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RESUMO

O foco desta disertac® € o estudo das interagdes do aprendiz com o material
didético em contextos pedagdgicos presenciais e virtuais. Tendo como base & diretrizes
da pesguisa qualitativa de ainho interpretativista, 0 presente estudo estabelecar como
objetivo conduzir uma andlise ntrastiva de ensino de leitura en lingua estrangeira
concretizada an contextos pedagogicos distintos: o presencial e o virtual, em duas
stuagdes. uma delas smipresencial, que prevé eicontros presenciais e também
interagdes virtuais através de e-mail s, chats e foruns de discussio; a outra, de estudo
independente aitomonitorado, que prevé ainteracd® somente eitre duno e materia
didético, sem a intermediac® direta do profesor. Nos contextos mediados pelo
professor (presencial e semipresencial) ha en comum uma proposta laborativa de
construcédo de mnhedmento sobre leitura, a0 pas que na proposta de grendizagem
automonitorada ha a oncepcéo de estudo reflexivo.

A andlise dos dados aponta para o fato de que & aulas presenciais tendem a ser
lugares padronizados e rotinizados, onde o profesor tem um papel central, assumindo o
papel de mediador nas interagdes, encorgando a participac@® dos aprendizes, e fazendo as
intervencdes e gustes necessrios a mnstrucdo do conheamento. As diferencas entre o0s
contextos pedagdgicos presencia e virtual fazen com que o proces® de transicéo entre
eles ndo sga fadl. Professores e grendizes encontram-se fortemente influenciados pela
culturade ensinar e grender do contexto presencial.

No contexto virtual, apesar da instrugcéo mediada pelo computador favorece tanto a
aprendizagem independente quanto a grendizagem colaborativa, ndo ha nada inerente a
meio virtual que mnduza os aprendizes a @wnstruirem o conhedmento a partir de interagdes
com outros aprendizes, ou mesmo a partir da interac@® com o material didético
disponibili zado eletronicamente. O uso pedagdgico dos espagos interativos gncronos, como
os chats, e adncronos, como e-mails e foruns de discussio, predsa ser estimulado e
orientado pelo professor, que, por vezes, tem dificuldade em plangar e estruturar tarefas
colaborativas, ja que nem sempre essa éuma préticado ensino presencial. As atividades de
chat, espedficamente, tém aspedos smelhantes e diferentes das aulas presenciais, uma
guestdo que mereceser melhor entendida pelos professores engajados no ensino virtual.

Com relac@ ao contexto de estudo automonitorado, os dados apontam que essa nova
modalidade de eisino/aprendizagem apresenta a vantagem de poder adequar-se &
caaderigticas individuais dos aprendizes, tais como ritmo, disponibilidade de tempo e
espa. Por outro lado, a interatividade do material pedagdgico veiculado no meio
eletrbnico pode favorece o estudo autdbnomo e reflexivo, ja que permite uma maior
flexibili dade de escolhas por parte do aprendiz.
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INTRODUCAO

A Educac® a Digtancia (EAD) vem sendo, hoje, objeto de interese ndo sO do
sistema ealucaivo, mas, também, do setor produtivo, como estratégia para suprir as
constantes e cala vez mais complexas necessdades de elucac® forma e cntinuada de
profisgonais das diversas &ess de @nhedmento, dispersos em diversas locdidades
geograficas e/ou com diferentes disponibilidades de tempo. Este impulso vem sendo
estimulado pelo avanco e pelas fadlidades ofereddas no campo das teaologias de
comunicacd e de informaca, principalmente cm o advento da Internet e da rede mundial
de computadores (World Wide Web).

Segundo Tavares (1999, podemos dizer que ha uma eplosdo de usos da rede

mundial de mputadores para 0s mais variados propositos educadonais — desde
professores que, individualmente, disponibilizam os trabalhos a serem feitos pelos sus
alunos em uma pagina da web até universidades virtuais, que oferecem cursos de extensdo
e/ou cursos de graduac® e pds-graduacé completos através da I nternet”.

De aordo com Wason (1996, o desenvolvimento das novas teaologias de

informacé é semelhante arevolugéo provocada por Guttemberg no seaulo XV, visto que

! Segundo  informagBes oktidas na pagina da  Universdade Virtua  Brasleira,

(www.uvb.br/portal 1/institucional/historia.htm) .temos, na Inglaterra, a Open University, a Universidade
Aberta, em Portugal, a Universidad Nacional de Educadién a Distancia, ha Espanha e a National
Tedhnology, nos Estados Unidos. Outros paises como india, Paquistdo, Equador e Canada tém também
universidades a distancia. No Brasil, varias universidades estdo envolvidas nesta &ea de ensino — a
Universidade Anhembi Morumbi , em S8o Paulo, a Universidade Federal de Sao Paulo (Escola Paulista
de Medicina), a Universdade Federal de Santa Catarina (Ufsc), a Universidade Federal de
Pernambuco (Ufpe), a Faculdade Carioca (Univir) e a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro. Um dado novo que surge no ano 2000¢€ a formagéo de redes de @moperacéo por agéncia propria das
ingtituigdes. Surgem duas grandes redes: Universidade Virtual Brasileira, um pool de 10 ingtituicdes
privadas e omunitarias cobrindo todas as regibes do pais; e o consorcio Unirede, com a proposta de aiacéo
da Universidade Virtual Pablica do Brasl. Encontramos no site da ABED (Asciacdo Brasleira de
Educagio a Distancia—Www.abed.org.br ), oferedmento de airsos on line por vérias outras universidades
brasileiras: a Universidade Federal do Ceara, a Universidade Federal do Parana, a Universidade Federal de
Minas Gerais, e a Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Podemos ainda citar os exemplos da
UNICAMP e da PUC-Campinas. A UNICAMP tem desenvolvido vériasiniciativas na &ea de EAD, sendo o
Projeto Read in Web umaiiniciativa pioneira na area de ensino de linguas, resultado de uma série de pesquisas
iniciadas em 1996 A PUC-Campinas, a partir de 1998 oferece airsos de pés-graduacao e airsos qiienciais
na modali dade semipresencial.
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ambas as stuagdes levaram as pesas envolvidas com educac@® a se preocuparem com
como usar a teaologia para melhorar a grendizeagem. De fato, as mudancas ocorridas na
educacd, provocadas por ese aanco temologico, fazem com que paradigmas
educadonais sgjam revistos, visando a dualizar o proces de ensino/aprendizagem através
da utilizac® de reaursos da informatica e da microeletronica, que podem oferece a
possbili dade de comunicac® a distancia cm rapidez e onfiabili dade.

Esses avangos teaoldgicos constituem-se num fator fundamental para um proceso
mais amplo de globalizac®, caraderizado pela integrac@® politico-econdmica eitre 0s
paises e apressio para comunicacd® intercultural entre os povos. Essa comunicac® tem
favoreddo e mnsolidado o papel do inglés como lingua franca no cendrio mundial neste
inicio de milénio. Sendo assm, a lingua inglesa e seu ensno assumem um papel maior,
dada afuncd que passam a ter em todas as areas de reladonamento humano, desde niveis
pesais e interpesais mais estreitos, até transagdes comercias e, principamente, niveis
sicio-politicos mais abrangentes, como os que caaderizam o cendrio internadonal®.

Ese ontexto internadonal mais amplo, como € de se esperar, tem efeito também
em nivel nadonal. No Brasl, as necessdades internadonais ndo sO reforcam as ja
existentes, como, por exemplo, a necessdade de mnhedmento da lingua inglesa para
leitura, mas também provocam o aparedmento de novas necessdades, como a habili dade
de producédo escrita an inglés para faze uso do potencial de cmunicac® global aberto
pelos novos meios teaoldgicos.

No contexto escolar brasleiro, a necessdade do conhedmento da lingua inglesa €
considerada fundamental para aformacé de dunos graduandos e pds-graduandos, pois
permite um aces mais amplo a literatura espedfica das diversas &reas de cnhedmento, ja
gue o volume de textos publicados em inglés é, em geral, superior ao publicado em outras
linguas estrangeiras. Apesar dos cursos universitarios, muitas vezes, pressporem o
dominio da leitura em inglés, os alunos nem sempre possiem esse grau de proficiéncia.
Essa é uma redidade eifrentada, principamente, pelos alunos pos-graduandos que
predsam dese @nhedmento, mas ndo tém muita disponibili dade de tempo ou tém pouco
aces as disciplinas de inglés instrumental ofereddas pelas universidades. Para dender a
ess necessdade, as novas temologias de informacd e comunicacd® parecan se mostrar
adequadas para o0 surgimento de novas propostas de daboracé de material pedagogico para
0 ensino de inglés como lingua estrangeira (LE doravante). Essas temologias podem traze
grandes contribuicbes para 0 contexto educadona atual, se forem adequadamente
utilizadas. A partir dessa nova redidade de ensino/aprendizagem, surgem, entdo,

2 Nao podemos ignorar que tanto a hegemonia da lingua inglesa quanto o proces® de globali zagio de
mercado, que @racterizam a época aual, podem ter efeitos bastante danosos, marcando um proces de
exclusdo social em uma escala nunca antes observada. No entanto, essas questdes politi cas e sociais, embara
de extremareevancia, estdo além do foco pré-estabeleddo para apresente dissrtacdo.
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guestionamentos em relac@® ao uso adequado dos reaursos ofereddos pela teaologia, para
0s quais devemos buscar solucdes através de novas pesquisas.

Este trabaho resulta, portanto, ndo sb das constatagdes que ac&®amos de mencionar,
mas também de nos percurso profissona particular como professora de inglés. Apés
longos anos de @uacgd como professora an curso de Letras que previa o ensino das quatro
habili dades, deparamo-nos com a oportunidade de ministrar aulas de leitura em inglés para
alunos da &ea de informética Sentimos, entdo, a necessdade de alequar nossa praxis
pedagdgica para aender as necessdades espedficas desse mntexto de ensino, que prevé o
desenvolvimento da habilidade de leitura de textos espedficos da @aea O nosD interese
pelo ensno de leitura en lingua inglesa, via rede de @mputadores, surgiu mais
recaitemente ese acora, além das razdes ja expostas neste trabalho, no fato de termos tido
a oportunidade de cmeca a dauar em dois contextos pedagogicos que fazem uso dessa
nova modalidade de ensino/aprendizagem. O primeiro deles consiste da daborac@® de
material didético para um projeto de grendizagem auto-monitorada, Read in Web, da
Universidade Estadual de Campinas, que visa a @aender alunos pos-graduandos que ndo tém
aces as disciplinas de linguas ofereddas pelo Centro de Ensino de Linguas (CEL) dessa
Universidade. O outro € adocéncia da disciplina Inglés Aplicado a Sistemas de Informacé
Financeros, que faz parte da grade de um Curso Seqiencial®, ofereddo pelo Instituto de
Informatica da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Nes arso € utilizada a

metodologia wlaborativa de Ensino a Distancia Mediado por Computador (EDMC), com

75% das aulas ofereddas através de material didético digital, chats, foruns e ntatos

3 Curso de nivel superior com a duragdo de 2 anos, que &ige paraingres apenas a comprovacéo de
concluso de ensino médio. E regulamentado pelo artigo 44 daLei 9.39497 de Diretrizes e Bases da
Resolugdo CES n°1 de 27 dejaneiro de 1999
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diretos com os professores via e-mails, e 25% de aulas presenciais. O curso tem como
publico alvo pessas que residem em Campinas e ddades da regiéo.

Tendo em vista esses contextos pedagogicos, do ponto de vista teorico, interess-
nos refletir como os alunos interagem com o material didatico na aila de leitura an
lingua inglesa. Mais espedficamente, para eitendermos melhor as diferentes
posshilidades de ensino/aprendizagem e, assm, fornece subsidios para o
estabeledmento de parametros de uso adequado das temologias, € necessrio obtermos
dados gue nos indiquem, de forma mais clara, as diferencas que tipificam a interacé do
aluno e o material em rede eem que medida essa interac® se distingue da sua interagcéo
com o materia didético em salade aula. Tendo em vista essa questdo, o presente estudo
estabelecas como objetivo conduzir uma andlise @ntrastiva de ensino de leitura em
inglés como LE sendo concretizada an contextos pedagdgicos diversos. o presencia e
o virtual, em duas stuagdes distintas. uma delas mista, isto €, semipresencial, e aoutra
de @grendizagem auto-monitorada. No contexto presencial, observase que a
aprendizagem processa-se ancorada na interacd® entre profesor e dunos, alunos e
alunos e entre dunos e material didatico. No contexto de ensino virtua misto, a
aprendizagem ocorrerd também na interac@® entre profesor e dunos, alunos e dunos e
entre dunos e material didatico. No entanto, ese cntexto pedagogico prevé encontros
presenciais e também interagdes virtuais atraves de e-mails, chats e féruns de discussio.
No contexto de ensino virtual de estudo independente, a interac@® awntece somente
entre duno e material didatico, sem aintermediaca direta do profesor.

Os trés contextos de ensino/aprendizagem analisados em noso estudo tém como

constante uma mesma metodologia de ensino de leitura em inglés como LE — uma
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abordagem interativa, que visa adesenvolver, de forma integrada, estratégias globais de
leitura e atratégias de andlise linglistica Por outro lado, uma caaderistica que
distingue os trés contextos € o fato de que, conforme mencionamos adma, enquanto
dois deles 50 mediados pelo professor (aulas presenciais e 0 curso semipresencial), um
deles ndo é mediado pela presenca fisica do professor (aprendizagem auto-monitorada).
Nos contextos mediados pelo profesor hg, em comum, uma proposta @laborativa de
construcédo de mnhedmento sobre leitura, a0 pas que na proposta de gorendizagem
auto-monitorada ha a o©ncepcéo de estudo reflexivo. Trés perguntas de pesquisa
orientardo a presente investigacéo:

1. No contexto presencia, como se da a interac® entre professor/aunos/materia
didatico?

2. No contexto virtual, como ocorre ainteraca® entre professor/alunogmaterial didético
nas duas stuagdes de mmunicac® previstas para o curso: sincronas’ e assncronas’?

3. No contexto virtual de grendizagem auto-monitorada, que exclui a intervencéo direta
do professor, como o aluno interage mm o materia didatico disponibilizado no site do
curso?

Buscaemos responder essas perguntas atraveés da andlise de diferentes tipos de

dados. a) dados relativos ao contexto presencial coletados através de gravagdes em audio e

video de seis aulas de leitura em inglés, sendo quatro delas gravadas em cursos presenciais

regulares e duas gravadas nos encontros presenciais do curso virtual misto; b) transcricdes

* A comunicagfo sincrona é feita por meio eletronico de forma direta, em tempo real e pode ocorrer através
das slas de chats.

® A comunicac8o assncrona é aquela que aconteceno meio eletrénico ,sem a presenca & mesmo tempo do
receptor e do emissor da mensagem. Pode ser feita aravés de e-mails, féruns, listas de discusges e

NEewsgroups.
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de allas virtuais disponiveis no registro eletrébnico do curso virtual misto; ¢) dados
coletados de forma retrospediva pela profesora aitora deste estudo, com base em sua
experiéncia de professor/designer do curso virtual misto; d) transcricdo de entrevista semi-
estruturada gravada em audio, centrada na avaliac® de um auno que smultaneamente
vivenciou as duas redidades pedagOgicas — presencid e virtual auto-monitorada; €)
gravacd® em video dese duno interagindo com o materia automonitorado, em uma
atividade do curso.

A discussio desenvolvida nessa disertac® esta distribuida en 5 capitulos que
topicdizardo as sguintes questdes:

No Capitulo 1 € gresentada afundamentacé tedrica da dordagem interativa no
ensino de leitura en inglés como LE, com énfase en estratégias metacognitivas e
metalinglisticas, por ser esta a &ordagem de ensno adotada nos diferentes contextos
educadonais que compdem o corpus desta pesquisa.

No capitulo 2 sdo abordadas as duas concepcOes de ensino/aprendizagem que
caraderizam os contextos pedagogicos alvos de nossa pesquisa: a oncepcéo colaborativa
de esino/aprendizagem e a oncepcdd de grendizagem reflexiva auto-monitorada.
Discutiremos também algumas caraderisticas apontadas pela literatura que tipificam os
diferentes contextos pedagdgicos — contexto presencial, contexto semipresencial e contexto
virtual.

O capitulo 3 apresenta 0 contexto da pesquisa eos procedimentos metodoldgicos e o

capitulo 4, a andlise dos dados. Finaimente, o capitulo 5 sera dedicado as consideragdes

finais e indicar& a implicages do estudo.
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CAPITULO |

Uma proposta interativa de leitura com énfase em estratégias
metacognitivas e metalingtiisticas

1.1. Osmodelostedricos de leitura

Como mencionamos anteriormente, nosO estudo tem como objetivo analisar vérios
contextos educadgonais, tendo como constante uma mesma @ordagem de ensino de leitura
em inglés como LE — uma proposta interativa que eifoca smultaneanente procesos
globais de leitura e @nhedmento lingtiistico, com énfase am estratégias metacognitivas e
metalinguisticas. Conforme ressalta Scaramucd (1999, até 19551960 quando surgiram os
primeiros modelos de leitura, ndo havia uma tradicdo forte para aelaboracé de teorias
sobre 0 proces de leitura. Assm, até 196Q como resultado de umatradicéo estruturalista,
gue privilegiava o papel da linguagem oral, a leitura em lingua estrangeira ea vista @mo
uma habilidade cmplementar a0 ensino de habilidades orais e os modelos tinham uma
forte influéncia behaviorista, buscando, principalmente, descrever o que @a nsiderado
como um estimulo, isto € palavras impressss e respostas a0 reconhedmento dessas
palavras.

A leitura, nessa fase, € oncebida @mo um proceso de decodificac@® de palavras
no qual o significado, cristalizado no texto, pode ser reauperado a partir de agpedos
linglisticos. A exploracé do texto iniciase etdo com a percepcéo dos dados na pagina
impressa, sempre de unidades menores - recmnhedmento de letras e palavras para &
maiores - recnhedmento de frases, oragdes, ligagdes intersentenciais - até degar ao
significado. Dessa forma, o texto é visto como a transmissio de um contetido completo e
fedhado que, ao ser deaodificado, revela amensagem ou a intencéo do autor. O leitor tem
um papel passvo, uma vez que suas contribuicbes para a ©nstru¢cédo de sentido sdo
totalmente ignoradas. Essa visdo configura 0 Modelo Ascendente, que enfatiza unicamente
0 texto, através do desenvolvimento de um conhedmento linglistico solido e detivo que

permite o recnhedmento automético das palavras.

A partir do final da décala de 60 e inicio da décala de 70, o ensino de leitura passou
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a ser avo de reflexdes tedricas mais espedficas. Uma das contribuicdes da Abordagem
Funcional, tendéncia tedrica do ensino de linguas dessa fase, foi 0 ensino de habili dades
receptivas e, em particular, o ensino de leitura nos niveis intermediarios e avancados. Na
verdade, ocorreu uma grande transformacd® no modelo concetua de leitura mm a
publicac®, em 1967 do artigo de K. Goodman - "Reading: A Psycholinguistic Guessng
Game", que deixou claro que o sentido do texto ia dém do significado de sua caleia
superficial. Dentro dessa nova visdo, o leitor tem um papel ativo e a @&fase muda do texto
para o leitor. Ese Modelo Descendente ou Psicolingtistico de leitura € orientado pela
psicologia @mgnitiva e representa um grande avango em relac@® as concepcdes anteriores
veiculadas na &ea pois propicia um entendimento mais eficiente sobre o proces de
leitura an geral. Segundo Scaramucd (1995, a sua maior contribuicéo foi a tendéncia de
traze para o proces de leitura uma nova dimensdo - a do conhedmento prévio do leitor,
mostrando que a leitura € muito mais do que um proces passvo de etracd de
mensagens. A compreensdo tem inicio no leitor, procedendo em direcé® ao texto, que €
visto como um objeto indeterminado e incompleto, cabendo ao leitor (re)criar um
significado.

O ensino de leitura em inglés diseminou-se a partir dos programas de ESP -
English for Specific Puposes ou Inglés com objetivos Espedficos, desenvolvido na
Inglaterra apartir do final dos anos 60 e inicio dos anos 70. Essa @ordagem de ensino tinha
com o abjetivo ensinar uma segunda lingua (L2 doravante) com finalidades espedficas nas
areas de déncia, teaologia e no campo profissonal e ocupadona. Como também no
Brasil, as iniciativas pioneiras em ESP exploraram o ensino de leitura, o termo instrumental

pasu a ser usado como sinbnimo dessa habili dade, isto é, a dordagem instrumental foi
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entendida cmo restrita a ensino/aprendizagem de leitura. O ensino instrumental de leitura
foi introduzido no sistema educadonal brasileiro no inicio dos anos 70 e ganhou forca em
1978 através de um projeto nadona coordenado pelo programa de pos-graduacéd da PUC
de Sd0 Paulo que, apoiada financara e temicamente pelo Conselho Britanico (agéncia
britanica de divulgacé da lingua inglesa) e pela CAPES (Comissio de Aperfeicoamento
Pesa do Ensino Superior — agéncia de incentivo a pesquisa), criou o projeto nadonal
“Ensino de Inglés Instrumental em Universdades Brasleiras’. Nese projeto foram
incluidas 23 ingtituicdes federais de ensino superior e o periddico The ESPedalist, da PUC
de Séo Paulo, registra uma série de reflexdes tedricas e préticas advindas dessa experiéncia.

Uma questdo importante de ser ressltada € que essa aordagem tedrica foi
elaborada para eanbasar a leitura en lingua materna (LM doravante), uma situacgio na qual
0 sistema lingiistico, em principio, € familiar para o leitor, ndo sendo, assm, a fonte central
de problemas na mmpreensio. A medida que ese modelo foi gradualmente transportado
para propostas de ensino de leitura em L2, suas diretrizes tedricas colocaram em evidéncia
0 papel ativo que cde a leitor durante o ato de ler em detrimento do ensino gramaticd da
lingua dvo. Segundo Braga (1997, os trabalhos tedricos na aeapassaram a focdizar cada
vez mais 0 papel dos process descendentes (do leitor para o texto) e focdizaram pouco
ou quese nada o papel dos process ascendentes (do texto para o leitor), restringindo-se
apenas a questdes maao-estruturais, tais como estrutura de texto e organizac® retorica
Segundo a aitora, “a evdéncia dada ao umveso do leitor foi acompanhada po uma
desconsideracdo das questdes estritamente linglisticas, condtitutivas do uriverso do
texo” .

