdo os
gue mais se destacam.

Gostaria de saber um pouco sobre o impacto que ele vem causando
nessa parcela da sociedade, entender melhor a aceitacdo ou rejeicdo do
material distribuido a alunos e professores da rede estadual de ensino.

Nos eventos da APLIESP, nas oportunidades que oferecemos para
discutir as politicas publicas, ha professores favoraveis e contrarios a essa
nova proposta. A partir dos debates, e também das leituras dos documentos
[PCN, OCEM-LE, Nova Proposta Curricular do Estado de SP, entre outros]
parece que todo documento langcado despeja um rol de teorias novas, pouco
conhecidas de todos nds, e isso nos leva a questionar a validade de algumas
acoes.

Como professora de inglés ha 35 anos parece-me que ha vantagens e
desvantagens nessa proposta. Mas isso é s6 impressdo, pois ainda nao

tivemos oportunidade de ouvir os envolvidos.
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Bom, tenho falado muito da proposta, mas ela ndo € nosso Unico
objetivo. Nossa preocupacéo, de verdade, € que o inglés ndo é mais uma
necessidade — € um pré-requisito de todos nds, e, em especial, dos jovens que
saem em busca de novas oportunidades [e aqui ndo estou me referindo sé ao
mercado de trabalho, mas as indmeras oportunidades, trazidas pelo
desenvolvimento tecnoldgico, que se colocam frente aos jovens].

N&o pretendo me estender demais; portanto, retomo aqui o objetivo
desse contato: convidar professores de inglés a participar de um projeto de
formacao continuada, cujo foco volta-se para a préatica de sala de aula e para a
adaptacdo e aplicacdo de material didatico a partir do entendimento e da
reflexdo critica acerca dos conceitos veiculados pelos documentos oficiais. A
proposta do curso segue anexa.

Agradeco muito por sua atencdo e coloco-me a disposicdo para

esclarecimentos que se facam necessarios.

Saudacdes.

PF

Links que possam interessar:
http://buscatextual.cnpqg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4768949H4
www.apliesp.org.br

http://projetonovosletramentos.blogspot.com/
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PROPOSTA PARA O CURSO DE FORMACAO INICIAL E CONTINUA

DE PROFESSORES DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

DA REDE OFICIAL DE ENSINO DO ESTADO DE SAO PAULO

Natureza:

Publico-alvo:

Duracéo:

Objetivos:

Metodologia:

Curso de extensdo, gratuito ao nosso publico-alvo.

Estamos tentando contato com a CENP (Coordenadoria de
Estudos Pedagogicos) da SEE (Secretaria Estadual de
Educacéo), e, caso haja interesse, ha a possibilidade de
transformar a proposta em Oficina Pedagdgica.

Professores de linguas estrangeiras (ndo apenas inglés) da
rede oficial publica do estado de SP e professores em formacao
ou inicio de carreira.

8 meses

Teorizacao e transformacao da pratica

Planejamento de ensino e planos de aula

Avaliacao de recursos e materiais didaticos
Elaboracao/adaptacao e aplicacdo de materiais didaticos

Serdo propostas oficinas presenciais, de quatro horas de
duracdo cada, no inicio e ao final do curso. Nela visaremos o0s
objetivos acima por meio de praticas colaborativas. Tais oficinas
podem ser realizadas nas dependéncias de uma universidade
ou em local de mais facil acesso dos professores, sem
qualquer custo a eles.

Entre as oficinas iniciais e finais, continuaremos com as
discussbes e reflexbes realizadas a distancia, por meio de
féruns em ambiente virtual. Estima-se uma carga de quatro
horas semanais para essas tarefas.

ApoGs a segunda rodada de oficinas, prevista para fevereiro de
2011, refletiremos sobre a pratica de sala de aula por meio de
diarios dialogados a distancia. Para tanto, sdo previstas quatro
horas semanais de dedicacéo por parte dos envolvidos.
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Se solicitados, poderemos: 1) realizar oficinas intermediarias, e
2) nos deslocar até as escolas para reunides esporadicas e/ou
acompanhamento do professor em sala de aula.

Cronograma: Os dias da semana e datas a seguir sdo apenas uma
sugestdo e poderdao ser adaptados de acordo com a

preferéncia e disponibilidade dos interessados.

23 e 30 de outubro e 06 de

novembro 2010 .............eeeeees Oficinas presenciais. 12 horas
Novembro, dezembro 2010 e

Janeiro 2011 ..., Discussoes e reflexfes a distancia. 48 horas
31/01 a 04/02/2011 ................ Oficinas presenciais 20 horas
07/02 a 30/06/2011 ................ Apoio pedagodgico 48 horas
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Apéndice Il — Questionario respondido pelos alunos
Questionario

Identificacéo:
E-mail para contato:
Idade:

Formacao profissional e ano de conclusao:

1- Quais linguas estrangeiras vocé ja estudou, onde (escola regular ou instituto
de idiomas) e por quanto tempo?

( )Inglés
( )Espanhol
( )Francés
( )Outro(s). Qual (quais), onde e por quanto tempo?