Essa orientacd foi posteriormente incorporada & propostas de ensino de leitura an
stuac@® de ndo-imersdo linglistica, isto €, Stuac@® de ensino de LE. Nese ntexto
prevalecas também o ensino de leitura com base an estratégias descendentes, devido a
influéncia de pesguisas que goontavam para aposshilidade de esquemas de mwnhedmento
mais amplo (conhedmento enciclopédico prévio do leitor) compensarem a fata de
conhedmento linglistico espedfico. Essa @ordagem de ensino de leitura, refletindo a
influéncia de dgumas diretrizes bésicas da &ordagem comunicdiva, levou essa
possbilidade de compensacd ao extremo, assumindo que a &fase na interacé@® entre leitor
e texto, em que o conhedmento prévio asume grande importancia, supriria & eventuais
falhas de mnheamento linglistico. De a®rdo com Scaamucd (1995, “a naoexplicitacdo
do comporente lingtlistico no ensino comunicativo(.....) pode ser resporsavd por muitas
das interpretagdes radicais que tendem a eliminalo totalmente da sala de aula”. Com
relacd® ao conhedmento gramaticd, por exemplo, aceditava-se que amera eposicdo a
lingua em condicbes de insumo compreensivel seria uma ondicdo suficiente e necessaria
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para 0 dominio dessa lingua, assumindo-se que agramatica daria wnta de s mesma, como
amntece en lingua materna.

Sendo assm, essa nova perspediva para o ensino de leitura ndo deu a devida énfase
para questdes mais espedficas relativas ao dominio do componente linguistico e, na pratica
de sadla de aila, muitas vezes, ese apedo foi entendido como algo que poderia ser
compensado via divac® de esquemas de conhedmento do mundo e do asaunto do texto,
independente do nivel de proficiéncia linglistica gresentado pelo aluno/leitor. Vemos,
assm, uma mudanca de um extremo - Modelo Ascendente : foco no texto e sua
deaodificac@ totalmente dependente do componente lingistico - para um outro extremo -
Modelo Descendente: foco no leitor e seu conhedmento prévio.

Problemas encontrados na prética pedagogica de sala de aula levaram ent&o alguns
pesquisadores a cnferirem maior importancia a conhedmento lingistico, atribuindo a
ese @mnhedmento um papel mais determinante do que ajuele previsto nas abordagens
descendentes mais radicas. Na redidade, jA en 1980 Clarke gonta aimportancia do
conhedmento linglistico para uma leitura diciente, visto que um conhedmento linguistico
limitado pode cusar um "curto circuito” no leitor. Eskey (1988 retoma essa questéo e
reconhece “que a deadificacao linglistica tem um papel importante no roces e que
uma boaleitura é algo mais linglisticamente estruturado do qe a metafora dojogo ¢
adivinhacdes pareceimplicar”. Carrell (1988 também alerta que a onfianca excessva em
process descendentes pode produzir leituras inadequadas e enfatiza que uma leitura
eficiente predsalevar em conta os aspedos lingtisticos do texto.

Essa é&fase na integracd® e complementaridade de process estd na origem do
Modelo Interativo, onde aleitura évista tanto como um processo cognitivo quanto como

um proces perceptivo, envolvendo uma mmbinacd® da informacd textual (proces
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ascendente) e informacga que o leitor traz para o texto (proces descendente). A maior
contribuicdo dese modelo, como aponta Scaramucd (1999, é aintroducéo de uma visdo
de leitura ede mmpreensdo diferente daquela pressuposta nos modelos anteriores, isto €,
uma visdo de onstrugéo de significado a partir da interac@® entre texto (conhedmento
lingtistico) e leitor (conhedmento prévio). No entanto, apesar desse modelo ndo ignorar a
importancia do componente linglistico para a onstru¢éo do sentido de um texto, ha anda
uma éfase maior em estratégias mais globais, indicando que aprética pedagogica deveria
concentrar-se na importancia do conhedmento enciclopédico prévio do leitor, da estrutura
textual ou dos organizadores textuais, tais como elementos coesivos ou conedivos 10gicos.
Desa forma, mesmo os modelos interativos, as vezes, sdo difices de serem
adotados, dada aproficiéncia lingtistica limitada de dguns alunos que ingressam em cursos
de inglés instrumental. Algumas pesquisas e reflexdes tedricas referentes aos problemas
encontrados no ensino de leitura en LE, enfrentados por professores em situagdes praticas,
atestam ess Situacd, tal como o conduzido por Braga e Busnardo (1993. As autoras,
visando a encontrar alternativas para favorece a ajuisica® de lingua dentro de um modelo
interativo, advogam que o ensino de leitura em lingua estrangeira poderia se beneficiar de
uma &ordagem que eplorase sSimultaneamente estratégias metacognitivas (controle
consciente da agnicédo) e metalinguisticas (consciéncia de lingua). De aordo com as
autoras, o leitor com conhedmentos linglisticos limitados ndo progride naturamente em
direcd® a uma proficiéncia linglistica dravés da mera exposicd ao texto escrito, sendo

gue, no caso espedfico do Brasil, em que o ensino de inglés como LE ocorre en situacé®

® N&o estamos considerando a distingo entre aquisicdo e aprendizagem proposta por Krashen, 1978
Estamos usando ambas as pal avras como termos genéricos, com o sentido de aquisi¢do de mnhedmento em
uma situacdo formal.
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formal de ndo-imersdo, € necessrio que hagja uma intervencéo da parte do professor para
acderar 0 proces® de grendizagem. Essa intervencédo significa um trabalho mais
detalhado, no nivel micro-estrutural, com o componente linguistico constitutivo do texto

escrito. Discorreremos obre essaproposta am nais detalhes na se¢é que segue.

1.2. A reflexdo consciente sobre alingua e aleitura

Como aponta Braga (1997, a palavra metacognicép, controle cnsciente ou
conhedmento analisado sobre o processo cognitivo, surgiu no inicio da década de 70, nos
estudos da &deade Psicologia aom Flavell (1971), e, desde entéo, varios estudos e pesquisas
empiricas tém reladonado o termo a auisicdo de cncetos ou resolucéo de problemas em
areas espedficas. Segundo a aiutora, mais tarde, no final dos anos 70 e inicio dos anos 80,
através dos estudos de Brown (1980, o concedto e termo “metacmognicdd” pasou a ser
usado em relac® a leitura, em pesquisas centradas no processamento do texto escrito em
lingua materna. Como se partia do pressuposto de que nessa Situac@® os leitores ja
apresentavam alguma proficiéncia linglistica, as discuses centraram-se an estratégias
globais de leitura, a saber, conhedmento consciente sobre organizaca textual, uso de
conhedmento enciclopédico prévio e uso do conhedmento sobre o processo cognitivo
envolvido naleitura

Os estudos bre leitura en L2 seguiram a mesma orientacd® e indicaam que,
assm como na lingua materna, 0 monitoramento da mpreensdo contribuia para a
gualidade da leitura (Carrell, 1989 1991). Essa orientacd® foi também seguida pelos
modelos de leitura an LE, que passaram entdo a enfatizar o ensino de estratégias de leitura

mais globais, sem dar a devida éfase @ ensino de estratégias metalinglisticas basicas.
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Segundo Braga (1997 “ess tendéncia colocou um peso demasiado em mecnismos
compensatorios e mascarou a recessdace de uma instrugéo linguistica mais fisticadd’.

Conforme ja foi mencionado neste estudo, ao discutir essa questdo, Braga e
Busnardo (1993 propdem que o0 ensino de leitura en LE predsa ntemplar tanto
estratégias de leitura quanto estratégias de grendizagem de lingua. Para is as autoras
sugerem procedimentos de intervencéo pedagogica que englobem tanto conhedmento
metacognitivo quanto metalinglistico. Essa orientacd® acda dois pressupostos colocados
pelateoria Vygotskyana: 1) € posdvel mediar a grendizagem, oferecendo andames para o
aprendiz, isto &, tornando explicita para de aestrutura de uma ac®; 2) € possvel para o
individuo avaliar e cntrolar 0 uso de seus proprios reaursos cognitivos e, dessa forma,
plangjar agdes.

Em relac® ao conceto de metacmognicéo, Braga e Busnardo (1993 privilegiam o
modelo proposto por Bialystock e Ryan (1985, que buscaintegrar dois concetos distintos
de metacognicéo: conheamento analisado (Flavell e Wellman, 1977 e wntrole agnitivo
(Brown et al., 1981). Ese modelo € particularmente interessante para o professor de
linguas, ja que busca plicar o desenvolvimento da proficiéncia lingtistica nas diferentes
areas de uso dalingua.

Em relac@® ao conhedmento lingtistico, 0 modelo proposto por Biaystock e Ryan
sugere que o conhedmento analisado de uma lingua varia de aordo com a dimensdo ou
grau em que de é aalisado. Atividades cognitivas comuns, em geral, ndo requerem
conhedmento analisado, enquanto que aividades cognitivas mais complexas tendem a
exigir uma representacd® anadlisada do conhedmento. O falante nativo de uma lingua

entende e usa a estrutura gramaticd de sua lingua de forma aittomética, isto €, sem
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necessriamente estar consciente das regras que regem o0 uso dess lingua. Es® uso
automatico € gerado pela prética erestrito ao contexto em que foi adquirido, isto €, ndo e
fadlmente transferivel para mntextos de outras linguas, por exemplo.

Em relac® aos process de mntrole aognitivo, Bialystock e Ryan colocam que
€SS procesvs $0 usados para se reauperar qualquer tipo de mnhedmento, anaisado ou
ndo, e representam a fungZo exeautiva que éresponsavel pelo uso da lingua. E uma fungéo
complexa que envolve amonitoracd de varias sub-funcdes cognitivas, tais como a selecd,
coordenacé® e integracd® da informacd, que predsam ser exeautadas dentro de ceto
limite de tempo. Cabe as process de @ntrole aresponsabilidade pela wordenagcéd dos
aspedos linglisticos entre s e por integré&los com o contexto e o conhedmento de mundo.
Para ser bem sucedido, o controle predsa monitorar a dencd a fim de seledonar
informac relevante para atarefa en questdo. E posdvel que anaturezada informacé® a
ser processada possa caisar uma sobrecaga en uma das sub-fungdes, afetando assm a
eficiéncia do processamento como um todo. Os deficits de @ntrole podem ser
contrabalangcados por agjustes estratégicos, isto €, o falante pode gustar 0 proceso de leitura
para compensar fahas de ntrole ou de nhedmento andisado e eses gustes
pressupdem flexibilidade aognitiva. O controle @gnitivo € também diretamente detado
pelo grau de attomaticidade aom o qual a lingua € reauperada. Se essa reauperacé® de
significado linglistico ndo for automética, h4 a necessdade de se aimentar o uso dos
mecanismos de mntrole. Por outro lado, a aitomaticidade na exeaucd de operagdes
basicas deixa mais espago cognitivo para processamentos de dto nivel.

Braga e Busnardo discutem as implicagdes dese modelo para o ensino de leitura e

defendem que o ensino de leitura en lingua estrangeira pode se beneficiar de um trabalho
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pedagdgico que explore smultaneanente estratégias metacognitivas - a possbilidade do
individuo exercer controle @nsciente sobre seu proces® cognitivo - e estratégias
metalinguisticas, isto €, consciéncia de lingua, controle ansciente sobre a estrutura da
lingua que € onstitutiva do texto escrito. Espedamente em uma situaca de leitura onde o
conhedmento da lingua dvo € precdio, a fadta de aitomaticidade do componente
lingtistico pode introduzir problemas no controle elevar o leitor a uma leitura limitada, a
uma simples deaodificac® de palavras.

Segundo as autoras, 0 modelo de Bialystock e Ryan justifica apredicéo feita pelos
modelos ortodoxos de leitura en segunda lingua quando coloca que € possvel a
transferéncia de habilidades da lingua materna para a segunda lingua. No entanto, esses
modelos restringem suas propostas basicamente a transferéncia natural de estratégias de
controle mais amplas, ancorados no conhedmento prévio, sem levar em considerac@® o
papel do conhedmento andisado e da auisicédo de lingua na leitura Uma estratégia
pedagogica alotada para fadlitar essa transferéncia nesses modelos é ade favorece alguns
procedimentos tais como uma selec® de textos que mincida am o conhedmento de
mundo dos leitores, ou atividades de pré-leitura que auxiliem o leitor a ter uma idéia geral
do assunto do texto. Assm fazendo, eses modelos pressupdem que o leitor tem a
possbilidade de greender o sentido de um texto nos diferentes niveis de predséo e que a
lingua dvo serd grendida naturalmente no processo de leitura.

Braga eBusnardo questionam essa transferéncia natural das estratégias de @ntrole,
prevista pelos modelos ortodoxos, e pelo modelo de Bialystock e Ryan, argumentando que,
na situac@® de lingua materna, 0 conhedmento da lingua faz @m que o conhedmento

consciente de estratégias de mntrole sgja desnecessario. Como o leitor ndo tem consciéncia
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dos process que usa para @nstruir sentido de um texto, ele ndo transfere eses procesns
naturalmente para a situac@® de L2 ou LE. Adicionamente, segundo Braga (1997, é
necessrio considerar que o aluno/ leitor em LE pode ndo ser um “bom leitor” em sua
lingua materna e portanto pode ndo ter estratégias previstas nem mMesmo para superar
problemas que encontre naleitura en LM.

Com relac@® a possbilidade de transferéncia do conhedmento linguistico adquirido
em LM para asituac@® de ensino em outras linguas, Braga e Busnardo chamam a aencéo
para o fato de que a aivac@® do conhedmento linguistico de lingua materna é aitoméatica,
isto é conhedmento ndo-analisado e, por is®, é de se eperar que ndo se transfira
naturalmente para asituac@® de L2 ou LE. Com base nessas presauposicoes as autoras
enfatizam que aintervencéo pedagogica no ensino de leitura, adém de explorar 0 uso e a
reflexdo consciente sobre & estratégias gerais de leitura, deve também levar o aprendiz a
refletir sobre alingua cm o objetivo de gorendé-la via leitura e texto escrito. Iso é
necessrio também dado o fato de que o conhedmento metalinglistico da lingua materna
aprendido na escola tende aser superficial e ndo ter uma orientacé funcional, o que é
essncia para se perceber as smilaridades e diferengas entre dois sstemas linguiisticos.

De aordo com Braga eBusnardo (1993, ha anda desvantagens teoricas graves a
serem consideradas em relac® ao axioma de que o conhedmento de mundo é cgaz de
compensar a falta de proficiéncia lingtiistica Essa posicd negligencia o fato de que, na
leitura, o contexto é linglisticanente @nstituido e o uso do conhedmento prévio
(schemata) € dtamente dependente de cnhedmento lingulistico. Dessa forma, um leitor
com pouco conhedmento lingtistico ndo tem condigcdes de faze uso de seu conhedmento

de mundo e nem de levantar hipoteses durante aleitura. Assm sendo, os modelos de leitura
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de base psicolingliistica eteorias de esquema, se alotados isoladamente, ndo funcionam nos
estagios iniciais de leitura an LE. Nessa situagcd, 0 contexto pode ndo ser claro para o
leitor devido a sua falta de cnhedmento linglistico e suas limitagdes de proficiéncia na
lingua podem limitar ou impedir a utilizac® do contexto como estratégia de leitura, fator
indispensavel para que mecaiismos compensatorios sjam adonados. Essa sSituacd® de
atividade aognitiva mais complexa demanda que o leitor possua um nmeior conhedmento da
lingua para a ©nstrucdo de sentido do texto.

Uma outra questédo apontada por Braga (1997 € ade que o aprendiz, na situacé
espedfica de grendizagem de leitura an lingua estrangeira, interage wm o texto para
aprender a lingua dvo via leitura endo apenas para onstruir sentido, a semelhanca do que
pode ocorrer na lingua materna. 1S seria um argumento adicional a favor do ensino de
lingua via leitura e para aleitura. O trabalho explicito e analisado com a lingua, além de
favorece a dencéd as normas linglisticas a serem adquridas, € necessrio para 0
desenvolvimento de estratégias de aguisicéo de lingua vialeitura.

Braga e Busnardo ainda gontam algumas caraderisticas que favorecem a reflexéo
consciente tanto sobre & estratégias globais de leitura, quanto sobre os aspedos formais da
lingua aser adqurida. O texto escrito, por ser fixo, e organizar-se de forma espadal e ndo
temporal, como o texto oral, oferece um situac@® privilegiada para a adlise de apedos
formais da lingua. Durante aleitura, é posdvel o leitor coordenar sua andlise linglistica
com orientagdes de sentido, visto que en textos escritos ha sempre uma pressio de sentido
imposta pelo contexto do texto. 1s0 torna mais evidentes as ligagdes funcionais existentes
entre forma e sentido. Sendo assm, como 0 conhedmento analisado da lingua €usado em

contextos sgnificativos espedficos, a forma linglistica torna-se saliente para o0 auno e, em
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situagdes de ndo-imersdo, em que a &posicéo linglistica érestrita, essa andlise @nsciente
pode se tornar uma etapa fadli tadora no processo de grendizagem dalingua estrangeira.

Sintetizando essa discussio, as autoras recnhecan que & estratégias de ntrole
(estratégias de leitura) sGo um componente importante en qualquer modelo de leitura, mas
defendem também que o desenvolvimento de mnsciéncia de lingua é um elemento
fundamental que ndo esta presente nesses modelos. Essa posicéo é também apontada no
estudo conduzido por van Lier (1996. Segundo o autor, essa mnscientiza¢c® sobre lingua
ndo significa uma volta & ensino tradicional de gramética, pois ndo se refere a
conhedmento de regras e estruturas da lingua, mas sm a mnsciéncia do uso de lingua em
contextos sgnificativos, a ansciéncia das fungdes que organizam, controlam e avaiam a
experiéncia do aprendiz. Segundo o autor, cabe a professor fornece andaimes para que 0s
alunos possam tomar suas dedsdes e regular sua propria gorendizagem de lingua.

Braga eBusnardo sugerem, ainda, que, num contexto deficitario de gorendizagem, a
escola cmo instituicdo, dentro de uma visdo Vygotskiana, tem o papel de fornece ao
aprendiz as ferramentas necessarias para sua grendizagem. Em outras palavras, o professor
€ visto como 0 “par mais capaz’, que tem a funcéo de tornar explicita a etrutura de uma
acd para o aprendiz, a fim de que de possa avadliar e ntrolar 0 Uso de seus reaursos
cognitivos e mnscientemente plangar suas agies.

Es< trabalho pedagdgico ancorado numa proposta interativa de ensino de leitura,
gue se @oia an estratégias metacognitivas e metalinglisticas, passa a ongtituir um campo
de glicac® privilegiado para os concetos fundamentais do construtivismo, que tem como
premissa fundamental a idéia de que o individuo é aente aivo de seu proprio

conhedmento. Essa @ncepcéo de ensino/aprendizagem, ja explorada en situacd® de

30



ensino presencial, mostra-se também promisra para uso em sStuages de ensno a
distancia. As novas teaologias de informac@® e mmunicacd propiciadas pelos avangos
teaolégicos favorecen essa mudanca do foco de instrucdo para 0 proces® de
aprendizagem, enfatizando a grendizagem contextualizeda, a solucé de problemas, e,
espedamente, um naior controle do estudante sobre o seu préprio proceso de
aprendizagem. ES$S presupostos tedricos mostram-se Uteis tanto para propostas mais
colaborativas de ensino a distancia, quanto para propostas de grendizagem independente
reflexiva, razd pela qual abordaremos essas duas concepcdes de ensino/aprendizagem no

cgpitulo que segue.
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CAPITULO Il

Duas diferentes concepgdes de ensino/aprendizagem: ensino/aprendizagem colaborativos e
aprendizagem
reflexiva automonitorada.
2.1. Introducéo

O ensino/aprendizagem mediados por computador tém, inegavelmente, aberto
novas possbilidades para profesores e aprendizes, oferecando dternativas bastante
promissoras para o ensino/aprendizagem em geral e para o0 ensno/aprendizagem de
linguas em particular. O computador pode tornar acesdvel a seus usuarios uma
grande quantidade de informacdo amazenada em um unico suporte textual, assm
como também oferece mecanismos de busca e navegacdo que permitem consultas
rapidas e/ou €ficientes ao material armazenado. Além do mais, o computador
possbhilita novas maneiras de organizar e disponibilizar a informagdo no meio
eletronico que contribuem para osurgimento de um novotipo de texto, o hipertexto.

Essas novas posshilidades pedagogcas, aliadas a uma maior difusio da
Internet, favorecem tanto a construgcdo coletiva do conheamento quanto a
aprendizagem autonoma. Sendo assm, o uso do computador abre espacos para
interacdo e mlaboracdo entre os participantes do proces® de ensino/aprendizagem,
permitindo a comunicacdo a distdncia de forma sincrona e asdncrona, da mesma
forma que o hipertexto ofereceum ambiente favoravel a exploracédo e a gprendizagem
por descoberta, que permite ao duno posshilidades de etudo analitico e reflexivo,
caracteristicas es®enciais da gorendizagem autébnoma (Braga, 200Q Braga e Costa,

2000).
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Dessa forma, os avangos e & fadlidades ofereddas no campo das teaologias de
comunicacd e de informaca, principalmente cm o advento da Internet e da rede mundial
de computadores (WWW), tendem a causar um impado no cotidiano dos professores e
aprendizes. Para o profesor em geral, de aordo com Braga eCosta (2000), o computador
pode ser usado como um processador, oferecando varios reaursos que fadlitam o proces
de producéo, revisdo e alicéo de textos, permitindo a otimizac&® do tempo de preparacé®
de materiais didéticos opcionais e cmplementares ao livro didatico. O computador pode
também ser usado como um repositorio de textos, permitindo a estruturac@ de um banco
de dados de fadl acesso para wnsultas.

Segundo as autoras, 0 uso da Internet vem expandir essas posshilidades de
consultas, fadlitando, espedamente, a prética pedagogica do professor de linguas e, mais
espedficamente, a do profesor de inglés, que pode ter aces a todo tipo de informacé®
veiculada em lingua inglesa, lingua franca da rede. Para os aprendizes, a rede anplia &
oportunidades de insumo na lingua dvo através do aces aos varios sites disponiveis e
também através do uso dos diferentes canais abertos para mmunica¢cd internadonal —
listas de discussio, salas de bate papo e e-mails, por exemplo.

Braga e Costa dirmam, no entanto, que essas inovagdes tém que ser usadas com
cautela, visto que trazem também alguns problemas que merecem atencéo da parte de
professores e dunos. O acesd a ese banco de dados potenciamente infinito assm como o
uso das ferramentas de busca que auxiliam na selec@® dessas informagdes presupdem um
cato grau de ‘letramento eletrbnico”, isto €, uma familiarizac® com os principios que
regem a @nstrucdo e a diagramac@® do texto eletrénico na tela, que o aprendiz e
principamente, o professor em geral podem ndo posaiir. Como indica apesquisa de Buzao
(2000, problemas de “letramento eletronico” podem ser uma barreira para que o professor
possa faze uso eficiente desses Novos reaursos téaicos.

Em relac® ao aprendiz de linguas, as autoras citam ainda dois outros problemas
gue predsam ser considerados. O primeiro é relativo a qualidade e onfiabilidade dos
textos disponiveis na rede, que, diferente de material impress, ndo passam por revisoes e
editoragdes. Embora esses problemas possam ocorrer também com o texto impres, essa
Stuac@® é ayravada nalnternet e, portanto, cabe a leitor a avaliacé tanto da veraddade do
contetido disponibilizado, quanto da adequac@® das escolhas linglisticas feitas pelo autor
do texto. O segundo tem a ver com o tipo da lingua veiculada nos canais abertos de
interacé, que relinem participantes com diferentes niveis de proficiéncia an inglés, e ndo
contam com 0 monitoramento pedagdgico do professor, como acontece en uma sala de
aula presencial ou em um curso a distancia. Segundo as autoras, € possvel que pesquisas
futuras revelem que essa pratica venha aser positiva para o aprendiz, visto que €baseada
em intencdes comunicdivas reds e que es< tipo de interacd entre gorendizes ndo exclui,
em principio, aintervencéo de um “par mais cgpaz”que auxili e na grendizagem.

Essas questdes oriundas desse novo contexto pedagogico, que surgem a partir dos
avancos teaoldgicos, provocam uma nova dindmica no setor educadgonal, ab mesmo
tempo em que reforcam e favorecan teorias de ensino/aprendizagem ja existentes, como €
0 caso do ensino colaborativo e da grendizagem auténoma, conforme &ordaremos nas
segdes que seguem.
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2.2. O ensino/aprendizagem colaborativos
2.2.1. Principios norteadores do ensino/aprendizagem colabor ativos

O ensino colaborativo é uma das vertentes da &ordagem construtivista de
ensino/aprendizagem, que efatiza o papel dainteracé@ social no proces de mnstrugéo do
conhedmento. O construtivismo surge @mo uma proposta dternativa a objetivismo
caaderigtico da @ordagem de ensino tradicional que presupbe a «isténcia de uma
redidade Unica que pode ser entendida da mesma forma pelos diferentes individuos. Dentro
da visdo tradicional, a informacé pode ser transferida do professor para o aprendiz, cuja
mente age mais como um espelho do que um intérprete dessa redidade. A reflexdo do
construtivismo critica enfaticamente essa pedagogia caaderizada pela passvidade,
transmissio de onteldos, memorizacd, verbalismo e alvoga uma pedagogia diva,
centrada na iniciativa dos alunos, no didlogo e na troca de cnhedmentos (Saviani, 1985.
Dentro dessa nova visdo pedagdgica surgem, entdo, teorias de ensino/aprendizagem meis
centradas no aluno, que tendem a provocar uma mudanca de papéis na sala de alla — o
professor passa aser mediador, ou um dos colaboradores do process, e os aunos comegan
a asumir mais responsabili dade por sua grendizagem.

Lebow (1993 apud Law,1995 coloca dnco principios pedagdgicos da dordagem
socio-congtrutivista interadonista. Em primeiro lugar, as abordagens construtivistas devem
propor ambientes de grendizagem que oferecam aos aprendizes oportunidades de escolha,
gue minimizem a pressio de desempenho e eicorgiem a iniciativa. O segundo principio
enfatiza aimportancia de se fornece um contexto que favoreca a atonomia e & relagdes
sociais. Ou sga, com o fim de etimular o interesse dos aprendizes e a responsabili dade
peswal, os professres podem fornece “andaimes’ e orientagdes para ampliar o
desenvolvimento potencial do aprendiz dentro de sua “zona de desenvolvimento
proximal”’, e promover a mnstrucZ do conhedmento, estruturando os reladonamentos
mutuos para encoragjar a wlaboraca entre os aprendizes. O tercero principio coloca o fato
de que os alunos devem saber 0 significado do que grendem e terem permissio para
praticar as habilidades em contextos (smulados) de uso. Sendo assm, os ambientes de
aprendizagem devem ter fortes ligagdes com o0 mundo exterior a sala de alla. O quarto
principio enfatiza a @rendizagem automonitorada, promovendo habilidades e ditudes que
cgpadtem o aprendiz para asumir cada vez mais a responsabilidade por seu proces de
aprendizagem. E, finAmente, o quinto principio reforca a tendéncia do aprendiz para
engajar-se @n process intencionais de grendizagem, espedamente com a exploracé®
estratégica de aros, visto que, de forma diferente do ensino tradicional, o construtivismo
concebe os erros dos aprendizes como estimulos positivos para aiar 0 desequilibrio
necessrio para a ato-reflexdo e areestruturacd de concetos.

" A zona de desenvolvimento proximal, segundo a teoria de Vygotsky, pode ser entendida como a diferenca
entre o desenvolvimento real de uma crianga, determinado por sua capacidade independente ereal para a
solucdo de problemas, e o nivel mais alto de desenvolvimento potencial, determinado por sua habili dade na
solucdo de problemas com a asdsténcia de um adulto cu em colaboragdo com pares mais capazes.

35



A literatura que trata do construtivismo € bastante extensa endo € predsa quanto ao
recrte concatua dessa dordagem. Law (1995, por exemplo, remnhece que é dificil
apresentar uma andlise tedrica oncisa dese modelo tedrico, pois ele envolve vérias e
diferentes linhas de pensamento. Apesar de terem como ponto em comum o fato de que o
conhedmento é divamente construido pelos proprios aprendizes e que o modelo tradicional
de ensino deve ser substituido por outro muito mais complexo e olaborativo, essas
correntes tedricas divergem sobre como fadlitar o proces de cnstrucéo do conhedmento
e sobre @& implicagges ingrucionais trazdas por essa nova ncepcdo de
ensino/aprendizagem.

A autora propde um continuo entre & posigdes construtivistas. Em um extremo,
teriamos posicdes construtivistas fracas, que simplesmente incorporam algum tipo de
orientacd® ou guda & edtratégias instrucionais tradicionais. Nas posicdes moderadas, a
redidade objetiva ndo é totalmente negada, porém o aprendiz € um participante &ivo no
proces instrucional com rea@es idiossncréticas, que séo diferentes das rea@es previstas
e mntroladas do aprendiz da @ordagem tradicional. Finamente, as posicbes fortes
advogam que o conhedmento ndo € ligado a qualquer tipo de redidade externa, mas €
baseado em experiéncias pesais, isto €, ndo existe redidade que possa ser descrita de
forma objetiva, pois 0 mundo red € produto da mente que o interpreta.

Leidner e Jarvenpaa (1995, por sua vez discutindo o uso de temologia de
informacé para gorimorar process de ensino e grendizagem, fazem uma revisdo tedrica
das principais orientagdes pedagdgicas que tém sido adotadas com fins educadonais.
Sdlientando que essa revisdo ndo € mmpleta, 0s autores procuram enfatizar as diferencas
principais entre os modelos de grendizagem mais acetos em termos de suas hipéteses
tedricas, seus objetivos e suas implicages instrucionais. Nese estudo é feita uma diviséo
entre modelos comportamentais e modelos cognitivos. O modelo tradicional € um modelo
comportamental e representa uma visao tradicional de gorendizagem.

Dentre os modelos cognitivos que cmpartilham os mesmos principios gerais, 0s
autores estabelecen uma distingéo entre cnstrutivismo e suas derivagdes, tais como o
colaborativisno e o0 processamento cognitivo de informac@®, e socio-culturaismo, que
compartilha dgumas hipoteses tedricas com 0 construtivismo, ab mesmo tempo em que
desafia outras. Em relac® ao congtrutivismo, 0s autores remnhecen posicdes mais
extremas que negam a eisténcia de uma redidade independente da mente de cala
individuo, e dirmam que, a0 invés de ser transmitido, o conhedmento € aiado ou
construido pelos aprendizes. Para essa posicédn, a mente ndo € uma ferramenta para
reprodwzir a redidade exterior, mas para produzir a sua propria e Unica ©@ncepcéo dos
aontedmentos. Os autores remnhecen também posicbes mais moderadas, que ndo
eliminam a posshilidade de existéncia de um mundo exterior, mas assumem que cada
individuo constréi sua propria redidade do mundo objetivo. Em suma, o modelo
construtivista requer que ainstrucéo sga cetrada no aluno, uma vez que os individuos
aprendem melhor quando séo forcados a descobrirem as coisas por eles mesmos. Tendo
como base o trabalho de Piaget, o aprendiz predsa ter experiéncia m o levantamento de
hipoteses e predicdes, com a manipulac® de objetos, com questionamentos e busca de
respostas, com a imaginacd®, a investigacé® e ainvencéo, para que o conhedmento possa
ser construido.
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No entanto, segundo os autores, na pratica o construtivismo € freglentemente
reduzido a dividades em que os aprendizes buscan conhedmento pré-ordenado que
poderia ser melhor transmitido pelo professor. Es< fato tende a aontece particularmente
com aprendizagem baseada am fatos ou procedimentos. De aordo ainda mm os autores,
criticos do construtivismo argumentam que levar os aprendizes a cnstruir conhedmento
pré-ordenado ndo traz muita vantagem para a @rendizagem e que somente quando se
permite que os aprendizes construam significados novos, ou sgja, aprendizagem de nivel
mais alto, é que os objetivos do construtivismo sdo verdadeiramente dcangados. Por outro
lado, Leidner e Jarvenpaa agumentam que ha uma compreansdo maior de mnhedmento
fadual e procedimental quando os aprendizes $0 forcados a descobrirem o conhedmento
por s mesmos.

Os autores consideram 0 modelo cooperativo ou colaborativo de grendizagem uma
derivac® do modelo construtivista. Enquanto no construtivismo se aume que a
aprendizagem ocorre quando o individuo interage mm a redidade, no modelo colaborativo
a grendizagem amntece quando os individuos interagem com outros individuos e o
conhedmento é entdo construido a medida en que de € sociamente cmpartilhado. A
aprendizagem ocorre a medida que os individuos exercitam, verificam, solidificam e
melhoram seus modelos mentais, discutindo e compartilhando informagdes. A contribuicéo
de diferentes opinibes aceca da redidade leva a ©®nhedmento novo e compartilhado.
Outras hipoteses tedricas dessa posicdo sd0 a @ntribuicd que o conhedmento prévio dos
aprendizes pode traze para adiscussio, a participac@® efetiva dos aprendizes e o fato de
gue essa participacd ocorrera se forem dadas condigoes para is, tais como o trabalho em
grupos pequenos. Uma das implicages desse modelo é que o professor tem o papel de
fadlitar a troca de informagdes entre os aprendizes, a0 invés de ntrolar o contelido
instrucional e a g@rendizagem. Os aprendizes tendem a gerar estratégias de radocinio de
alto nivel, uma maior diversidade de idéias e procedimentos, pensamento critico e respostas
mais criativas quando estdo aprendendo ativamente em grupos cooperativos.

O modelo de processamento cognitivo de informagc@® €é uma outra extensdo do
modelo construtivista que focdiza process cognitivos usados na grendizagem. A
aprendizagem envolve o processamento de insumo instrucional para desenvolver, testar e
refinar modelos mentais na memoria de longo prazo até que des sjam eficientes e
confidvels para situagdes de resolucdo de problemas. A principa hipGtese tedrica desse
modelo é que os aprendizes tém diferentes estilos de gorendizagem e, portanto, métodos
instrucionais adequados a0 estilo de grendizagem do aprendiz serdo os mais eficientes.
Ese modelo também asume que o conhedmento prévio do individuo é representado por
um modelo mental na memdria e que ese modelo mental, ou schemata, € um fator
determinante na maneira Mo o aprendiz processara ainformaca.

Enquanto o colaborativismo e o0 modelo de processamento da informacd® séo
extensdes do construtivismo, 0 modelo socio-cultural € a mesmo tempo uma extensdo e
uma reac® contra dgumas das hipoteses tedricas do construtivismo. Espedficamente, os
socioculturaistas discordam da visdo de Piaget de que o objetivo da grendizagem € a
formacd de cncetos abstratos para representar a redidade. A contrario, 0 conhedmento
ndo pode ser separado do passado cultural e histérico do aprendiz.

Em suma, o trabaho de Leidner e Jarvenpaanos sugere que 0os modelos cognitivos
podem ser divididos em duas grandes maao-caegorias. a primeira caitrada no sujeito
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operando sobre o mundo e asegunda ceitrada na interacé social. O modelo colaborativo
esta drelado a segunda vertente. A concepcéo da construcéo do conhedmento a partir da
interac@® socia foi fortemente influenciada pelas idéias de Vygotsky que, privilegiando
uma perspediva historico-socia ou histérico-cultural, considera que o desenvolvimento
cognitivo ocorre necessariamente dentro de contextos ciais (Lucena, 1999.

Como bem aponta a atora, os trabalhos de Vygotsky atribuem um papel
fundamental & mediac@® do signo linglistico, conferindo um grande valor inteledua a
interac@® entre os pares. Essa interac@® propicia a @rendizagem e desloca os limites das
zonas de desenvolvimento proximal dos individuos. A interacd colaborativa eitre os
individuos é viabilizada pelo uso da linguagem, ferramenta do proces social, que fadlita
a negociac® e atroca de informacé, condicdo esencial para que significados sjam
compartilhados.

Para eplicar a interac® que &iste eitre o espedaista e 0 novato, Anton e
DiCamilla (1999 utilizam-se da metéfora dos “andaimes’ (scaffolding). Os “andaimes’ ou
‘tutoria” referem -se a guda que o0 espedalista, 0 par mais cgpaz, pode fornece ao novato
aé que de possa ajir sozinho. Mais espedficamente, num contexto de eisino/
aprendizagem, o par mais cgpaz, 0 profesor ou um outro aluno, oferece @ aprendiz um
“andaime” que |he da goio para iniciar uma tarefa, como, por exemplo, demonstrar
procedimentos e posteriormente deixar que o aprendiz dé seguimento a aividade.

Essa oncepcdo de ensino/aprendizegem, que explora aintegracé do conhedmento

do outro na expansdo do conhedmento do aprendiz individual, confere grande importancia
a eperiéncia e @ conhedmento prévio dos aprendizes, levando em considerac® suas
diferencas individuais, e arindo espag para a ciatividade e uma maior motivacd®. Uma
outra vantagem que distingue essa orientacd® da alotada pelo ensino tradiciona € a
aterac® do papel do professor, que deixa de ser visto como fonte principal de
conhedmento. Essa mudanca de papéis no contexto pedagdgico permite que os alunos
tenham aceso as mais variadas fontes de informacgé, 0 que torna o contelido ensinado
mais complexo, variado e flexivel, e, portanto, mais proximo da redidade. Dentro de seu
novo papel, cabe a profesor criar um contexto no qual os aprendizes possam construir o
conhedmento através de um ativo proceso de descobertas e a partir de mdltiplas

perspedivas de andlise.
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Considerando a Situacd® espedfica do ensno de linguas estrangeiras, essa
concepcdo de ensino/aprendizagem € também bastante positiva ja que favorece a
implementacd® de &ordagens comunicativas, que cncebem a grendizagem de linguas
como um proces® de interac@® entre dunos, professores, e materia didatico, com o
objetivo de mpartilharem significados dentro de um proces® de auisicdo de
conhedmento sobre alingua dvo. Espedficamente, para 0 ensino de leitura en lingua
estrangeira dentro de uma aordagem interativa, que asume que a onstrucéo de sentido de
um texto se da a partir da interac@® entre o conhedmento prévio do leitor e seus
conhedmentos linglisticos, podemos prever que abordagens colaborativas podem ser mais
eficientes na medida en que & diferentes laaunas de conhedmento podem ser superadas
coletivamente pelo grupo de participantes do proces pedagogico. Em outras paavras,
apesar da leitura se constituir num ato individual, em contextos pedagoégicos, a interacé®
entre os pares pode @ntribuir para cmpensar limites, tanto de mwnheamento enciclopédico
prévio quanto de gramética ede vocabulario. Cabe a profesor suprir as informagdes néo
forneddas pelos pares, reforcando assm os “andaimes’ que gudam o auno a se tornar um
leitor autbnomo.

Law (1995 remnhece que, apesar das teorias de ensino/aprendizagem
congrutivistas, em espedal as que ewcorgjam a cooperacdo e laboracdo, terem
atraido bastante entusiasmo no contexto educacional, ha ainda problemas a serem
resolvidos. A autora coloca questdes relativas a dificuldade de avaliacdo dentro dos
modelos congtrutivistas, ou sga, a dificuldade de se avaiar a aprendizagem vista
como um proceso de wnstrucdo de cmnhecimento, e também questiona se ese modelo

deve ser usado por todo otipo de aprendiz, em todos os contextos instrucionais. Uma
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das questOes apontadas nes estudo € o fato do construtivismo colocar muita énfase
na autenticidade e omplexidade de ambientes de aprendizagem. Contextos
simplificados, por vezes, podem ser mais €ficientes para os primeiros estagios de
aprendizagem, como é o caso de linguas.

Além dis, como coloca a autora, € posdvel questionar se todo o tipo de
conhedmento pode ser construido pelos aprendizes. Estudos indicam que o0s
aprendizes novatos predsam de algum tipo de cnhedamento prévio para iniciar a
construcdo do conhedmento. Levando essas questdes em consideracdo, a autora
pondera que talvez as abordagens construtivistas sjam mais indicadas para os
estagios ndo iniciais, que tém como abjetivo a ajuisicdo de mnhedmento num nivel
mais avancado para resolver problemas mais complexos.

Remnhecanos as questdes levantadas por Law, considerando a posi¢cao socio-
interacionista em relacdo a construcdo do conhedmento, e cncordamos que alguns
pontos predsam ser melhor analisados. No entanto, feita essa ressalva, ndo podemos
deixar de mnsiderar a importancia da colaboracdo em todo e qualquer nivel de
ensino/aprendizagem de linguas, visto que da enriqueceas posshilidades da natureza
do insumo, proporciona mais espaco para aparticipacdo dos alunos e essa diversidade
atende melhor as diferencas individuais existentes na sala de aula. A aprendizagem
colaborativa, que acabamos de descrever em linhas gerais, pode ocorrer tanto no
contexto da aula presencial quanto no da aula virtual. Entretanto, a presenca fisica au
nao dos alunos e profesor em um mesmo espaco pode alterar as possbilidades e os
tipos de interacdes posdveis. Nas £gdes que seguem, discutiremos em maior detalhe a

guestao do ensino colaborativo no contexto da aula presencial e da aula virtual.
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2.2.2. A saladeaula presencial

Como em qualquer situacd de ensino, no contexto da sala de aula presencia, tanto
0 papel do profesor quanto o papel dos aprendizes e @é mesmo o papel do material
instrucional esta reladonado, em es€ncia, as premissas tedricas que norteiam a ordagem
de ensino adotada. No entanto, € inegavel que, tradicionalmente, cabe a profesor deter e
exercer o poder dentro da sala de aula. Como representante da voz ingtitucional, o professor
tende a privilegiar uma postura mais autoritéria e restringir as possbilidades de
participac@® dos aunos. Mesmo numa redidade de ensino mais centrada no aluno, o
profesor predsa monitorar as interagdes da dase cmo um todo, fazendo os gustes
pedagdgicos necessrios a cala situacéd® de ensino/aprendizagem. Além dis, a interacé®
dos alunos no contexto presencial pode também ser, até ceato ponto, restringida por limites
de espago e tempo.

Discutindo essa questéo, Braga (2000 sugere que, na aula presencial, a participacé
ativa dos aunos no proces de mnstrugcédo de mnhedmento €, muitas vezes, limitada e
restrita, devido a razdes institucionais, situadonais e também subjetivas. Quanto a primeira
limitac&, a aitora agumenta que apostura autoritéria e cetralizadora do profesor ndo é
somente uma expedativa da Instituicdo Escolar que a ée confere poder, pois, mesmo cs
profesores que alotam uma postura mais democrética, enfrentam algumas dificuldades
préaticas inerentes ao proprio contexto situadonal da sala de alla, isto € devido as
condices da propria sSituac@® de gerenciamento de cmunicac® em um grande grupo. Na
sdla de aila, profesor e dunos comunicam-se oramente dentro de um mesmo espag

fisico, e iso faz ®m que sga necessria uma ceta organizac@® nos turnos de fala, que
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restringe a participac@® ativa de todos os integrantes da dase e também limita &
possbilidades de discussio e troca de informac@® entre os alunos. Na aula presencial, a
possbilidade de aimento de barulho coloca restricdes para mnversas paralelas. O tercero
fator apontado pela autora é de caédter subjetivo e refere-se as aunos timidos ou mais
reflexivos. A necessdade de o aluno interagir e ter que disputar o turno da fala dentro de
um grande grupo pode também limitar a participac@® ativa desses alunos, que ndo se
colocam ou encontram dificuldade para se pronunciar.

Outro fator a ser considerado € adisposi¢éo fisica das carteiras na sala de aula, que
ndo sO dificulta & trocas interativas entre os pares como também confere a profesor uma
posicdo de destaque e atoridade. Mesmo nas aulas que aregam grupos menores que
adotam a disposicéo de semi-circulo, o fato de o profesor estar em pé no centro,
gerenciando as interagdes dos alunos, favorece um padrédo mais assmeétrico de interaca.
Além dis®, a posicédo mais rigida do professor pode também ser estimulada pela pressio
institucional, que determina programas de ensino e estipula 0 tempo para que sgam
cumpridos.