2- Assinale abaixo o tipo de instituicdo em que atua/atuou e, em seguida,
mencione o tempo de duracao de sua experiéncia:

( ) Escola publica de ensino fundamental e/ou médio.
( ) Escola particular de ensino fundamental e/ou médio.
( ) Escola de idiomas.
( ) Aulas particulares.
( ) Outras:

3- Vocé ja participou de algum curso de formacdo continua? Em caso
afirmativo, mencione se vocé foi quem procurou O curso ou se o mesmo foi
oferecido a vocé por algum érgédo superior, citando-o.

( )sim
( )ndo

4- Caso tenha respondido afirmativamente a questéo 3, qual € a sua opinido a
respeito do curso que participou?

5- Que tipo de orientacdo/formacao, em sua opinido, um professor de linguas
deveria ter?

6- Que tipo de curso de formacgéo continua vocé gostaria de participar?

7- De que forma vocé acredita que os cursos de formacéo podem contribuir
para a sua pratica?
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8- Se pudesse participar do planejamento de um curso de formacao
continuada, quais seriam suas sugestdes? (Em relacdo a conteudo, duracéo,
objetivos, etc.)

9- Caso seja professor de escola publica estadual, vocé utiliza os cadernos
oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacédo? Por qué?

10- Caso néo seja professor de escola publica estadual, que material utiliza?

11- Qual a sua opinido a respeito do material didatico que vocé utiliza?

12- Para vocé, qual deveria ser o papel do livro didatico no ensino?

13- Em que aspectos do seu ensino vocé acredita que sua experiéncia no
aprendizado de uma LE interfere:

( ) pratica em sala de aula

( ) planejamentos de aulas

( ) modo de tratamento dos alunos e de suas dificuldades

( ) outros:

14- Como vocé compreende a postura dos alunos que encontra nas salas de
LE?

15- Ha aspectos positivos na dindmica de sua sala de aula? Quais sdo eles?

16- Ha dificuldades que enfrenta em sala de aula? Quais séo elas?

Obrigada por responder a esse guestionario!
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Apéndice Ill - Roteiro para Entrevista com os alunos

1- Como vocé avalia a sua participagdo no curso?

2- Como vocé poderia melhorar a sua participacao?

3- Quais conceitos foram mais dificeis de serem compreendidos, se algum?

4- Vocé acredita que as atividades do curso facilitaram a compreensao de
certos conceitos como o de letramento?

5- Quais atividades, entre os féruns, as wikis e os diarios, foram mais
proveitosas para vocé?

6- Como vocé a avalia os foruns e a interacdo entre os participantes?

7- Qual a sua opiniao sobre os textos e videos trabalhados?

8- Qual dos assuntos/modulos vocé achou mais interessante? Por qué?

9- O curso atendeu as expectativas que vocé tinha no inicio e que colocou
no questionario inicial?

10-Vocé considera que o curso te levou a refletir sobre a sua pratica? De
que forma isso se deu?

11-Quais as maiores contribuicbes para a sua pratica que a sua
participacdo no curso proporcionou, se alguma?

12-Vocé acredita que o conhecimento dessas novas teorias educacionais
facilita seu trabalho como professor? Como?

13-Para o aluno, qual seria a grande vantagem de ter um professor
conhecedor dessas teorias?

Apéndice IV — Roteiro de Entrevista com a professora-formadora

1- Quais eram o0s objetivos iniciais do curso? Vocé considera que eles
foram alcancados?

2- Como foi pensada a divisdo dos modulos e temas do curso?

3- Como foi a escolha dos textos e videos trabalhados?

4- Em que medida a opinido dos alunos influenciou na organizagdo e
planejamento do curso?

5- Como vocé avalia as atividades, particularmente os foruns?

6- Como vocé avalia a participagdo dos alunos no curso?

7- Qual papel vocé, como professora formadora, teve no curso? Como se
avalia?

8- A que vocé atribui as dificuldades encontradas, se alguma? Sugestbes
para resolvé-las ou ameniza-las?

9- Quais foram os pontos positivos?

10-Quais as maiores contribuicbes que 0 curso pode proporcionar ao
aluno?

11-De que maneiras o curso deu oportunidades de reflexdo ao aluno?
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Apéndice V — Roteiro de tépicos para Grupo Focal

Como os alunos utilizam o AVA? Frequéncia e motivo.
Por que os alunos nao participam assiduamente das atividades?

Dificuldades com a plataforma digital, uso de tecnologia, conceitos
tedricos?

Papel do professor-formador e papel do aluno.
Como foi feita a interagao?

Avaliacdo do curso em relacdo as ideias iniciais sobre as teorias de
ensino.

Pratica — reflexos, mudancas.
Razdes para desmotivacao.

Reflexdo e acéo — foi alcancada?

Anexo |- Imagem do féorum Novos Letramentos

SO YOU'RE SAYING AND "UPLOAD™

AND OTHER

PEOPLE WILL PICTURES OF THEIR
“TWEET"” WHAT BREAKFASTS TOA
THEY'RE EATING FOR “"FACEBOOK™?
BREAKFAST?

LOOK, IKNOW IT
ALL SOUNDS A BIT
FAR-FETCHED, BUT...

Gavin Dudeney
Paris, 11/09

PEARSON
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