Dados esses fatores que, ja propiciam uma @ndicéo de menor participacé® dos
alunos, € compreansivel a preocupacd dos tedricos em refletir e conheceg melhor esse
espag pedagdgico na busca de goontar problemas ou explorar suas posshilidades mais
promisoras. Trabahos etnogréficos obre ainteracé, dentro da linha da Sociolingtistica
Interadonal, como o de Fraga (1999, parecan-nos cada vez mais necessarios. Enfocando a
interac@® entre profesor e grendizes e antre grendizes entre s e grendizes e materiais
instrucionais, em um estudo de cao, a aitora salienta que, numa aordagem comunicaiva

de ensino, apesar da relac® ainda permanece assmeétrica o profesor € visto como
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fadlitador, como participante interdependente, que organiza reaursos e guia procedimentos
de sda de alla; os aprendizes 0 vistos como participantes do proceso de ersino/
aprendizagem e grendem interagindo com o professor, com 0s outros aprendizes e mwm
outras fontes, os materiais instrucionais também podem estabelece o padrdo de interac&®
na sala de aila, promovendo-a ou inibindo-a. Enfocando o papel do professor, Fraga
conclui seu estudo dizendo que cde a ¢e a auac@® de mediador nas interagdes entre 0s
aunos e eitre os adunos e o materia didatico, fazendo 0s gustes necessrios e
desenvolvendo estratégias que permitem criar condicbes para que os aunos construam
essas relagdes de forma participativa e ontinuada, compartilhando erros e acetos.

Outro estudo interessante de ser mencionado em relac@® ao ritual e a discurso da
sadla de aila de linguas é o conduzido por Madhado (1992. Es® estudo desenvolve uma
reflexdo tedrica @m base an autores como Cicurel (1990, van Lier (1988, Sinclair &
Coulthard (1975 e Cazden (1988. Segundo Cicurel (1990, as slas de aila tendem a ser
lugares padronizados e rotinizados, isto € um ambiente invariavel, ritualizedo e estilizado.
Assm, uma sala de aula de linguas que aote uma @ordagem comunicaiva, embora nunca
sga igual a uma outra e seu desenvolvimento ndo possa ser inteiramente previsto, ese
desenvolvimento amntece segundo um certo nimero de operagdes discursivas que
aparecan com regularidade e parecan ter elementos de um ‘ritual”. No geral, a
comunicac®d didatica a@resenta formas espedficas e rewrrentes apresentadas pelo
profesoor em forma de estratégias comunicaivas. A autora menciona & Sguintes
estratégias comunicativas usadas pelo profesor:

e anunciar o que sefaz
» faze referéncia aum conheamento compartil hado
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* indica o que épredso reter namemoria
e recaitular
* administrar osturnos dafaa

Ja van Lier (1998, discutindo essa mesma questdo, coloca que & aulas 0 na
redidade eventos “hibridos’, parcialmente plangados e parcialmente cnstruidos durante
seu desenvolvimento. O pré-plangiamento das aulas € geramente feito pelo professor tendo
em vista os alunos, e aimprovisacd surge porgue 0s planos ndo sdo imutaveis e os alunos
fazem coisas inesperadas e provocam um rediredonamento das atividades da ailla. Segundo
0 autor, na sala de aula deve haver espago para o plangjado, o controle etambém para o
improvisado, a iniciativa. 1s podera tornar o discurso da sala de alla menos assmeétrico,
sem que da perca seu carater ritualistico, onde os participantes sbem o que faze porque
conhecem a estrutura de participaca das atividades que d ocorrem repetidas vezes.

Na sala de aila de linguas, conforme observa Cicurel, sdo dbrigagdes profissonais
do profesor ser o coordenador das interagdes, ou sgja, administrar e ser responsavel pela
palavra emitida, deddir o tema da ailla ejulgar as produgdes de linguagem de seus alunos,
controlar o conteido e ter autoridade, mantendo, de qualquer modo, o lugar do saber e do
poder. Para rediza essa obrigac@® profisgonal, ele recorre aprocedimento de encenacé®
do saber como atearalizac®, o suspense, a smulacé daignoréancia do saber.

Ese lugar do saber pode ou ndo ser marcado pelo lugar de poder. Conforme
Sinclair & Coulthard (1975, devido a natureza ingtitucional da escola, 0 modelo mais
comum de discurso na sala de alla € asequéncia iniciacdo pelo profesor (feita, em geral,
com uma pergunta), resposta do aluno, e avaliacéo pelo profesor (1.R.A.). Essa estrutura
padronizada € mais fadlmente remnhedda nas aulas dirigidas pelo profesor. Nesse
sentido, a organizac® social da fala na sala de aula édiferente de outros ambientes ociais,
pois 0s papéis interadonais dos participantes o marcados e dificiimente reversiveis - a

fala éplangada e ontrolada por uma pesa, 0 professor, que tenta permitir que somente
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uma pesa fale de cala vez O profesor da orientagdes e os alunos as exeaitam. O
professor faz perguntas e os alunos respondem geralmente com uma palavra ou oraca.

Discutindo a questéo do controle exercido pelo professor, Cazden (1988 defende a
posicéo de que ese mntrole ndo tem apenas um sentido “negativo”, mas também o sentido
“positivo” de redcar os objetivos e propositos da educac® escolar. Ao discutir os métodos
cognitivos de andlise do discurso da sala de aula, o autor coloca duas caraderisticas desse
discurso. Ele pode funcionar como “andaime”, isto €, toda guda (gjustéavel e temporaria) na
forma de gestos e de estruturas linguisticas (instrucdes e perguntas) que o profesor oferece
ao aluno para levéa-lo a participar e redizar a tarefa proposta. Pode funcionar também como
‘reconcatualizac®”, ou sgja, a reformulac@® das respostas dos aunos, a partir da avaliac®
feita pelo professor, que ndo somente se refere a veredicto de ceto ou errado, mas
também a estratégia de induzir o aduno a uma nova maneira de pensar, de cdegorizar, de
recncatudizar e aremntextuadizar. Na visdo de Cazden a reomncedtualizac@® deveria
aaescentar significados alternativos, sem negar a posdvel contribuicd que os alunos
trazem para o contexto escolar.

Essas posshilidades tendem a ndo serem contempladas pelo professor autoritério,
gue aota uma visdo tradicional de ensino, na qual o ponto de vista do aluno € mnsiderado
como um “erro” e ndo como uma fase do process de aprendizagem. Como sugere Cicurel
(1986, a postura desgjavel € o aluno ser considerado como “o co -construtor do discurso de
sadla de alla eo profesor, resguardando sempre seu papel principal, construir seu discurso
em funcéo das producdes anteriores dos alunos que de repete, reformula, corrige, resume”.

Em uma direc® semelhante, Madhado (1992 faz também algumas consideragdes

sobre 0 uso de perguntas como um dos procedimentos didaticos usado pelo professor para
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fadlitar o proces de ensino/aprendizagem. Orientada pelo estudo de Ehlich (1986, que
contrapde a pergunta usada no cotidiano, fora do discurso de sdla de aila, a pergunta
didética, a autora indica que apergunta didaticatem a funcé de gudar o auno a obter o
conhedmento que é s®ncial a0 que eta sendo ensinado na sala de alla. Ou sga, a
pergunta éum meio de estimular as operagdes mentais dos alunos que S0 necessarias para
adquirir o conhedmento relevante que édominado pelo professor, mas ndo pelo auno, que
ainda ndo tem ese @nhedmento ou ndo o tem da forma desgjada pelo professor. A
pergunta en sala de aila tem, assm, uma funcdo fadlitadora e diferentemente das
perguntas do cotidiano, ndo se prevéam respostas como “nédosal” . Espera-se que o auno dé
continuidade a discurso, mesmo ndo sabendo a informac&® pedida pelo professor. O
professor insiste para que o0 aluno tente responder as perguntas e, quando o aluno néo
responde de forma alequada, ele fornece aresposta, que quase sempre €aceta pelo aluno,
sem maiores questionamentos. Se o auno fica an siléncio, ese mportamento quebra o
discurso, mas o professor re-estabelecesua ntinuidade dravés de uma nova pergunta.
Como podemos perceber, a sala de aula presencial constitui-se an um espago
pedagdgco que permite a interacdo entre os participantes do proces de
ensino/aprendizagem, mas, ao mesmo tempo, ndo podemos deixar de reamnhece que é
um espaco diferenciado, Unico, com caracteristicas proprias, e que apresenta
diferentes limites e restricbes para as interacbes previstas pelas abordagens
educacionais congtrutivistas colaborativas. Os novos canais de comunicacdo aertos
pela Internet e pela rede mundial de cmmputadores (WWW ) tém sido analisados como
uma dternativa para superar esss limites existentes na situacéo presencial. Varios

estudos recentes tém apontado a Comunicacdo Mediada por Computador (CMC)
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como um espaco privilegiado para promover a participacao aiva dos aprendizes no
proces de mnstrucdo do conhedamento, conforme detalharemos no topico seguinte
deste estudo.
2.2.3. O ensino/aprendizagem colaborativos em rede

O uso das modernas temologias de informagdo e de cmunicacdo como cs
servicos ofereddos pela Internet e a rede mundial de computadores (WWW), tais
como a tele-conferéncia, listas de discussio, conversacoes em tempo real (chats),
corr eio eletronico, entre outros, além do aces a gande quantidade de informacdes e
a programas multimidia, oferece os reaursos necessarios a formacédo de ambientes
colaborativos e anstrutivistas de aprendizagem a distancia. Essas novas temologias
interativas de informacdo e @municacdo possiem reaursos que podem levar a
educacdo a distancia (EAD) a possbilidades novas, atraves da abertura de noves
canais de cmunicacao entre grupos que permitem uma forma agl e diciente de troca
de documentos para revisdes, elaboracdo de textos em conjunto, discusges,
favorecendo assm relacOes em varios niveis. entre professores e alunos, entre alunos e
outros alunos ou entre pesguisadores, profesores e alunos. Como coloca Braga
(20Q0),

“a popularizacdo da Internet permitiu que o ensno pudese se

beneficiar de uma maior proximidade social gerada pela situacdo e @-

presenca ou proximidade temporal, que @racterizam as interactes

sincronas (on line) e asdncronas (off line) e essa proximidade pode

favorece uma relacdo ce solidariedade eintimidade que se asemelha

aguela existente nas interactes face-a-face’.

Se pensarmos nas posshilidades tradicionais de EAD como € o caso do ensino

por correspondéncia, € um fato que as inovacbes temoldgicas, espedalmente as
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teaologias digitais, reduziram as diferencas entre o ensino face-a-face ea educacéo a
distancia, fornecendo uma ampla variedade de posshbilidades de cmmunicacdo para se
estabelece ainteracdo entre osindividuos. Esses novos reaur sos permitem que a EAD
deixe de lado solugdes mais tradicionais como € o caso da auto-instrucao e explore a
evolucéo e sofisticagdo das novas temologias para propiciar uma comunicacdo mais
freqiente epedagogcamente mais produtiva entre o profesor e os alunos ou entre os
alunosentres.

Ess nova aientacdo é enfaticamente defendida por alguns educadores como
Garrison (1993, por exemplo. Segundo es pesquisador, a grendizagem néo deve
ser concebida como um procesd interno individual e Sm um proces que requer
interacdo. O autor advogaque, como no contexto educacional a distancia, dado ofato
de que profesor e alunos estdo separados, € necessario o uso de temologia que
propicie interacéo e troca de informagoes entre os sujeitos envolvidos. Garrison (1993
consdera que essas trocas e interagdoes facilitam a gprendizagem critica e a
aprendizagem cognitiva de alto nivel, e enfatiza que os aprendizes podem ser mais
criativos em ambientes interativos e laborativos onde mncetos $i0 dereddos e
trabalhados por todos.

De fato, como mencionamos anteriormente, 0S Nnovos meios de comunicacao e
informacéo reduzem a separacdo psicologica e cmunicativa entre o profesor e os
alunos, fenémeno que Moore (1993 denominou de distancia transacional. Segundo o
autor, a distancia transacional € um conceto que descreve separacao psicologica e
comunicativa durante a interacdo entre os participantes de um proces de

ensino/aprendizagem. Tal separacdo constitui um espaco potencial para mal-
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entendidos, e pode ocorr er também em interacgdes face-a-face ®mo as da sala de aula
presencial. O autor aponta que a distancia transacional deve ser entendida como um
continuo, € relativa e pode variar em diferentes stuacbes de ensino, visto que os
espacos de interacdo entre profesor e alunos nunca sao exatamente iguais.

Moore (1993 coloca trés conjuntos de variaveis que influenciam o gau de
distancia nas interacbes educacionais. o didlogo instrucional, a estrutura dos
programas e a autonomia do aprendiz. O autor afirma que o didlogoinstrucional deve
configurar-se cmo interacdo au uma série de interagdes com qualidades positivas que
tém um propdsito e sdo vdorizadas pelos participantes, em contraposicio a aitras
interacfes que podem ser negativas ou neutras. Para tal, cada participante do didlogo
instrucional deve ser um interlocutor atento e respeitoso que @ntribui para a
construcao coletiva do conhedmento e onstréi seu proprio conheamento, utilizando
a contribuicdo dos outros participantes.

Segundo o autor, a ocorréncia do dialogo pode ser determinada por varios
fatores. Ele pode ocorrer ou ndo dependendo da filosofia educacional adotada pelo
profesor ou pelo grupo responsavel pelo curso. As caracteristicas de personalidade
do professor e dos alunos podem afetar a interacdo na medida em que qualquer meio
de cmunicacdo, mesmo que tenha um grande potencial para gerar o didlogo €
controlado pelo professor que pode deddir ndo explorar a interacéo entre os sJjeitos,
e éusado por alunos que podem estar ou ndo interessados em engajar-se no dialogo
com os demais participantes do proces.

Além desses fatores subjetivos, o didlogo pode ser afetado também pelo

contelldo do curso, visto que algumas areas ou alguns niveis académicos €0 mais
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adequados para a discussio, do que outros mais relacionados com informacoes
basicas e factuais. H4 também fatores ambientais que afetam o didlogo instrucional,
dentre os quais o numero de alunos destinados por instrutor, a frequéncia de
oportunidade de @municacdo determinada por problemas administrativos e
financeros, e, espedalmente, os meios de ammunicacdo que podem aumentar o didlogo
entre os participantes ereduzir a distancia transacional.

A estrutura dos programas também afeta diretamente a distancia transacional
jaque ess; estruturareflete arigidez ou a flexibilidade dos obj etivos educacionais, das
estratégias e dos métodos de ensino. Quanto mais flexivel for o programa, mais havera
espaco para o dialogo instrucional e a distancia transacional sera reduzida. Assm
como no didlogo transacional, a estrutura num programa pode ser afetada pela
natureza do meio de wmunicacdo que for empregado, pela filosofia de easino do
profeswor, por caracteristicas de personalidade dos profesres e dos alunos e por
limitesimpostos pelas institui¢cdes educacionais.

Ja o desenvolvimento da autonomia do gprendiz, que édecorr ente do dialogo
instrucional e da estrutura dos programas, esta diretamente relacionado aomaior ou
menor grau de autonomia dos alunos frente ao seu procesd de aprendizagem e a
presenca do professor. De acordo com Moore, os programas de educacdo adistancia
podem ser examinados para se determinar até que ponto o professor ou o aprendiz
controla o proceso de ensino/aprendizagem, e serem classficados de acordo com o
grau de autonomia permitido pelo programa. O autor também coloca que, apesar de
parece que a autonomia é uma caracteristica dos aprendizes adultos, nem todos %

encontram prontos para agprendizagem automonitorada. Como os aprendizes em
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geral sdo educados de uma forma que os torna dependentes do sistema escolar, ha a
necessdade de haver um processo de reorientacdo por parte dos profesores para que
a maioria dos aprendizes adquira autonomia.

O desenvolvimento de meios de telecomunicacdo dtamente interativos podem
favorece a reducdo da distancia transacional entre os participantes do proces
educacional. O computador, através de seus espacos assncronos, que permitem uma
estrutura mais flexivel, abre oportunidades para que aprendizes possaam interagir nao
S0 com o profesor, mas também com outros aprendizes, para compartilhar idéias e
construir conhedmento de forma cooperativa, no seu proéprio ritmo de aprendizagem
e no horério de sua conveniéncia. Os espacos Sncronos, por sua vez, permitem
também uma participacdo maior do que aquela que ocorre an uma sala de aula
presencial. Ou sga, mais alunos podem se fazer ouvir, ja que ndo ha sobreposi¢cdes das
falas como acontece nas stuacdes de interacdes face-a-face Além do mais, todos
podem ter aces® as colocagbes dos alunos, ao contrario do que acontece om as
conversas paralelas na sala de aula. A temologia abre assm espaco para um novotipo

desaladeaula— asaladeaula virtual.

2.2.4. A saladeaula virtual

De aordo com Braga (2000, a participac@® ativa dos aprendizes na anstrucéo
compartiilhada do conhedmento € etremamente favoredda na Stuacd® de eisino/
aprendizagem da sala da aula virtual. Ao mesmo tempo em que ha aseparac® fisica aeitre
profesores e dunos, que tipifica a Stuacd® de ensino a distancia, ha também a
possbilidade de uma maior simultaneidade nas trocas interativas. A ndo-presencafisicado
professor tende a anenizar sua postura aitoritaria e cetralizadora, diminuindo os valores
institucionais culturalmente inculcados nos alunos pela educac tradiciona. Além disD, a
interacé escrita via rede muda o contexto situadonal da sala de aila, pois restringe 0 Uso
de reaursos expressvos nao-verbais (contato de olhos e expreses fadais) e reaursos
prosodicos (tom de fala), que sdo bastante dicientes nas interagdes faceafacepara impor
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tadtamente a atoridade do profesor. O uso dos emoticons ndo tem o mesmo efeito do
poder comunicativo da linguagem corporal caraderisticado contexto de ensino presencial.

Ainda de a®rdo com a aitora, como ja mencionamos anteriormente, no espag da
sala de aula virtual, todos podem interagir com todos indiscriminadamente, pois os textos
escritos aparecan lineamente na tela, ficando para o leitor/interlocutor a opcéo de ler, ou
ndo, ou mesmo responder, ou ndo, as diferentes emisHes que se sucedem, sem a
obrigatoriedade da seqiiéncia pergunta/resposta, caaderistica do contexto presencial. N&o
ha a sobreposicdb de enunciados, como ocorre nas interagdes orais facea-face eque
interferem de forma negativa na comunicac®. As mensagens vao aparecendo na tela, numa
ordem bem mais flexivel, ficando por conta do leitor reladonar enunciados que podem
apareceg na tela fiscamente distanciadas. Além do mais, as interagdes escritas na tela
permitem que 0 aluno produza e ompreenda & mensagens £mM 0 MeSMOo grau de pressio
comunicdtiva das interagdes presenciais, fator que favorece aparticipac® de dunos
timidos, ou mais reflexivos, que, em geral, ndo participam nas interagdes facea-face

No entanto, adotar o computador na aula de linguas ndo € uma dedsdo simples de
ser tomada. O profesor predsa grender a gerenciar tipos de interacé que sdo favoreddos
nesse meio e que ndo ocorrem da mesma forma na sala de aula presencial. Além dis, o
professor predsara aprender a explorar outros tipos de material didatico, ja que o texto na
tela € muito distinto do texto no papel. Conforme gonta Braga (2000, a mudanca do
suporte textual de papel para atela do computador, oferecevantagens, mas acareta dguns
limites também, que predsam ser considerados. O computador torna viavel 0 aces a uma
grande quantidade de material armazenado em um Unico suporte textual, com mecaismos
de busca enavegaca® eficientes para mnsultas rapidas.

Por outro lado, a tela impde limites de espag@ que demandam uma maior selec® e
sintese nos materiais instrucionais, a0 mesmo tempo em que ofereceposshili dades bastante
dinémicas de anpliagdes através do uso de links (hipertexto). A estrutura de hipertexto, por
sua vez, oferecereaursos que arem novas posshilidades de leitura, que tém um potencial
pedagogico interessante, pois favorecen a grendizagem por descoberta, visto que a
propria disposicéo da tela desse tipo de texto encorgja o leitor a explorar as informagdes
disponiveis de forma rapida e de a®rdo com suas escolhas individuais (Braga e Collins,
2007). Alguns autores chegam a dirmar que a @ilidade de navegacé eletronicafavoreceo
desenvolvimento do radocinio critico, pois e€la fadlita a @dise e o contraste de
informagdes por parte do aprendiz (Snyder, 1999.

E bem verdade que todos esses reaursos podem ser, em principio, bastante
promisores para o ensino/aprendizagem. No entanto, ndo podemos ignorar que 0 uso do
computador, como ferramenta e meio de ensino/aprendizagem, coloca problemas de
letramento que sdo novos. Mais espedficamente, 0 uso dessas ferramentas presupde um
aprendiz e principamente, um professor familiarizados com essa nova prética de uso de
escrita, que tem sido denominada de “letramento eletrénico” pe los estudos recantes. Buzao
(2000, ao estudar as dificuldades encontradas por um professor ndo familiarizado com os
codigos e mnvencdes do mundo eletronico, sugere que problemas de letramento podem se
tornar empedlhos para o0 professor faze uso eficiente desses novos reaursos téaicos.
Gostariamos de aicionar ainda um outro limite do ponto de vista do leitor familiarizedo
com o papel. A tela se mostra um suporte textual ndo muito confortavel e pratico, pois s1a
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luminosidade e brilho podem causar fadiga visual e impor restricdes e alaptagdes que
podem limitar o tempo de estudo suportavel pelo aluno.

Outra questdo que predsa ser sdlientada € ade que aincorporac@® de novas
teaologias ndo € garantia de mudancas na forma de ensinar e grender tradicionals.
Conforme Nunam (1999, em meio a excitac® gerada pelos novos meios emergentes de
ensinar e grender, freqlentemente nos esquecemos de que arede pode também ser usada
para dar suporte a ©rsos e programeas tradicionais, centrados no profesor e basealos na
mera transmissio de cnhedmentos, ou ser uma ferramenta Util para aursos que tenham
uma orientac rigida e atrutural de aunho mecanicista e @mportamental. De a®rdo com
Braga (2000, n&o sdo os reaursos teaoldgicos, mas sm o uso que fazemos deles que pode
promover mudancgas em nossas préticas de ensino.

E predso haver mudanca de ditude dos individuos envolvidos nessa nova
modalidade de ensino, para que mudangas na prética pedagdgica possam ser, de fato,
verificadas. Mudancas de ditudes e de modos de ensinar nem sempre ocorrem livres de
conflitos, o que pode explicar, em parte, a resisténcia que dguns professores tém quanto a
introducéo de teaologia na sala de ailla. No entanto, a alocé do computador, quando
ocorre, como atesta nossa experiéncia pessoal, colocao profesor frente adesafios, sendo o
primeiro deles a preocupac@® com o desenvolvimento de habili dades teaologicas. Vencida
ess primeira barreira, nota-se anecessdade de explorar o potencia viabilizado pela rede,
para, por exemplo, estimular a @municac®, compartilhar informagdes e encorgjar 0s
alunos a @nstruirem seu proprio conhedmento.

Essa orientac@®, como indica nossa vivéncia de profesor on line, nem sempre €
simples. Nossa experiéncia prévia en sala de aula de leitura, por vezes, dificulta pensarmos
tarefas que demandem uma @nstrucéo coletiva do conhedmento e ndo dependam
diretamente do controle eintervencéo do profesor. O tipo de aividade proposta parece ser
uma questdo importante aser considerada, conforme aestam estudos conduzidos por Rocha
(2000, que sugerem que ndo basta rir espags interativos na rede para que hga
participac@® dos aprendizes. Entretanto, mesmo que & tarefas sjam adequadas, a sala de
aula virtual pode gresentar problemas gerados pela aitude dos proprios alunos. Os alunos
podem ndo ter o desempenho autdnomo desgjavel e necessirio para es<e tipo de mudangas
e, da mesma forma que os profesores, estédo fortemente ligados a alltura de ensinar e
aprender da sala de aula presencial, que tende a ndo privilegiar um desenvolvimento mais
ativo e participativo.

Essas ponderagdes gerais apontam para uma questéo ja ressltada na literatura de
gue atransposi¢céo do contexto de ensino presencial para o virtual ndo € umatransicéo faal,
como bem indica Tavares (1999. Considerando os estudos de Collins e Berge (1996 e
Nunam (1999, a autoraressata dgumas das diretrizes que tém sido apontadas para nortea
a sala de aula virtual, na direc@® de uma orientacd® mais colaborativa. Segundo Collins e
Berge (1996, os professores predsam primeiramente perceber as diferencas basicas entre
um tipo de exsno e o outro, e distinguir as témicas pedagogicas adequadas das
inadequadas as slas de aula virtuais. Como colocam os autores, o instrutor on line predsa
oferece aos alunos andaimes para que ocorra ainteracé entre des, e favorece atividades
de onstrucédo de sentido através da cnducéo apropriada das interagdes e do uso de
témicas de fadlitac®, de metéforas e analogias para personadliza e humanizar o espag
transadonal.
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Nunam (1999 desenvolve um estudo exploratorio sobre & oportunidades de
aprendizagem ofereddas por um curso via Internet e observa que, com relacé ao discurso
das interagdes dncronas, ha semelhancas com a sdla de alla presencial, em termos de
controle do professor, espedamente na distribuicdo de turnos. Os dados indicam que o
espaq destinado a essas interagdes, por naturezg refor¢cam o papel central do profesor e o
autor enfatiza que ha anecessdade de se encontrar meios para dar aos alunos um papel
mais ativo. Ele relata um fato curioso que evidenciou que ese @ntrole ndo € indispensavel
e que os alunos 0 cgpazes de exercer sua autonomia e grender colaborativamente — uma
falha no sistema fez mm que o professor ficase aisente da interac@ por alguns minutos e
os aunos puderam interagir entre s, tomando, assm, o controle da sala de aulavirtual.

Outro estudo que trabalha essa questdo € o desenvolvido por Struchiner et al
(1998, que remnhecan que as dificuldades que professores e aprendizes tém em
atuar em contextos construtivistas de aprendizagem a distancia ndo sdo somente
témicas, mas fio também culturais, devido ao fato de vivenciarem o modelo
tradicional de transmissio de informacdo em sua préatica pedagodgca. A partir dessa
constatacdo, as autoras sugerem algumas caracteristicas que devem tipificar o
profesor virtual. € imprescindivel que o professor virtual atue como um facilitada ou
orientadar pedagoddco, cuja formacdo deve estimular a construcdo das sguintes
competéncias. (1) desenvolver base tedrico-concatual de sua pratica, vivenciando-a de
forma coerente com a abordagem construtivista; (2) conceber a aprendizagem como
inter-aprendizagem: educador e alucando gorendem com suas acles e reflexdes,
sendo ambos responsaveis pelo conhedamento produzido; (3) desenvolver poucos
concetos com maior profundidade, encorajando os alunos a buscarem outros pontos
de vista; (4) propiciar analise de experiéncias sgnificativas, desenvolvendo a reflexao
critica sobre as experiéncias da vida e da pratica diaria dos alunos; (5) ser um
facilitador,levando o duno aconstruir seu proprio entendimento da realidade a partir

de multiplas perspedivas de analise; (6) promover a comunicacao entre 0s grupos,

compreendendo a educagdo como um proceso de awmunicacdo ande se privilegia o
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intercambio de experiéncias e a circulacdo do saber entre os participantes do
proces9.

Resumindo, a sala de aula virtual pode, de diferentes modos, reproduzir
modelos de interacdo hierarquicos e postura rigida frente ao conheamento, néao
raramente encontradas nas slas de aula presencial. No entanto, ocorrendo em um
contexto que € novo, 0 ensino virtual apresenta um conjunto de novos fatores e
reaursos que podem favorece tanto a construcdo compartilhada do conheamento

guanto a grendizagem reflexiva e automonitorada, uma questdo que discutiremos a

seguir.

2.3. A aprendizagem reflexiva auitomonitorada.

A aprendizagem automonitorada € um modelo pedagogico ligado as raizes do
Ensino a Distancia, que, dada a dificuldade eistente para a ®municac® entre dunos e
professor, privilegia a forma individual de grendizagem e é baseada en cursos pré-
preparados, produzidos para aingir uma grande quantidade de grendizes, independente de
tempo ou espa@ fisico. Com o aparedmento dos novos meios de @municac® que
propiciaram a interac@® entre os sJjeitos envolvidos no proces® de grendizagem,
surgiram criticas a essas préticas educadonais industriai zadas e individuali zantes, baseadas
em meteriais instrucionais rigidamente estruturados.

Garrison (1993, apoiando teorias de grendizagem construtivistas cio-cognitivas,
gue mncebem que a onstrucéo do conhedmento requer interaca e trocas de informagdes
entre os participantes, criticaos materiais instrucionais da grendizagem auténoma. O autor
alega que 0s mesmos 0 apresentados de forma pronta e fechada e ndo prevéam a
possbili dade de negociagdes de sentido e, portanto, privilegiam um paradigma instrucional
ultrapassado que pode se basea, implicita ou explicitamente, em praticas mecanicistas. O
autor argumenta que o0 materia pré-preparado dos cursos auto-instrucionais tem uma
orientacé inerentemente behaviorista eque, apesar das tentativas de torné-lo mais flexivel
e interativo, ele se mantém individudista e prescritivo, e leva o aprendiz a uma
aprendizagem superficial.

Contestando Garrison e defendendo esses materiais, Kember (1994 argumenta que
€ aorientacd adotada pelo professor, e ndo otipo de arso, que determina se 0 curso esta
voltado para a transmissio de nhedmento ou para a construcéo colaborativa de
conhedmento prevista pelas abordagens construtivistas. Na opinido do autor, o professor
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gue tem uma Vvisdo congtrutivista de ensino/aprendizagem ndo muda essa ncepcan
guando se propde a ©nstruir material para um curso auto-instrucional e, de a®rdo com
pesquisa feita por ele, alunos de arsos a disténcia de grendizagem auténoma tiveram um
desempenho melhor em avaliagdes que buscavam verificar a grendizagem em nivels mais
profundos. O autor também remnhece que & abordagens construtivistas, presenciais ou
virtuais, Uteis para solucionar dividas, gerar debates e negociar significados, podem ser
complementadas com meteriais pré-preparados bre anceatos fundamentais do curso ou
leituras aternativas, que déo liberdade a aprendiz para estudar quando e onde quiser.
Além do mais, conforme desta Moore (1993, ndo podemos ignorar que, de ceto modo, ha
nessa modalidade de ensino, a ‘intervencd” de um “profesor” que, em agum lugar
distante, organizou um conjunto de idéias ou informagdes, permitindo, assm, um “didogo
virtual” com esse duno.

Braga (2000 aponta que essas questdes podem ser melhor explicadas pela distingéo
gue Sheein (1997 faz eitre aito-instrucdo (self-access) e grendizagem autdbnoma. Na
visdo da Sheein, enquanto a auto-instrucd refere-se a um conjunto de materiais
pedagdgicos e sistemas organizadonais elaborados para 0 aces direto dos usuérios, a
aprendizagem auténoma refere-se auma filosofia e aum proces educadonal. E a forma
como professores e dunos usam as fadlidades de aito-instrucéo que vai determinar se a
aprendizagem autdbnoma estara ocorrendo ou ndo, e, portanto, somente 0 acesO a materiais
auto-instrucionais ndo basta para garantir a aitonomia do aprendiz.

Por outro lado, o tipo de material didético construido para uso auto-instrucional
pode ser fadlmente aitagdnico ao conceto de grendizagem autbnoma. Ese tipo de
material, em geral, exclui tarefas mais complexas, pois predsa ofereca resposta para &
atividades feitas pelo aprendiz. A maneira mais smples de faze is € optar por tarefas que
permitam uma so posshili dade de resposta @rreta, opcéo que €proporcionada pelos testes
objetivos centrados em itens discretos de informacd®. Nesse tipo de teste, como os
privilegiados pela instrugéo programada, a postura autoritaria do professor € transferida
para a diave de respostas.

Sheain (1997 afirma, em seu estudo, que os materiais auto-instrucionais podem
proporcionar outras posshilidades de orientac@® e oferece duas sugestdes préticas. A
primeira diz respeito aos sstemas de organizacd e acs dos materiais. A forma wmo o
material € organizado e a sua fadlidade de ace promovem ou inibem a escolha do
aprendiz. Braga (2000 reladona & colocages de Sheein com as vantagens dos links
eletrbnicos proporcionados pelo hipertexto, e sugere que os materiais construidos para
estudo automonitorado veiculados através do computador podem potenciaimente favorece
a aitonomia do aprendiz, ja que a @ilidade de mnsulta dese meio € superior a dos
materiais impresos.

A segunda sugestéo de Seein refere-se a tipo de resposta que éoferedda a aluno,
gue tem a posshilidade de ter outras formas diferentes da “resposta ceta”. No contexto
pedagdgico que tem como objetivo a autonomia do aprendiz, o auno deve aumir 0
controle de seu proces® de wnstrucéo de sentido e de wnhedmento, e, portanto, predsa
estar preparado para nviver com um certo grau de incerteza Dessa forma, as respostas
ofereddas a de ndo tém que ser necessriamente fechadas.

Braga (2000 ainda ofereceuma outra sugestéo pratica en relacé a essa questdo, ao
mencionar os estudos de Victori e Lockhart (1995 e White (1995. Segundo a aitora, eses
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estudos sugerem que o0 desenvolvimento do conhedmento estratégico (reflexdes de
naturezametaagnitiva e metalingtistica) pode promover autonomia na aila de leitura, por
orientar 0 aprendiz ater maior dominio sobre a &eaucéo datarefa de ler textos em lingua
estrangeira, em situagdes de gorendizagem a disténcia ede estudo automonitorado.

A autora remnheceque os materiais automonitorados oferecan vantagens de ace
e asto, visto que podem atender, smultaneamnente e abaixo custo, um grande nimero de
alunos, sem restricdes de tempo e espagd, porém o aproveitamento do aluno que usa ese
material vai depender de varios fatores que predsam ser levados em consideracd®. Em
primeiro lugar, € necessario considerar-se aorientacd pedagogica alotada pela equipe ou
profesor projetista do material, que pode ou ndo envolver o auno no proceso
aprendizagem. Ese ewvolvimento nem sempre é fadl de se nseguir no contexto de
estudo auténomo.

Dada aseparaca psicologica e omunicdiva etre profesor e dunos, como coloca
Moore (1993, ha grande distancia transadonal entre os participantes do proces de
aprendizagem no contexto de gorendizagem automonitorado. N&o havendo a posshili dade
des<= didogo direto entre professor e dunos, é essencial que o aluno assuma o controle no
proces de mnstrucéd do conheamento. Ele deve ter autonomia suficiente para interagir
com o material, faze escolhas necessirias para suprirem suas necesgdades e tentar superar
sozinho qualquer distancia transadonal que possa ocorrer dentro dessa situaca espedfica
Segundo Braga, paradoxalmente, a0 mesmo tempo em que o material prevé dcangcar um
grande numero de pesas, ele prevé também um tipo espedfico de publico, isto € o
aprendiz autbnomo e aiténomo.

O estudo conduzido por Lee (1999 atesta anecessdade des< tipo espedfico de
publico para o contexto de estudo auténomo. O autor conduz a implementacé® de um
programa opciona de grendizagem automonitorada (self-direded learning programne),
complementar as aulas presenciais de inglés que ministra e tega a ©nclusdes bastante
espedficas em relac® a es® ontexto de ensino/aprendizagem. Com relacd® ao
envolvimento dos alunos, o pesquisador notou dois grupos distintos. 0s mais entusiasmados
€ 0S menos entusiasmados. Apesar de todos os aunos terem escolhido entrar no programa
voluntariamente, parecehaver faltado auto determinacé e disciplina para dguns, o que nos
mostra que dguns aprendizes 80 mas eficientes em relac@® a auto-monitoracd® do que
outros. Conforme goontado por Leeg tedricos como Candy (1991) descrevem a auitonomia e
0 auto gerenciamento como atributos pesais, e ese fato parece aplicar porque uns
aprendizes foram mais entusiasmados e melhor sucedidos do que outros. A conclusdo de
Lee onfirma & colocag@es de Braga (2000 aceca da necessdade de um perfil espedfico
do aprendiz para aursos automonitorados.

Um outro ponto importante a ser levado em considerac® quanto aos Ccursos
automonitorados € que os aunos na situacd de estudo auténomo predsam ser bastante
motivados por interesses pesais e necessdades instrumentais concretas para enfrentar, de
maneira solitaria, dificuldades que, em outros contextos pedagogicos, podem ser mais
fadlmente superadas pelo didlogo e formas coletivas de troca de informag&@ com o
professor e cm outros alunos. Conforme dirma Braga (2000,

“Na grande maioria das stuagbes do cotidiano o conhedmento é

adqurido de forma coletiva, onde 0 processo de negociagdo com 0 ouro

(sgja esx outro o pofesor ou s demais aluncs) exece um papel
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intermediadar, que € fundamnental na facilitacdo do a&es a
conhedmentos mais complexos’ .

Dessa forma, se o aprendiz ndo estiver bastante motivado, € provavel que afalta de
didlogo e mntato socia desestimulem a sua participac@ nes<e tipo de programa de estudo.
Além dis, o estudo autdbnomo prevé um aprendiz com algum conhedmento prévio na aea
de onhedmento explorada, para que tenha @ndigdes minimas de promover sua
aprendizagem. Como ja avogam aguns tedricos condgtrutivistas, a nstrugcéo do
conhedmento presupde dgum tipo de wnhedmento prévio por parte dos aprendizes. De
aoordo com Braga, mesmo os aprendizes motivados ou que tenham caraderisticas
adequadas para 0 estudo autdénomo, terdo dificuldades dentro de uma deade cnhedmento
em que nao tenham umaformaca basicainicial.

Resumindo a discussio, essas questdes gerais colocam-se para o estudo autébnomo
de forma mais ampla epara o estudo autbnomo em rede em particular. No entanto, no caso
espedfico do estudo em rede, a interatividade® dos materiais pode favorece o estudo do
aluno. Os reaursos eletronicos favorecen mecanismos de mnsulta everificac@, dando para
o0 auno também a posshilidade de escolhas no material disponibilizado na tela. Como
aponta Sheain (1997, as consultas ageis podem favorece a aitonomia do aprendiz. Ja
como indicam Braga e Collins (2007), os reaursos de navegaga permitem ao aluno gjustar
0 material as s1as necessdades individuais.

8 O termo interatividade refere-se ao aspedto medanico propiciado por atividades que evolvem arelacéo
homem-maguina. Dentro do contexto teaol 6gi co refere-se as possbili dades de navegacdo dfereddas pelo
hipertexto.
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CAPITULO llI

Contexto da pesguisa eprocedimentos metodddgicos

3.1. Introducao

Do ponto de vista metodoldgico, as andlises feitas neste estudo foram orientadas
pelas diretrizes da pesquisa qualitativa. A andlise, portanto, é de aunho interpretativista
e esta cantrada, conforme mencionado no capitulo introdutorio, nos feguintes contextos
de ensino/aprendizagem: o presencia e o virtual. A andlise coontemplara dados obtidos
em trés stuagdes distintas. aulas presenciais ofereddas em uma disciplina regular de
um curso de educac@® superior, um curso semipresencial, que prevé 25% de allas
presenciais e 75% de allas virtuais, € um curso construido para grendizagem
automonitorada

Esses trés contextos de ensino/aprendizagem tém como ponto comum adotarem
metodologias que mntemplam uma cncepcéo interativa dos procesos de leitura (ver
cgpitulo 1) e o fato de @enderem um publico adulto de nivel universitario, e tém como
trago distintivo a mediac@® exercida pelo profesor. Enquanto dois dos contextos
pedagogicos 90 mediados pelo professor (aulas presenciais e 0 curso semipresencial),
um deles ndo é diretamente mediado pelo professor (aprendizagem automonitorada)

Embora & trés stuagdes contempladas explorem a leitura de forma interativa,
nos contextos mediados pelo profesor ha, em comum, a busca da @nstrucéo

colaborativa de cnheamento sobre leitura, a0 paso que aproposta de grendizagem
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automonitorada ancora-se nos principios norteadores do estudo reflexivo®. Em relacé®
aos contextos mediados pelo professor, a intermediacd® pode ocorrer facea-faceou a
distancia. Como € de se esperar, devido ao fato de se tratarem de @ntextos
pedagogicos, o materia didatico tem um lugar de destaque nos trés contextos desta
pesquisa. Assm, considerando as particularidades desses contextos pedagdogicos
multiplos, este estudo buscara responder as trés perguntas de pesquisa, que cde aui
retomar:

4. No contexto presencial, como se da a interac@® entre professor/aunos/material
didatico?

5. No contexto virtual, como ocorre ainteracd® entre profesor/alunogmaterial didético
nas duas stuagdes de mmunicac® previstas para 0 curso: sincronas e asdncronas?

6. No contexto virtua de grendizagem automonitorada, que exclui a intervencéo direta
do professor, como o aluno interage mm o materia didatico disponibilizado no site do
curso?

Para respondermos a essas perguntas analisamos os sguintes tipos de dados:

» dados relativos ao contexto presencial coletados através de gravagdes, em audio
e video, de seis aulas de leitura am inglés, sendo quatro delas gravadas em aulas
presenciais regulares e duas gravadas nos encontros presenciais do curso
semipresencial;

* registro eletronico das interagdes do curso semipresencial;

° O termo estudo reflexivo esta se referindo ao estudo auténomo que evolve uma grande @pacidade de
andli se por parte do aprendiz.
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* notas da profesora aitora deste estudo, que registraram de forma retrospediva
sua experiéncia de profesor/designer do curso semipresencial;

* entrevista semi-estruturada gravada em audio, centrada na avaliacd® de um
aluno que simultaneamente participou da disciplina oferedda presenciamente e
do curso automonitorado;

e gravac® em video que registrou esse duno interagindo com uma dividade do
meaterial automonitorado.

Os diferentes tipos de dados coletados sréo usados como base norteadora para

discriminar e tipificar as interagdes que ocorrem dentro do proces® de

ensino/aprendizagem nos contextos em foco.

3. 2. Contextos da mleta de dados
3.2.1. Asaulas presenciais do curso regular superior

Os dados das aulas presenciais do presente estudo foram coletados em disciplinas de
leitura am inglés como LE ofereddas pelo Centro de Ensino de Linguas (CEL), da
UNICAMP. Esss dados foram coletados em quatro aulas de dois professores
diferentes, sendo duas horas-aula de cala profesor. As aulas fazen parte de uma
disciplina regular que é obrigatoria na grade aurricular de dguns cursos de graduacé
dessa instituicdo, prevé 60 horas smestrais e € oferedda en 4 horas smanais,
distribuidas em dois encontros de 2 horas-aula cala. O objetivo dessa disciplina &
preparar os alunos para aleitura de textos variados em inglés. A coleta de dados foi

feita durante alas regulares e os dois profeswres participantes da testagem
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concordaram em utilizar um mesmo materia pedagdgico que foi desenvolvido pela
pesquisadora, mas que reproduzia o tipo de texto e tarefas normalmente utili zados na
disciplina en questdo. Os profesores que participaran dese estudo tém longa
experiéncia no ensino de leitura, sendo que o profesor 1 (P1) € graduado em Letras e
posali pos-graduacd®, mestrado em Linguistica Aplicada, e o profesor 2 (P2), também
graduado em Letras, ja participou como aluno em programa de pés-graduaca.

A escolha dos profesores foi motivada pelo fato de alotarem, na modalidade
presencial, a mesma aordagem que é utilizada no curso semipresencial e no material
automonitorado, que serdo considerados nos dois outros contextos de mleta de dados
desta investigac@®. Como mencionamos anteriormente, essa éordagem € orientada por
um nodelo interativo de ensino de leitura (Carrel, 1989 Eskey, 1988, e visa a
desenvolver, de forma integrada, estratégias globais de leitura e atratégias de andise
linglistica (Braga e Busnardo, 1993. Nossa opcéo pela andlise de allas de dois
professores diferentes foi motivada, também, pela nossa preocupac® de néo
desconsiderar a posshilidade de que & diferencas individuais podem influenciar 0 uso
de um mesmo material didético. A considerac® dessas diferencas nos permitira
levantar hipoteses bre que caaderisices £ mantém constantes na Situacé®
presencial, excluidas as variaveis individuais.

O texto utilizado nas aulas presenciais faz parte de uma reportagem da sec@® de
Negocios da revista Time, referente @ dia 1° de Abril de 1991°. Foram feitas algumas

adaptagdes em relac@® ao Iéxico utilizado no texto. Algumas palavras ndo cognatas,

100 texto utili zado encontra-se disponivel no Apéndicel deste trabal ho.
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gue, de aordo com dados obtidos de nossa eperiéncia pratica sdo consideradas
dificas pelos alunos, foram substituidas por outras mais emelhantes as usadas em
portugués. Essas smplificagdes visaram a alequar a tarefa de leitura aum grau de
complexidade que permitisse & aluno agir de forma mais autdbnoma, dando a de
melhores condi¢des de interagir com o texto e concentrar-se no item gramaticd saliente
nesse texto, a saber, grupos nominais complexos. O texto é aompanhado de dois tipos
de tarefas. perguntas de compreensdo e tarefas que tém como abjetivo enfocar algumas
guestdes linguisticas a partir do proprio texto, seguindo a mesma estrutura do material
construido para estudo autébnomo.

Seria interessante ressltar que & aulas presenciais analisadas foram gravadas no
final do semestre letivo, etapa de um curso em que o grupo congtituido de profesor e
alunos ja tem um historico de informagdes para serem reauperadas e ompartilhadas. E
importante lembrar que tal fato seria dificil de ocorrer nas aulas iniciais de qualquer

contexto de ensino/aprendizagem.

3.2.2. O curso semipresencial

Os dados do curso semipresencial foram coletados na PUC-Campinas e foram extraidos
de um curso de nivel superior'! — Curso Seqiiencial de Informética Aplicada alnstituicdes
Financeras. Implementado no segundo semestre de 1999 o curso originou-se da

necessdade de qualificac® de dguns funciondrios do Banco do Estado de S&o Paulo

1 Esta modali dade de aurso de nivel superior é regulamentada pelo artigo 44 daLei 9.39497 ce Diretrizese
Bases da Resolugdo CES n°1 de 27 dejaneiro de 1999 O curso tem a duracdo de 2 ancs, e &ige paraingresso
a comprovagdo de @mnclusdo de ensino médio.
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(Banespa), que, posaiindo diploma do nivel médio, predsavam se cgadtar rapidamente e
obter um certificado ou um diploma de aurso superior. Sendo assm, o curso foi elaborado
tendo como publico alvo profisgonais ja @uando no mercado de trabalho, que residem em
Campinas e ddades da regido ou e @é mesmo em outros estados do Brasl, e que, dadas
suas obrigagdes de trabaho, tém pouca flexibilidade de horério para freqlUentar cursos
regulares de graduaca.

Para dender as necessdades de tais aprendizes, foi elaborado um curso® a
disténcia, adotando-se uma metodologia mlaborativa de Ensino a Distancia Mediado por
Computador (EDMC), com 75% de aulas virtuais, usando material didatico digital, espagos
interativos dncronos (chats) e adncronos (e-mails, foruns de discussio), e 25% de allas
presenciais. Por ser essa uma experiéncia entdo inédita na universidade, optou-se pela
modalidade mista de ensino a distancia para que se pudese mmplementar as aulas virtuais
com interagdes faceaface ¢ assm, monitorar e @ntornar posdveis problemas que
surgisem nas aulas virtuais. As aulas virtuais do curso sdo veiculadas através do sistema
operadonal do programa de autoria WebCT.

A disciplina, Inglés Aplicado a Sistemas de Informacé&® Financeros, faz parte da
grade aurricular e tem a caga horéria de 68 horas-aula distribuidas em um total de 17
semanas de alla, com a inclusdo de 8 a 9 encontros presenciais quinzenais. Essa disciplina
tem como objetivo geral a leitura de textos em inglés, visando ao desenvolvimento de
estratégias globais de leitura e de andlise linglistica, com énfase en aspedos discursivos,

metacognitivos e metalinglisticos. A disciplina, disponibilizada detronicamente, esta

120 curso encontra-se disponivel no endereqo: http://www.sequencial .nar.puc-campinas.br

64



estruturada en duas partes. Conteldo doCurso - o curso propriamente dito e Informacdes

Gerais—informagdes de caéter operadonal do curso, conforme demonstra afigura 1.

A Inglés Aplicado a Instituicbes Financeiras - WebCT 3.1.3 - Micri -0l xj

J Arguivo. Editar Exibir Eawvaortos  Ferramentas  Ajuda |-

J = aoltar » = @ @ fﬁ | @Pesquisar I':E.@Favoritos @Histén’co |%v = . ’%‘ @ »HLinks &]Ch i

| Endereco |@ http://200.18.252 54/ SCRIFT finglesap/scriptsfserve_home.pl j i
‘ﬁ WehCT MYWEBCT | RESUME COURSE | COURSEMAP | HELP | COURSE RESOURCES

Show Navigation

Home
=
CONTEUDO INFORMACOES
: GERAIS
|
|@ |—|—|O Internet 4

Figura 1—Paginainicial do curso

O conteddo do curso estd disponibilizado em forma de links que incluem
informacé estratégica (Estratégias de Leitura), leitura de textos sguidos de perguntas de
compreensdo (Tarefas de Leitura), informac@® e andise linglisticas (Gramatica), e
exercicios de dgstematizac® linglistica ancorados nessas informagdes (Tarefas de
Gramatica). As perguntas de cmmpreensdo sdo abertas e o link Gabaritos contém sugestbes
de possveis respostas para que 0 aluno possa cnfrontar com suas respostas. Apesar de
estar disponivel na rede, o material didético prevé também sua utilizac® na versdo .doc

para a aulas presenciais.
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A Inglés Aplicado a Instituiciies Financeiras - WebCT 3.1.3 - Microsoft Ini ¢ =1of LI
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Figura 2—Paginainicial do contelido do curso

O curso consta de um total de 9 atividades de cala uma das partes (Estratégias de
Leitura, Tarefas de leitura, Gramatica e Tarefas de Gramatica) que sdo graduamente

disponibili zadas para os alunos guindo um cronograma de aulas.
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Figura 3—Paginainicial de Estratégiasde L eitura

Das Informacdes Gerais constam links para gerenciamento de aspedos operadonais
do curso tais como: Programa da Disciplina, Cronogama de Aulas, Cronogama de
Entrega e Tarefas, Estrutura da Discipling, Instrucbes para enviar tarefas, Tarefas
Recébidas e Grupos de aluncs. Alguns links, como Programa daDisciplina, Estrutura da
Disciplina e InstrucOes para enviar tarefas, fazem parte da estrutura do curso desde o seu
inicio, mas os outros foram surgindo a medida que sentimos necessdade de explicitar para
0s alunos aspedos operadonais importantes para a organizac@® geral do curso. O link
Tarefas Recébidas surgiu como sugestdo dos proprios alunos. As tarefas s80 enviadas por
e-mail e o profesor aausa 0 recébimento de cala tarefa enviada. No entanto, problemas

témicos ou problemas de letramento eletrbnico de dunos inexperientes com o0 uso da
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teaologia podem impedir o recenimento das tarefas. Esse link tem a fungéo de informar ao
aluno que atarefa foi enviada erecedida pelo profesor e também fornece @ aluno uma

visdo geral das tarefas ja entregues.

i Inglés Aplicado a Instituigiies Financeiras - WebCT 3 1 3 - Microso er I ] S
J Arquivo.  Editar  Exibir Faworitos  Ferramentas  Ajuda -
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| Endereco |€| http:/#200.18.252.54/SCRIFT finglesap/scripts/serve_home.pl j el
& WebCT MYWEBCT | RESUME COURSE | COURSEMAP | HELP | COURSE RESOURGCES
Show MNavigation
Home »
I |
=
|€| Home ,7,7|Q Internet e

Figura 4—Péagnainicial de Informagdes Gerais

A disciplina € ministrada pela professora pesquisadora (P3), autora deste estudo,
gue étambém uma das profesoras designer do curso. A professora, graduada em Letras,
tem uma eperiéncia significaiva no ensino de inglés como LE, acompanhada de um
constante investimento em sua formac@® e duaizac® através de arsos de extenséo e
espedaizaca. O ensino de leitura éuma experiéncia mais recante da pesquisadora, ja que
a mesma vem ministrando ess tipo de aulas ha 7 anos. E, no entanto, uma experiéncia

bastante intensa evariada, no sentido de ser uma duacé@® em varias areas de cnhedmento,
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com aunos de diferentes niveis de proficiéncia linglistica, e também em diferentes
modalidades de ensino, a saber, presencial e virtual.

Conforme previsto no projeto inicial, o curso ofereddo, apesar de inédito na
universidade, alcancou 0s objetivos propostos, e foi procurado por aunos de outras
empresas e instituicoes financdras. Tal fato provocou aformagé de outras turmas nos anos
seguintes, sendo o grupo do 1° semestre de 2001 a terceira turma ja oferedda. Seria
interessante ressltarmos que, na primeira turma, o curso foi elaborado de forma
colaborativa pela profesora pesquisadora deste estudo e mas uma docente da
universidade, sendo também ministrado por essas duas professoras, que dividiram os aunos
entre 9. A partir da segunda turma, o curso foi ministrado somente pela profesora
pesquisadora, sendo que, no decorrer das turmas fguintes, gjustes necessarios foram sendo
feitos tanto no contedido do curso quanto na sua parte operadonal.

O corpus considerado na andlise do curso semipresencial constara de trés tipos de
dados. dados coletados, a partir de notas feitas pela aitora deste estudo, sobre sua
experiéncia wmo professor/designer do curso, registros no computador de gravagdes
eletronicas das interagdes on line, sincronas ou asdncronas, do Mesmo curso e gravacad em
video de um dos encontros presenciais do curso. As anotagdes do professor/designer foram
redizadas ao longo das aulas ministradas para & trés turmas que ja fizeram o curso, e
tiveram como foco registrar as dlvidas e questionamentos do professor frente a nova
redidade de ensino/aprendizagem (o contexto misto: virtual e presencial), assm como as
expedativas e rea@es dos aprendizes diante das tarefas propostas para serem redizadas on

line.
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Os registros eletrénicos das interagdes on line constam de chats, e-mails e foruns de
discussho. Os chats foram seledonados dentre 60 horas de gravac®, referentes as aulas
ministradas para aprimeira e asegunda turmas do curso. Foram seledonados excertos do
primeiro chat ocorrido na turma inicial do curso, por conter caraderisticas de uma primeira
experiéncia pedagogica virtual para profesor e grendizes, que deixa mais slientes as
dificuldades de interac@® em um novo meio. Foram seledonados excertos de outros dois
chats, sendo que um deles enfoca aleitura de um texto e o outro, uma tarefa de gramética,
gue sdo dois exemplos dos diferentes tipos de aividades que compdem o curso. Devido a
problemas témicos ocorridos com o sistema operadona usado, as atividades de chat foram
diminuidas durante o curso da tercera turma. Por outro lado, nessa turma, foram
intensificadas as atividades do férum de debates (link Discussions), fator que contribuiu
para a ocorréncia de tarefas colaborativas entre os participantes. Na andlise dos dados,
apresentaremos uma sintese das observagdes que levantamos com base no registro das
interagdes eletrénicas e nas observagdes do profesor que ministrou o curso.

O texto seledonado para 0 encontro presencial analisado foi retirado da Revista
Time do dia 15 de fevereiro de 1999, Por ser uma reportagem muito extensa, optamos por
utili zar a parte final do texto, mantendo o mesmo subtitulo, mas elaborando um novo titulo
para asec¢® seledonada. Da mesma forma que no texto utilizado nas aulas presenciais da
UNICAMP, foram feitas agumas substituicdes lexicas com o objetivo de adequar o texto a
um grau de complexidade que desse a aprendiz melhores condi¢cbes de concentrar-se no

item lingistico seledonado pelo professor para ser focdizado nesse texto, que, neste cao,

13 O texto utili zado encontra-se disponivel no Apéndicel deste trabalho.
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foi também o grupo nominal complexo. As tarefas referentes ao texto tém o mesmo
formato das utili zadas no contexto das aulas presenciais (3.2.1.): perguntas de cmpreansao
e tarefas que tém como abjetivo enfocar questdes linguisticas a partir do proprio texto.

O encontro presencial andlisado foi também redizado na parte final do curso. Foi
gravado o penultimo encontro presencial, ja que, hesse arso, o ultimo encontro é destinado
a avaliaca final. Nese momento do curso, em relac@® ao profesor ha uma preocupacé®
em retomar e revisar o que foi ensinado/aprendido durante o curso e an relac@® aos alunos
ha uma aisedade natural quanto & avaliacd finad. E também um nomento em que
profesoor e dunos tém um histérico de informagdes para serem reauperadas e

compartilhadas.

3.2.3. O curso automonitorado

Intitulado num primeiro momento de Diretrizes de Apoio para a Leitura de Textos
em Inglés por Aluncs Nao Fluentes, e mais tarde de “Aut onomous Leaning for Reading”, o
projeto de grendizagem auténoma, que foi o foco de nossa pesquisa, surgiu como uma
tentativa de a@ender, mesmo que de forma paliativa, a reivindicac® constante dos alunos
pos-graduandos da Universidade Estadual de Campinas por cursos de leitura an lingua
inglesa, ofereddos prioritariamente para dunos da graduac®. Essa demanda levou um
grupo de professores do Instituto de Ensino da Linguagem (IEL) e Centro de Ensino de
Linguas (CEL) a mnsiderar a possbilidade de daborar um meterial pedagdgico para
aprendizagem autdbnoma em leitura, que pudese ser acessado pelos alunos pos-graduandos

via rede de mmputadores. O projeto tinha, como meta inicial, a aiacd® de um banco de
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textos acompanhados das orientagdes que sdo, em geral, transmitidas pelo profesor nas
aulas presenciais de leitura em linguainglesa.

Conforme desta Braga (1998, num primeiro momento, a ejuipe de pesquisadores
teve dificuldades para montar o banco de textos e dribuiu grande parte dessa dificuldade a
fato de que, na pratica, 0 material seledonado para uso em sala de alla sofre gustes feitos
pelo profesor a partir das dificuldades dos alunog/leitores. Esss gjustes, por vezes, fazem
com que textos perfeitamente adequados para uso em sala de aula sgjam inadequados para o
contexto de estudo autébnomo. Esses problemas que surgiram nas diferentes tentativas de
construcéo do banco de dados indicaram que uma simples adaptac@® do material existente
seria inadequada € dessa forma, foi considerada uma reformulacéo desse material visando
a um uso autbnomo. A aternativa encontrada foi a de priorizar tarefas que levaseem o
aprendiz ainteragir com o texto e que explorasseem de forma indutiva e aalitica o uso de
estratégias de leitura junto com reflexdes linglisticas de dguns itens gramaticas
previamente determinados. Assm, foi estabeleddo que & perguntas de @mpreensdo
deveriam sempre preceder as de ainho linglistico, uma vez que o texto era o0 contexto
dentro do qual a reflexéo lingiistica teria lugar. Foi entdo elaborado um modulo inicial do
curso para ser testado em um estudo exploratorio que @nstava de um conjunto de textos
enfocando questdes linglisticas relativas ao ensino de formas e tempos verbais.

A partir desse primeiro estudo, surgiram preocupagdes com a alequacd do material
para o contexto de rede, pois ficou evidenciado durante o estudo que, embora os textos
tiveseem sido disponibilizados na forma “doc” e na forma de “hipertexto”, os informantes
gue participaram do estudo optaram por usar a versao “doc” impress. 1s0 levou a equipe

do projeto a solicitar gjuda témica da aeade informéatica para implementar as mudancas

72



necessrias, de forma a aequar o material do curso e os reaursos disponibilizados as
expedativas de navegac® existentes no contexto de gorendizagem viarede. A partir dai, o
projeto pasu a intitular-se Read in Web™. A reestruturacé do material foi norteada pela
preocupacd de estabeleca-se um didlogo mais proximo entre a exigéncias pedagogicas e
as possbili dades e limites témicos impostos pelo meio eletronico. A medida que a guipe
de projetistas avangou nessa reestruturacd, novas idéias e propostas foram surgindo para,
cada vez mais, adequar o material aos reaursos ofereddos pela nova teaologia eno sentido
de ofereca condigbes que posshilitasem aos aprendizes desenvolver estratégias e
habili dades de leitura de forma autdnoma.

Dessa forma, foi desenvolvido um curso via rede de computadores para estudo
autébnomo com o objetivo espedfico de promover 0 monitoramento da habili dade de leitura
em lingua estrangeira dravés do desenvolvimento consciente do conhedmento estratégico:
estratégias globais de leitura e atratégias de ajuisicéo de lingua dravés da leitura. O curso
€ omposto de 5 modulos que perfazen um total de 22 atividades. Cada modulo €
organizado com o objetivo de dar sdliéncia a uma questdo linglistica espedfica verbo,
formac® de paavras, sintagma nominal, coesdo e marcadores logicos. Apesar da
organizaca ser orientada por critérios lingisticos, o foco central das atividades é a adlise
do conhedmento estratégico necessario para 0 proces® de producéo de sentido na
resolucéo de tarefas de leitura. O enfoque nas questdes linguisticas € explorado no material
como um dos conhedmentos exigidos pela leitura detalhada, freqlentemente necessaria nas

situagdes de estudo.

14 No momento atual o curso encontra-se disponivel em rede no
endereqo: http://www.ead.unicamp.br/readweb.
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Cada uma das atividades dos diferentes modulos consta de um texto seguido de um

conjunto de 6 perguntas de mmpreensdo que s0 acessadas através de uma barra de

navegac® (ver figura 5). Os textos do curso foram seledonados de fontes variadas e

exploram asauntos de anho cientifico, questdes polémicas ou curiosidades gerais.

Alguns textos foram adaptados ou re-elaborados e o proces de adaptacé@® teve dois

objetivos: reduzir o texto para alequélo aos limites da tela, e substituir algumas

palavras por sinbnimos cognatos com a finalidade de diminuir a pressio da leitura sem

o auxilio fadlitador do professor.

; Modulo 3 - Atividade 4 - Microsoft Internet Explorer
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POPULAR UPRISING BY RIO'S LONG-SUFFERING POOR

‘ Clique para ouvir a narracao do texto

They poured out aof a Rio de Janeiro
zlum shortly after midnight — about 5000 of
them =nd  took possession of 980
apar ST jgcated in an exclusive
neigtfavela:d. They were from Rio das
Pedras;a siam of wooden shanties and open
sewers only a short distance from the elegant
Barra beach district. But they were not the
only participants in this week-long series of
revalts. Other spectacular confrontations took
place last week, when impoverished families
took ower wacant lots and halfcompleted
housing projects in more than a dozen
incidents throughout the city.

The publicly funded condominium
complex in the Barra district had already
brought criticism  from  spokesmen of the
Erazilian political left, such as BG3-year-old
zocialist politician  Leonel Brizola, whose
recent inauguration as governor of Rio may

35

50

affices, in the press and ‘at the sites. The
problem has become one of propery rights
vS hurman rights, with slum dwellers,
progressive church leaders and left-wing
politicians  in confrontation  with propery
developers, military police and the political
right. Said Arnaldo Martins dos Santos, who
along with his wife and two children occupied
one of the condominiums: "Poor people need
a place of their own."

Some newspapers condemned the
takeovers. Wrote Rio's O Globo: "Invasions
are inadmissible under any pretext. Property
rights should be inviolable in a democratic
society." City officials are doing their best to
avoid violence, but in the heated controversy
neither side will back down willingly Since
the condominiam occupations, Rio
developers have been hiring armed guards
to defend their half-finished buildings, adding

Figura 5 Estrutura principal de navegacéo construida para o curso Read in Web

As perguntas $0 abertas e 0 aluno predsa digitar sua resposta na tela. A resposta

fica gravada na tela para que o auno possa @nferi-la cm o gabarito disponibilizado

num botdo abaixo da questdo. A barra de navegacd® permite que o leitor possa,

também, voltar ao texto tanto para wnstruir sua resposta para & diferentes questdes de
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compreensdo propostas, quanto para nferir no texto a sugestdo colocada na chave de

resposta do material.
A Modulo 3 - Atividade 4 — Microsoft Internet Explorer =10 ]
TV Cromatice.

1. Discutindo a questao do levante popular, o paragrafo inicial deste texto
menciona confrontos ocorridos no Rio em 1991. Quais sdo eles?

Sua Resposta

Gabarito

Resposta Correta I

al | _'IL|

Figura 6. estrutura das questBes de mmpreensio e gabarito

Considerando-se que o aluno estd estudando de forma auténoma, o curso oferece
materiais de goio que visam a auxilialo na sua relac@® com o texto: um glossrio de
palavras-chave, que garecan destacalas no corpo do texto e podem ser acessdas de
forma imediata durante aleitura, passando-se 0 mouse sobre atela (ver figura 5), e outros
materiais adicionais — um glossario complementar e uma goostila gramaticd - que podem
ser acessados através de duas opcOes disponiveis numa segunda barra de navegacd® —
Dicion&io e Gramatica (ver figura’5). No Dicion&io, além do glossirio do texto, o auno
tem também aces a uma lista das palavras funcionais (gramaticas) mais recrrentes na
lingua inglesa, disponibilizadas em ordem afabética A Gramatica apresenta, de forma
sintética, algumas normas de uso da questdo linglistica eplorada no médulo. Ha uma
apostila gramaticd espedfica para cala um dos 5 modulos. Essss apostilas estéo

disponibili zadas de forma linea e podem ser estudadas como um todo, caso o auno recrra
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a barra de rolagem. Existe também a possbilidade de @nsulta dedodria dravés de escolhas

em um menu de opcodes (figura 7).

& indice

W Grupo norminal

W Grupos nominais com pré-modificacdo

w Modificadores de diferentes classes gramaticals

W Grupos nominais com preposica

o O uso do hifen nos grupos nominais

w Formas -ed e -ing na construcdo dos grupos nominais

W Grupos nominais com adverbios

W A mportdncia do conbecimeanto prévio na compreensio do grupo norminal

Figura 7: Menu da apostila gramatical

Na segunda barra de navegacé (ver figura 5), o aluno pode acesar também um
outro espago pedagogico intitulado Tutorial. Es® espag da ace a uma nova barra de
navegaca (figura 8). Nessa barra estdo disponibilizados o texo da dividade edois outros
elementos pedagdgicos. Estratégias e Exercicios. No espag Estratégias o aluno tem
aces a reflexdes bre o0 procedimento estratégico presauposto, que podera auxilia-lo na
resposta a #gumas das questbes de mmpreensdo propostas para aquela dividade. Um link
permite 0 aces imediato tanto as questdes de mmpreensdo focdizadas na reflexdo sobre
as estratégias quanto as respostas dadas pelo aluno a essas questdes. Os Exercicios, também
disponiveis no espagp do Tutorial, visam a damar a atencédo do aluno para &
caaderigticas estruturais da lingua dvo. O nimero de exercicios varia de um a dnco por

atividade. O foco de calaum € aquest&o linguisticado modulo.
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A Madulo 3 - Tutorial Atividade 4 - Microsoft Internet Explorer O] =

I

POPULAR UPRISING BY RIO'S LONG-SUFFERING POOR

‘ Clique para ouvir a narracdo do texto

They poured out of a Rio de Janeiro 35 offices, in the press and at the sites. The

slurn shortly after midnight — about 5000 of problerm has become one of property rights
them — and took possession of 550 ws. human rights, with s=slum dwellers,
apartments located in an exclusive progressive  church  leaders and  left-wing

5 neighbourhood. They were from Rio das politicians  in  confrontation  with  property
Fedras, a slum of wooden shanties and open 40 developers, military police and the political |
sewers only a short distance from the elegant right.  Said Arnaldo Martins dos Santos, who
Barra beach district. But they were not the along with his wife and two children occupied
only paricipants in this week-long series of one of the condominiums: "FPoor people need

10 revolts. Other spectacular confrontations took a place of their own."
place last week, when impoverished families 45 Some newspapers condemned the
took owver wacant lots and halfcompleted takeovers. Wrote Rio's O Globo: "lnvasions
housing projects in more than a dozen are inadmissible under any pretext. Property
incidents throughout the city. rights should be inviolable in a democratic

15 The publicly funded condominiam society.” City officials are doing their best to
complex in the Barra district had already 50 avoid violence, but in the heated controversy
brought criticism  from  spokesmen  of the neither side will back down willingly. Since
Erazilian political left, such as B9-year-old the cond ominium occupations, Rio =

Figura 8 Estrutura de navegacdo da opc¢do Tutorial

O curso Read in Web ja foi testado de forma voluntaria por cerca de 70 pos-
graduandos e, no momento atual, encontra-se ean fase de implantac& na universidade.

Os dados do contexto automonitorado foram coletados a partir de um estudo de cao
onde um mesmo informante € onfrontado com duas experiéncias distintas. uma situacé®
de ensino presencial, onde o aluno tem aulas com um dos professores que foram
observados no contexto presencial, e uma situacd® de estudo auténomo, onde 0 mesmo
aprendiz interage @m o materia produzido no curso Read in Web. Os dados foram
coletados em um momento posterior ao de nossa primeira mleta de dados deste estudo, o
contexto presencia (sec@® 3.1.2.), e a oleta teve wmo objetivo ter dados adicionais que
nos permitiseem reavaliar nossas andlises atraves de um sistema auzado de verificac@® dos
dados. E nos® abjetivo andlisar o dhar desse informante aite um contexto de ensino
presencial em contraposicédo a um contexto de estudo auténomo. Espera-se, atraves desse
procedimento, colher dados obre o proces de grendizagem do aluno enquanto navega
no material disponibilizado na tela e também sobre suas rea@es frente a &sa nova
redidade de ensino/aprendizagem, assm como sobre suas impreses e avaliages em
relacd as duas modalidades de ensino por ele vivenciadas: presencial e aitomonitorada via
computador.

Como ja foi explicitado, as aulas presenciais frequentadas pelo aluno amnteceam no
Centro de Ensino de Linguas (CEL) da UNICAMP, e g@am parte de uma disciplina regular
de graduacd. Visando a obter algum parémetro de @mparacd® entre & diferentes
redidades de ensino/aprendizagem, optamos por utiliza como constantes, nos dois
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contextos de ensino, o0 presencial coletado na UNICAMP (secgo 3.1.2)) e o virtua
automonitorado, 0 estudo de um mesmo texto™ que favorece a ploracé® de um mesmo
item linglistico (grupo nominal complexo), que tende aser problematico para leitores cuja
lingua materna é o portugués. No entanto, € necessario esclarece que o material usado na
Situacé@ presencial e 0 que esta incluido no curso viarede tém caraderisticas de @mnstrucéo
diferenciadas, dada a necessdade de alequac@® ao meio de transmissio e a ontexto
pedagogico espedfico. Conforme descrito em Braga (1999, a transferéncia de uma
experiéncia presencial para o contexto do ensino de linguas mediado por computador
(CALL — Computer-Asssted Language Leaning) requer adequagdes de caéter pedagdgico
e também de gresentacd no que diz respeito a opcéo por uma forma de goresentacd que
sgja alequada para 0 meio eletrénico.

Em relacd® ao material didético usado nas aulas presenciais frequentadas pelo
informante de nossa pesquisa, podemos indicar que 0 mesmo constou de texto seguido
de perguntas de compreensdo e exercicios que visam a saientar questdes linglisticas
relevantes para aleitura dese texto. E interessante esclarece que o informante de nossa
pesquisa édo sexo feminino e € @anda importante ressltar que 0 mesmo esta dtamente
cgpadtado paratecer comentarios avaliativos sbre os contextos pedagogicos em foco,
pois, aém de ter o perfil padré de um aluno de pés-graduacd, tem também um perfil
diferenciado, uma vez que @ua @mo docente an uma instituicéo de ensino superior.
Como auno de programa de doutorado estava, no momento da wleta de dados,
preparando-se para redizar 0 exame de proficiéncia en lingua inglesa, exigéncia feita
por seu programa de airso, dai, portanto, o seu grande interesse emotivacd® em ambos
0S Cursos que estava fazendo. Sendo assm, estaremos nos deparando, na andise que
segue, com o ohar de um informante que tem vivéncia pedagdgica mesmo que em

outra gea de ensino que ndo a de linguas, e tem também um elevado grau de

maturidade e atonomia de estudo.

15 0 material didético utili zado encontra-se disponivel no Apéndice| deste trabal ho.
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3.3. Procedimentos de coleta de dados
3.3.1. O contexto presencial

Os dados relativos ao contexto de ensino presencia foram coletados de duas
maneiras distintas. gravagdes de 6 aulas de leitura an inglés como LE e gravac® de
entrevista semi-estruturada cm um informante que participou desse mesmo tipo de aula de
leitura. A gravac@ das 6 aulas de leitura foram redizadas em dois cursos diferentes. quatro
dessas aulas foram gravadas em disciplinas ofereddas pelo Centro de Ensino de Linguas
para os cursos de graduacd® da UNICAMP e duas desses aulas foram gravadas em um
encontro presencial do curso semipresencial da PUC-Campinas. As gravagdes da
UNICAMP foram feitas em audio e em video, perfazendo um total de 3 horas e @&
gravagdes da PUC-Campinas, totalizando 1 hora e 40 minutos, foram feitas mente am
video. Ao serem informados da gravac@® para mleta de dados de uma pesquisa de
mestrado na &ea de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira, os aunos de anbas
instituicdes de ensino mostraram-se solicitos em colaborar para que o trabalho fosse
redizado.

A outra fonte de dados considerada foi a entrevista cm o aluno que participou
simultaneamente da disciplina presencial e do curso automonitorado. Esses dados foram
obtidos através de uma eitrevista semi-estruturada que tinha como foco a experiéncia do
auno em relac® as aulas presenciais e 0 contraste aitre essa experiéncia € 0 curso
automonitorado. Como mencionamos anteriormente, ese duno pos-graduando estava, no
momento da mleta, na iminéncia de redizar 0 exame de proficiéncia em inglés exigido por

seu programa de doutorado pela segunda vez eprocurou o Centro de Ensino de Linguas da
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UNICAMP para cadidatar-se a uma vaga nos cursos de Inglés Instrumental. Na
impossbilidade de ser atendido, devido ao pequeno nimero de vagas destinadas a dunos
pos-graduandos, o aluno foi encaminhado para o projeto Read in Web, que estava na sua
fase inicial de testagem pil oto.

Apbs entendimentos com a ejuipe de projetistas o aluno foi inscrito na testagem do
CUrso a0 mesmo tempo em que recdeu permissio para asgstir, como auno-ouvinte, as
aulas presenciais de leitura de um dos professores da equipe do projeto. Dado o grau de
maturidade e &periéncia do aluno, a ejuipe do projeto tomou tal dedsdo por entender que
a &posicd de um mesmo informante a dois contextos pedagogicos diferentes seria Util
para areflexdo sobre o contraste entre os mesmos, a partir do dhar vivencia do aluno.
Coincidentemente, o0 professor que ministrou as aulas presenciais a ese duno € um dos
professores que foi informante da wleta de dados das aulas presenciais do curso regular
superior (sec¢é 3.2.1.). O aluno solicitante mncordou prontamente am colaborar com esta
pesquisa, gravando em audio uma eitrevista sobre sua experiéncia wmo aluno das aulas
presenciais em contraposicéd com sua experiéncia de estudo autdbnomo ao testar 0 curso
Read in Web. A entrevista durou cercade 1 hora efoi conduzida por uma das professoras

da equipe do projeto.

3.3.2. O contexto virtual

Os dados do contexto virtual foram coletados no curso semipresencial € no curso
automonitorado. No curso semipresencial foram utilizadas as anotagdes da professora que
ministrou o curso e o registro eletrénico das interagdes do curso — e-mails, chats e foruns de

discussio. As anotagdes foram coletadas de forma retrospediva durante 0s cursos
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ministrados as trés turmas ja eistentes. As interagdes on line do curso foram obtidas
através das gravagies eletronicas registradas no sistema operadonal do programa WebCT.
Em relacd ao curso automonitorado foi redizada uma gravac@® em video que registrou
o0 mesmo informante da eitrevista semi-estruturada interagindo com uma dividade do
material automonitorado. A gravac® foi redizada com a mlocac@® de uma canara de
video focdizando a tela do computador usado pelo informante, com o objetivo de registrar
Seu trgjeto de navegac@® nos varios links do curso. Foi utilizada também a témica de
protocolo verbal para que o informante relatasse seus procedimentos e impreses ao

redizar a dividade de estudo autbnomo de leitura

3.4. Procedimentos de analise

Segundo Gomes (1999, a andlise qualitativa presaupde a onstrugéo de cdegorias
gue sdo empregadas para estabelece a dassficac® dos dados da pesguisa. Os dados
relativos a primeira pergunta de pesquisa, que incide sobre a interac@® entre
professor/aluno/materia didatico na situaca presencial, serdo inicialmente organizados
a partir de quatro focos principais centrados no papel do professor que foram
privilegiados na adise das gravagdes de allas presenciais. (1) procedimentos de
introducéo as atividade de pré-leitura; (2) procedimentos de desenvolvimento da leitura
do texto; (3) procedimentos durante a e&eaucéo das tarefas; (4) procedimentos para
avaliaca dos exercicios. Estas maao-caegorias orientardo a investigaca sobre o papel
do professor em salade alla ®wmo mediador darelac@ aluno/material didatico.

Os dados reladonados com a segunda pergunta da pesquisa, que enfocam a

mediacd® do professor na interacd dos alunos com tarefas propostas em um contexto
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virtual de ensino/aprendizagem, serdo analisados de forma auzada, contrastando as
anotagdes feitas pelo professor/designer e & diferentes interagdes, ocorridas através de
e-mails, chats e féruns de discussio, que foram eletronicamente registradas durante o
andamento do curso. Estaremos procurando categorizar os tipos de interagdes que
amontecan nese ntexto pedagogico e andlisar em que medida o meio eletrénico
favoreceou ndo ostipos de interacé discriminados.

Os dados que informardo a tercera pergunta de pesquisa, relativa ainteracé entre
aluno e material didatico na situac@® de estudo autdbnomo via rede, serdo investigados a
partir de duas fontes complementares de informacé@: o depoimento do aluno coletado
através de uma entrevista e aobservaca® efetiva de suas opcdes de “navegac@®” pelos
diferentes links do curso on-line, registrada na gravac@® em video. E noso adbjetivo
descrever uma experiéncia de grendizagem de lingua estrangeira a partir da
perspediva subjetiva do auno envolvido, analisando suas escolhas e reflexdes na
Stuac® de estudo autbnomo em contraposicdo com sua vivéncia an um contexto

pedagdgico presencial.
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CAPITULO IV

Andlise dos dados

4.1. Andlise do contexto presencial
A andlise que faremos a seguir focdizara dados coletados em aulas de leitura an
inglés como LE, assm como dados obtidos através da gravacéd® de uma entrevista semi-
estruturada sobre & impresHes de um aluno que participou de aulas presenciais de leitura.
Conforme mencionado no cepitulo 3, as aulas foram coletadas em duas instituicdes
diferentes - PUC-Campinas e UNICAMP. Para fins de andlise, vamos dividir as aulas em 3
etapas digtintas. @) atividades de pré-leitura; b) desenvolvimento da leitura do texto e
exeaucén das tarefas; c) avaliac® das tarefas. Durante a adlise estaremos apresentando
excatos <ledonados que ilustram as questdes discutidas. Em primeiro lugar,
procederemos a andlise dos dados coletados na UNICAMP e, a seguir, faremos um
contraste @m os dados obtidos no curso da PUC-Campinas e os dados obtidos na
entrevista
Em noso estudo observamos que, apesar de ambos os profesores da UNICAMP
adotarem um modelo interativo para o ensino/aprendizagem de leitura, na qual o sentido de
um texto € @nstruido a partir da interac@® entre texto (aspedos linguisticos) e leitor e seu
conhedmento prévio (Carrell, 1989 Eskey, 1988, enquanto o professor 1 ( de agora em
diante, P1), de uma maneira gera, ancora & slas intervencdes mais em aspedos
lingisticos do texto, o professor 2 (P2, de agora em diante) faz uso de estratégias mais

globais, tentando levar os alunos a usar seu conhedmento prévio.
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Dessa forma, Pl inicia & atividades de pré-leitura, tentando levar os alunos a
levantarem hipoteses a partir do titulo e subtitulo, com o objetivo de faze suposicbes bre
0 contelido do texto. Para is, chama a @&encéo dos alunos para apedos lingtisticos do
titulo e subtitulo, ressaltando relagdes intra-sentenciais, como ilustram as perguntas que P1

dirige as alunos durante os momentos iniciais da aula'®:

Excerto 1

PL ... Qual o verbo aqu nesta frase: “ Rio's long suffering poa take over vacant
luxury condcs?’

A Sufering.

A Takeover.

Diante das diferentes respostas obtidas — suffering e take over, P1 induz os alunos a
construirem o conhedmento de forma laborativa, fazendo uso de perguntas que
funcionam como andames para que des venham a se deddir pela resposta alequada.
Conforme podemos constatar no exceto que segue, Pl estimula a participac@® dos
aprendizes, faz intervencdes tentando reauperar conhedmento linglistico prévio e

remetendo a mwnhedmento linguistico adquirido em aulas anteriores.

Excerto 2

Tendo como base sua experiéncia prévia de sala de aula, P1 verifica @m os alunos uma
possvel confusdo com o sentido da palavra suffering:

P1  Suferingéumverbo?

18 \/isando a facilitar aleitura optamos por apresentar uma versdo editada das transcricdes, que ndo inclui as
hesitagOes, pausas e marcas prosddicas, uma vez que este tipo de informagdo ndo foi considerado essncial

para nossa andlise.
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A
P1
A

Ai td como sofrimento.
Sdrimento... E o takeover, como ficaria?
Takeove é obrir?

Na sequéncia, P1 orienta a onstrucéo de hipéteses, reauperando conheamento lingistico
prévio:

Pl

A

“T ake ove” é obrir? Vamos va se faz entido? Vamos ver se faz entido? T4,
entdo, se “take over” também é vebo... Vocés ® lembram? Pra ser verbo, o
“auffering” nado teria que ter o verbo to be pra ficar, por exenplo, no present
continuows? Temveboto be ai?

Nao.

Outra estratégia pedagogica alotada por P1 é induzir os alunos a reauperar conhedmento
lingistico adqurido em aulas anteriores:

Pl
A
Pl
A
Pl
A

Entdo, vocésja viram que a gente ja viu varias vezes, que o I-N-G pode ser o quLé?
Sulstantivo.

Sulstantivo ou?

Adjetivo.

Adjetivo. Aqui ele ésubstantivo ou agletivo?

Sulstantivo?

Prosseguindo, P1 resgata e eplicita cnhedmento gramaticd:

P1

A
Pl
A
Pl
A
Pl
A

Espera um pougunho s, vamos  voltar pro take over. O “take ove” ta c omo
verbo?

Ta.

Ta como verbo. Entdo, qud seria o sujeito de “ take over™?

Tudo

Tudo o q&?

Antes.

Entéo, fala: Ri0’'s...

Long suffering poa.

Atraveés de perguntas didéticas (Ehlich, 1986, P1 estimula operagdes mentais nos alunos
com o abjetivo de mnstruir o conheamento adequado para o entendimento do texto:

P1

A
P1
A
P1
A

Is©! Rio's long suffering poa. Qual seria a pdavra principal de “Rio’s long
suffering poa”?

Rio's.

Rio’'s? Entdo... Vocéta pensando q& “ poa” € adjetivo?

Nao. “ Poor” poce ser... polre.

Pobre? Entéo, polre ésubstantivo ou agletivo, e aqu no caso € substantivo.

E dai “ suffering” é um...
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P1  Entao, “suffering poa” fica o qu€? Os polres o quE? Hah? Sdredores, n€? Vamos
|&. Os polres ofredores, t4?

Em contraste, P 2, iniciamente, opta por uma estratégia diferente para envolver os
alunos na tarefa de leitura. Ele estimula os alunos a iniciarem as atividades propostas
através de interac@® social e detiva mwm os mesmos, buscando motivéa-los para aleitura. O
tom descontraido do professor provoca imediatamente uma participagcé jocosa por parte
dos alunos, e o profesor, por sua vez, mantém o aspedo ludico da interac®, fazendo uma
brincadeira em relac® a data do texto. Observe-se 0 excerto que segue:

Exceto 3

P2  Vamosla? Vamosdar uma dhada resse texo aqu.

A Emehor olhar ess, né?

P2  Pessal, vamos dar uma dhada natitulo, fonte. Meu Deus, qud é a daa, hein?
A 1° de abril, dia damentira.

P2  1° dealril! Devesa trote. A fonte éarevista Time, 1° de abril de 1991

Nota-se que nas atividades de pré-leitura, enquanto P1 opta por faze perguntas que
induzem ao levantamento de hipoteses a partir de cnhedmento linglistico dos alunos, P2
tenta levar os alunos a mnstruirem o sentido do texto a partir de estratégias mais globais,

como ilustram os excatos 4 e 5 abaixo.

Excerto 4

P1 E LONG suffering poa? Como € que ficaria? Eles .o compridaos, eles sio longas?
Os polres ofredores?

A Grande?

P1  Ah, serd que égrande? Longsignifica tamanha.. s0? A long longtime ago...

A Hamuitotempo atras

P1L Is®! Iso! Entdo, Rio' slong suffering poa....Entédo, os polres sfredores. Como «

gue fica Rio' s long? De longa daa? Pode ser? Ha muito tempo sredores. Que

sofrem ha muito tempo. Faz entido, 8h?Faz sntido ou nao?

Faz

Ta. Como é queficaria Rio’s

o >
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A
P

Do Rio.
Do Rio, doRio! Entao,..........

Excerto 5

P2

A
P2

BID

> 3>

P2

Entdo, vocés tém a primeira dividade: “Apos a leitura do titulo e do subtitulo,
levante hipéteses bre o problema tratado neste atigo”. Primeiro: a que pais que 0
texto faz referéncia. Batendo o dho vocé ja.. Brasl, né o pais. E mas
espedficamente? Mais espedficamente?

Rio de Janeiro.

T4, Rio de Jneiro Bom, vamos ativar conhedmento prévio, t4? Brasl, Rio de
Janeiro. Que imagem vocés fazem do Rio de Janeiro? Algumas paavras que \océs
podem identificar ai. O titulo, o sub-titulo, cognaos, palavras que vocésja viram. Se
quiserem, podem dar uma dhadarapida notexo.

Leonel Brizola.

Brizola, t& E. 91 o Brizola tava 14, né? Entd. O que vocés acham que o texto ta
contando? 1s0 quer dizer que aquestéo ja da uma dica por que “o problema tratado
nesse atigo”, quer dizer, ha um problemal

Pessasinvadiram.

Invasio? E invasio?

E. Invasio a 980 apetamentos abandonads

E, entdo, vocé ja trabahou com o texo em s, com a primeira linha do texo.
Invasdo. Teveuma invasdo. Invasiao aone?

No Rio de Janeiro.

P2 remete os alunos ao texto como um todo, a procura de dementos conheddos,

contextuaizando o texto em uma discussio mais ampla, com o intuito de divar

conhedmento prévio parafadlitar a mmpreensdo, uma estratégia diferente de P1, que parte

de hipGteses bre o conhedmento linglistico dos aunos, para, em seguida, questionar ese

conhedmento com o propdsito de guiar os alunos para uma resposta goropriada. Notamos

gue & estratégias globais propostas por P2 levam o aluno a procurar por informacé ja no

corpo do texto, desprezando o sub-titulo, que, nesse cao espedfico, apresenta dificuldades

de caéter lingliistico. E importante ressaltar que, embora & atividades de pré-leitura sgjam

87



diferentes, esses dois professores utilizam 0 modelo interativo de ensino/aprendizagem de
leitura, porém exploram o conhedmento de mundo e o lingulistico em momentos diferentes
da alla ede forma bastante particular. No caso das atividades de pré-leitura, enquanto P1
enfoca apedos lingliisticos para gerar expedativas bre o asunto do texto, P2 procura
ativar conhedmento prévio, utilizando o texto como um todo, para compensar possves
laaunas de conhedmento lingUistico dos alunos.

Por outro lado, € interessante ressdtar o fato de que ambos os profesores sentem
necessdade de lancarem méo de estratégias fadlitadoras, como, por exemplo, assnaar a
existéncia de um glossario e gontar para a perguntas de compreansdo que podem orientar
a leitura do auno. No entanto, as marcas de diferencas individuais, também, aparecen na
adocéo dessas estratégias. Enquanto P1 1€ & perguntas de compreensdo do texto e & de
foco em aspedos lingtiisticos, expandindo as informagdes existentes, P2 |é somente &
perguntas de compreensdo, expandindo as informagdes e fazendo comentarios, porém néo
dando atencdo para & questdes reladonadas ao enfoque linglistico, conforme desta

excerto 6:

Excerto 6

P1 ...l Entdo, vamos tentar... Vamos ler o texo? Mas agara vamos ler o texo paa
depais confirmar essas hipateses, ou ndo Vamos fazer is? Ta? Entdo, vamos la.
Podem ler, gente, em siléncio. Vocé etdo vendo gue tem um glossario aqu no fim
do texo. Entdo, acho que vai dar uma guda pa vocés. Vocés querem dar uma
olhadnha na questdes antes de ler o texto todo?Vamos dar uma dhadnha?Ta?,

P2 (e ) Vea que vocés tém um glossario que vocés podem utili zar. E, veja, apesar
do texto ser um pouco conheddo, fala de um problema que ocorre no Brasil, mas
ndo em portugués. Invasdo. Invasdo, no caso, de “‘complexo”, de “apartamento”, né?
Bom, vocés podem usar o glossrio, se adiarem necessrio. Depois que vocés
fizerem aleitura do texto, vocés tém que responder as questdes da segunda parte, ta?
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A énfase que P2 d4 a conhedmento prévio fica mais evidente no exceto que
segue, quando observamos que de faz uso de perguntas retéricas, visando a expandir as
informagdes referentes as perguntas de compreaensdo com o fim de divar conhedmento
prévio do aluno e fadlitar a sua cmpreensdo do texto. No momento da pré-leitura ndo ha a
preocupacd® em adonar qualquer tipo de cmnhedmento gramaticd ou lexicd que possa

porventura wntribuir para a onstru¢do do sentido do texto.

Excerto 7

P2 (cereeeeeenn..) "Ha grupos, pesas e organizag@es que se dinham em posicionamentos
conflitantes em relac® a ocupac®, uns favorévels e outros contrérios.” Talvez
VOCES possaam ter uma epedativa de quem sd0 eses grupos, qual é o
posicionamento. Veja que vocés tém ai... Aparecau “Brizola”, né? Tem mais alguma
instituicZo que vocés remnhecem no texto? O jorna “O Aobo”. De quem que €O
Globo”... Vou dar um tempo pravocés fazeem aleitura, ta?

Uma vez iniciado o desenvolvimento da leitura e &eaucéo das tarefas relativas ao
texto, os profesores também adotam diferentes procedimentos de monitoramento. Os
alunos de P2 Iéan o texto slenciosamente e &eautam as tarefas, sem quase nenhuma
intervencd do profesor. Os aunos de Pl fazen a primeira leitura do texto
slenciosamente, mas exeautam as tarefas de forma bastante caoperativa, em pares ou em
grupos de 3 ou mais alunos. H4 um determinado momento, como demonstra agravaca em
video, em que ocorre uma interac@® entre os grupos de dunos, com o deslocamento fisico
de um aluno de um dos grupos para auxiliar a resolucé de dividas levantadas por outro

grupo. Enquanto os alunos exeautam a tarefa de leitura, P1 colocase adisposicéo de todos

para posdveis dlvidas. P1 mantém-se dento o tempo todo procurando gjudar a solucionar
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dlvidas, tentando levar os alunos a @nstruirem o sentido do texto, como ilustra o excerto a
seguir:

Excerto 8

P1 Entdo, vamos nos preparando pa ese tdpico, ta? Ta ban? Quem for tendo
problema vai me chamandg vamos combinar assm? Ta?

Em caso de dlvida de dgum aluno, em vez de fornece a resposta solicitada, P1
aproveita para @letivizar o problema, chamando, assm, a dencéd da dass toda. Os
alunos colaboram na @nstrucéo da resposta que P1 socidlizaparatoda a ¢asse. P1 parece
usar essa estratégia para garantir que todos os alunos tenham compreendido a questéo e
também para que aresposta sgja anstruida de forma aoperativa por todos. Observem-se
0s excertos que seguem:

Excerto 9

Uma duna solicita guda aprofessora:

P1 Gente 6! A Ana*’ estd cm problema. Ela ndo estd mnseguindo uma tradugZo para
rights. Ta? Right. A gente tem “property rights’ na linha 21 e “politicd rights’ na
linha 25.

A Direita.

A Direitos paliti cos.

P1 Ta?Direitos politicos.

Exceto 10

Um outro aluno solicita auxilio a professora, sinadizando com a méo e cm a cdeca e a
professora dirige-se a ¢ase wmMo um todo:

P1 O que épress? O que éque épressconference?
A Imprensa.

P1 AhlI4, 6! Imprensa, Marcos

" Os nomes usados neste trabal ho s3o ficticios, com excegio do nome da pesquisadora.
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Nota-se que para favorece uma participac@® mais colaborativa, em vez de fornece
a resposta solicitada, P1 fornece andames para que 0s aunos construam a resposta
coletivamente.
Excerto 11
Ao ser colocada pelos alunos uma divida acecade city officials:

P1 O que éum ‘city official”? Quem sdo cs oficiais... Quem € o dicial maior de
Campinas?
A Prefeto.

P1  Prefeito. E quem nais?

A Vereadares.

P1 \Vereadaes, vaeadaes, vereadaes. As “autoridadeslocais’, pode ser? As
autoridades locais “are doing their best”.

Mesmo quando a resposta fornedda pelos alunos ndo é alequada, P1 ndo fornece a
resposta @rreta de forma imediata, mas induz o aprendiz a onstruir a resposta fornecendo

andames;

Excerto 12
Os alunos confundem vacant com vacation:

PL (e ) Invadem o qué?

A Condaminios de luxo deférias.

P1  Deférias? Vocés estdo pensandoem “vacation™?

A E.

P1 E sera quefaz sntido? Condaminio de luxo de fériasno Rio? O “vacant” esta....
Vocés querem dar uma lida notexto e olhar o “vacant” depois? Pra eles invadirem,
teria que estar como, gente?

A Vazo.

P1 Vazo, abandonadols mesmo, ta?(........ )
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A mesma forma moperativa de mnstrucéo de cnhedmento a partir de dificuldades

gue surgem durante a &eaucéo da tarefa observa-se, também, na forma como P1 conduz a

avaliacd das tarefas. Nese ca&0, 0 professor instiga respostas de dunos espedficos que,

depois, sdo adbjeto de discussio coletiva. Por exemplo, quando ha uma resposta incorreta,

P1 aproveita aoportunidade para dar explicages mais detalhadas sobre o problema.

Excerto 13

Ao perceber um problema de aunho linglistico, P1 esclareceo que a®ntecas e aonselha

os aunos a usarem também, durante a leitura, estratégias mais globais de @ntexto e

conhedmento prévio:

P1  Vocés colocaram que estavam fora das cortes, €? Por qué? Por causa do “out™?
Ah... Sale o que que € gente? Aqui o “out” faz parte do verbo. “Battle out” ele nao
faz grance diferenca nosentido doverbo. E no sentido da baalha comecar, mesmo,
e explodir, sem perspediva pra todomunda Ta? E a mesma coisa de “write down’™
“escreveai!” Entendeu? Write down! down. “Escreveai”, entendeu? E o “battle
out”. Quandofor assm, vocés déem uma dhadase essa tentativa de adivinhar de
vocés esta coerente cm o resto dotexo. Porque se o juiz falou, ela ndo poe estar
acontecendofora das cortes, fora dajustica. Nao € is? Nao é€? Ta? Vamos pensar
assm, t4? Na imprensa e naos locais, ceto? E nos locais, nos proprios locais das
invasdes, né?

Resumindo, durante afase de leitura, exeaucéo e avaliac® das tarefas, P1 estimula
uma participac@® ativa e colaborativa dos alunos, mantendo-se dento as dulvidas
levantadas, intervindo e @mletivizando essas dividas e fornecendo andames, de tal forma a
provocar a onstrucéo coletiva do conhedmento. Em relac@® a aula observada de P2, nota-
se que ese profesor explora aparticipacd ativa dos alunos mais na fase de avaliacé das
tarefas. Nese momento da aila, o profesor inverte o procedimento iniciamente alotado.
Como apontamos anteriormente, nas atividades de pré-leitura o professor instiga discusHes

mais gerais, buscando levantar hipéteses globais ©bre o texto. Durante a ©rrecd®, com

base nas respostas forneddas pelos alunos, P2 fornece eplicagdes de ainho lingistico,

92



além de eplicitar também as estratégias de leitura que foram ou poderiam ter sido usadas
pelos alunos. Nessaa dapa, P2 estabelece um foco maior no componente linguistico do
texto, como ilustram os excertos a seguir:

Excerto 14

P2 remete a atratégias de recmnheamento da formaca de palavras em inglés, item javisto
em aulas anteriores:

P2 (...) Vamos la. Vocés = lembram daquele sufixo — er, o agente, -er. Tem plural.
Sum dwellers. O que € dum?

A Favda.

P2 Favda.

Excerto 15

P2 fornece aplicages ao auno e derta a ¢asse quanto a problemas em relac@® aos grupos
nominais, oferecendo informagdes de aunho lingdiistico:

A (alunolevanta questdo sobre a construgao “dum dwell ers”)

P2 Is®, exatamente. Como é que vocés vao adhar o nucleo diso? Tem o plural, o
modificador ndo vai ter plural. “Slum dwellers’, os “moradores da favela”. Entéo,
eles estdo de que lado? Dos direitos...?

A Humanaos.

P2  Humancs, né? Depais...

Excerto 16
P2 fornece eaplicacbes desmembrando as dificuldades apresentadas pelo texto,

demonstrando como o problema pode ser resolvido através da andlise das partes que
compdem o grupo nominal:

A (alunolevanta questdo sobre o contexto da paavra “church”)

P2  Predsamostomar cuidado a'! “Progressve durch”.

A Igrejas progressstas.

P2 Vegaesx“progressve’. Ese “IVE” é sufixo do q&? Sulstantivo, adjetivo?
A Adjetivo.

P2

Vocé acha gLe éadjetivo? Eu pes colocar dois substantivos, sendo que o primeiro
pode modificar o segunda O que estd sendomodificado d: “church” ou “leaders™?
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Church.
Church.
O que eta sendo modificado? Tem plural, n€? Tem plural: “leaders’. Entéo,
“church leaders™?
Lideresdaigreja.
Lideres de igreja. E depois; ndoé sO deigrga: “progressve durch leaders”. Que
alaque &
Progresssta, né?
2 Progresssta.

o> J> J*=>

Excerto 17

P2 esclarecequanto a funcéo do item linglistico em foco, que € aforma aurta dos grupos
nominais em inglés:

P2 (....)Queria que wocés concentraseem na 10ena 11 nessas duas atividades ai. Veja
a nimero 1Q “E posdve eminglés utili zar -se de duas formas dos grupos nominais:
uma mais longag que ésemelhante a forma usada no potugués, e outra mais curta”,
mais sntética, ndo adutina em portuglués, e é a que mais apaece en texo
jornaligtico. Por qué? Vocépredsa ser?

Swinto.

Sweinto. Vocé ndo tem espaco nojornal ou numa revista. Em inglés vocé tem esse
artificio, né, de vocé passar a mesma idéia de uma maneira mais sntética.

BID

Como pudemos atestar, os dois profesores, ao usarem um mesmo material didético,
apresentam diferencas individuais que resultam em variagdes dentro da mesma éordagem
de ensino de leitura por eles adotada. Ambos adotam uma aordagem interativa no ensino
de leitura, integrando estratégias mais globais de @nhedmento prévio do leitor com
estratégias linglisticas. No entanto, enquanto P1 tende afaze suas intervencdes a partir de
estratégias linglisticas, P2 tende a enfatizar estratégias de leitura. Tal caraderistica
individual ndo impede que os dois professores conduzam a aula presencial dentro de um
ritual padronizado, assumindo seu pepel de mediador das interagdes, e ecorgando a

participac@® dos aprendizes a partir de um historico de informagdes compartilhadas,

94



extraidas da propria vida pessoal dos participantes, que éusado com fins pedagdgicos. Nas
duas aulas analisadas encontramos exemplos dessa ligagcé entre 0 asaunto estudado e a
vida privada dos aunos. Na aula de P1, nas atividades de préleitura s8o usados os
conhedmentos do auno de Historia, que fornece informagdes adicionais bre os
movimento dos sm-terra, o que cmplementa o asunto de texto lido. Na aila de P2, na
avaliacd das tarefas, 0 profesor atribui o turno ao aluno Arnaldo para faze o papel do
personagem do texto que tem o0 mesmo nome - 0 Arnaldo, um dos invasores. Essas
estratégias pedagogicas que ocorrem no deaorrer da alla motivam os aprendizes, ab mesmo
tempo em que contribuem para a @rendizagem e mnstrucéo do conhedmento.

A andlise da aila presencia do Curso Sequiencia da PUC-Campinas corrobora &
duas andlises ja redizadas na medida en que observamos algumas caraderisticas
semelhantes aquelas que ackamos de gontar. Mais espedficamente o professor
responsavel pelas aulas (de agora em diante P3) adota também uma orientac interativa no
ensino de leitura, enfatizando, de forma integrada e ©mplementar, tanto estratégias de
leitura quanto estratégias linglisticas. Da mesma forma que P1 e P2, P3 intermedeia &
interagdes da sala de ala, motivando os aunos e etimulando-os a @nstruirem o
conhedmento. No entanto, P3 enfatiza, de forma mais explicita, estratégias metacognitivas
e metalinglisticas que tendem a fadlitar a anstrucdo do sentido do texto durante aleitura.
Dessa forma, P3 estimula os aprendizes a entenderem 0s process metacognitivos usados
durante aleitura de um texto e tenta levar os alunos a perceberem as saliéncias linglisticas
relevantes para o desenvolvimento da habili dade de leitura.

Tendo como base & notas da professora pesquisadora aitora deste estudo sobre sua

experiéncia de profesor/designer do curso semipresencial, onde os dados desta alla
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presencial foram colhidos, teceemos algumas consideragdes e esclaredmentos bre esse
contexto pedagogico espedfico de uma maneira mais geral. No caso espedfico da alla
analisada, € importante ressltar que essa foi a penultima aula presencial do curso, sendo,
entdo, uma ala que tinha por objetivo rever o contelido programatico da disciplina,
preparando os alunos para aavaliac® final do dltimo encontro presencial. E importante
lembrar também que essa aula foi gravada durante a segunda vez en que o curso foi
ministrado, tendo o profesor ja a &periéncia do curso anterior, quando ese tipo de revisio
foi feita dravés de uma aila virtua. Uma posdvel explicac® para essa mudanca na
estrutura do curso pode ser atribuida a fato de que a &periéncia com a primeira turma
mostrou a professora diferencas entre os dois contextos pedagdgicos, que gontavam ser a
aula presencial mais adequada para a &ploracd® de uma maior quantidade de informaca,
num menor espag de tempo. Conforme descrevemos no segundo cgpitulo de nosso estudo,
as interagdes virtuais gncronas, por serem escritas e en tempo red, tendem a demandar um
tempo maior para aproducd de uma quantidade menor de informacgé expositiva, aém de
ndo contar com 0s reaursos extra-verbais que fadlitam a comunicac® nas interagdes face
aface

Além dis®, cabe ressltar que, nos encontros presencias do primeiro curso
ministrado assm como nas primeiras aulas presenciais do segundo curso, o profesor tinha
incertezas quanto a MO aproveitar ese espago pedagogico. Inicialmente, eses encontros
presenciais foram utilizados para que o profesor pudese teca comentérios bre a
avaliacd das tarefas enviadas, com enfoque nos erros mais comuns dos aunos. Notamos
uma ceta ansiedade por parte do professor, tentando cobrir todas as areas detedadas como

probleméticas para os aprendizes, 0 que ndo deixava muito tempo para que aividades
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tradicionais, espedficas de uma aila de leitura faceaface fosem redizedas. Ta
ansiedade, talvez, foss também um indicio da tentativa de se ter um maior monitoramento
do conhedmento adquirido pelos alunos ou o indicio de uma ceta desconfianca an relacé®
a diciéncia de um espaq pedagogico virtual que Ihe ga novo.

Nas aulas presenciais da segunda etercera turmas, houve uma mudanca gradativa
em relacd® a mmo explorar ese espa@ do curso. Os encontros presenciais, apesar de
sempre @ntarem com um nomento inicial de informes gerais obre o curso e
esclaredmentos quanto as tarefas redizadas pelos alunos, passaram, cada vez mais, a serem
usados para dividades espedficas de leitura wm o intuito de reforcarem as atividades
redizadas via rede. Um outro uso dese espa@ pedagogico, mostrado pela experiéncia
préatica da profesora, foi 0 de utiliz&lo para eplorar algumas atividades do curso que
enfocam itens gramaticas considerados problematicos para os alunos, tais como alguns dos
links de Graméatica e & Tarefas de Gramatica.

Outro aspedo espedfico de aulas presenciais que foi observado esta reladonado ao
uso de reaursos visuais. Foi observado que 0 uso de teaologia, como data show, por
exemplo, tende ando ser motivador numa aila de leitura que tem caréter tedrico-prético.
Ese reaurso, disponivel na sala de aila, pareda ser utilizado pelos professores das demais
disciplinas dos cursos semipresenciais ofereddos pela PUC-Campinas. No entanto,
considerando nossa experiéncia préatica, reaursos proprios de uma aila presencial de leitura
— tals como texto e exercicios impress, parecan ser mais adequados para groximar
profesor e dunos nese ontexto. O uso deses reaursos permite que o profesor possa
observar 0 aluno em uma sSituac® pratica de interac@® com o material pedagdgico em

lingua estrangeira e monitorar o proces® de @nstrucdo de sentido, sanando dlvidas e
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dificuldades, e fazendo sugestes Uteis para 0 desenvolvimento de estratégias de leitura e
aprendizagem de lingua via texto escrito.

Como ja foi mencionado, a alla andisada aontecau espedficamente no fina do
curso e, portanto, a éfase dada a revisdes a diferencia um pouco das demais aulas
presenciais ministradas. Apesar des< tipo de aurso caraderizar-se por momentos iniciais
mais longos dedicados a informes, nesta aula P3 inicia & atividades tomando o turno por
um tempo maior com o objetivo de revisar os pontos relevantes abordados durante o curso,
relembrando estratégias de leitura e eatratégias de anho lingtistico usadas durante &
tarefas exeautadas ao longo do semestre. A seguir, P3 inicia & atividades de pré-leitura
utilizando tanto estratégias de aunho linglistico, a semelhanca de P1, quanto estratégias
mais globais de mnhedmento prévio, da mesma forma que P2'%. P3 interage cm alunos,
tentando faze com que des adonem estratégias linglisticas — aspedos lexicas e
gramaticas, com o fim de que des construam o sentido do texto, conforme aestam os
excetos18e 19:

Excerto 18
P3 leva os alunos a agonarem conhedmento prévio de vocabulario:

P3 (....)Bom, entdo vamos. Vamos dar uma dhadnha notexo... no titulo do texo,
entdo. O titulo dotexto: “Helping poa people go e -". Vocés nurca viram esse “€’?
Javiram, sm!

E-comnerce

E-comnmerce O que maisque vram? E?

E-business

E-business O que mais?

E-mail .

E-mail. Eo queque é sz ‘e?

IFI>I*>

18 Reconhecenos que o fato de P3 ser a mesma pesa que a professora pesquisadora deste estudo pode ter
afetado algumas caracteristicas da andli se dos dados. No entanto, tais diferencas ndo nos parecen centrais as
guestdes em foco no presente estudo, e uma reflexdo mais aprofundada, considerando posdve sinterferéncias
no proces de interpretacdo dos dados era objeto de um futuro estudo.
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A Eledronic.

P3  Eledronic. Bom, quando a gnte |€ o titulo € bem geral, “Helping poa people go e -
", que hipdtese a gente pode levantar sobre o asaunto do texo? Vamos dar uma
olhadnha nosubtitulo também.

Excerto 19

P3 prevé que o sub-titulo pode gresentar algum problema de cmpreensdo reladonado a
conhedmento linguistico e, assm, instiga os alunos a eplicitarem a parte do texto onde
pode ter ocorrido a divida. A seguir, a partir da resposta do aluno, a professora leva o0s
alunos a refletirem, no nivel micro-estrutural, sobre & marcas linglisticas que 0s
auxiliaram a @nstruir o sentido do texto:

P3  Bom, que hipdteses que a gente pock levantar do asaunto dotexto a patir dotitulo e
do subtitulo? Ou tem algum problema no subtitulo que a gente tenha que resolver
antes?

A Es® “haves’ aqu. E os que possuiem.

P3 E. Como é que ai sai is9? Que marca de lingua g tem aqu que me faz entender
iso? E verbo aqu?

A Nao.

P3  Naoémaisverbo, n€? Era umverbo, mas depois s transformou ese vebo num...

A Sulstantivo.

P3  Sulstantivo. Por qué? Qual a marca aqu?

A Plural.

P3

Ta no pural etemum artigo artes também, né, “the haves’, ta? Bom, entdo, sobre o
gue serd otexto que a gente \ai ler? Alguma coisa ha aea oe?

P3 também leva os alunos a adonarem conhedmento prévio de mundo, a medida
em que os estimula aprocurarem por elementos conheddos no texto, contextualizando o
asanto em uma discussio mais ampla. Ao mesmo tempo, uma outra estratégia alotada
pelo professor € ade motivar os alunos, suscitando o humor a partir de asciagdes entre &
informagdes veiculadas pelo texto e dados pessoais de dguns alunos, fato que marca um
aspedo socia que é privilegiado nas interagdes facea-face Essa aciacd entre o tema
da aula einformagdes privadas dos alunos com fins pedagdgicos € uma ocorréncia possvel
de aontece em qualquer contexto presencial, e esta também presente nas aulas de P1 e P2,

conforme ja pudemos observar nesta andlise.
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Exceto 20

P3  (...)Agora, vamos dar uma dhada no texto pra ver se tem algumas
coisas familiares pra nos. Lugares, pes®as. Rio de Janeiro! Tem
carioca aqui na turma, ndotem? Quem é arioca? Carioca! Ah, éo
Ernesto. Familiar? Frei Canea, também conhece? E o Morr o dos
M acacos?

Bill Clinton, n€? Bom. Jonas, oh! Jonas ta ajui, oh! Todos os Jbnas tem trés aqui,
ne? Cadé o Carneiro, ta ajui hoje? Carneiro, ah, ta

(Alunofaz uma brincadeira sobre o colega, usando oe- dotitulo dotexo).

Jonas “e-squeddo”! (Risos) Bom, agora vamos ver entdo o texto. Vou dar alguns
minutos pra vocés lerem, e al vou ta drculando como o dicionario ambulante de
sempre, né, praresponder questdes, ndo €?

A (Alunofaz comentérios bre o Ernesto ).

P3 A gente ndo dhou afonte do texto, de onde foi tirado?

A DarevisaTimes

P3 Da Times, ndo €? Entdo, vegjam, € um texto jornalistico, tem estilo jornalistico. Mais
alguma misa que agente onhece gui do texto?

A Unesco.

P3  Unesco!

A (Aluncs comentam simultaneamente)

P3  Quem mais?

A Bill Clinton

P3

A

P3

Conforme awunciou no excerto adma, da mesma forma que P1, P3 circula eitre os
alunos enquanto eles fazam a leitura, solucionando posdveis dlvidas e auxiliando-os na
construcéo do sentido do texto. O profesor colocase cmo um dicion&io ambulante e
inteligente, no sentido de que, ao ser chamado para esclarece uma divida de vocabulério
dos aunos, ele leva 0 duno a andisar 0 que estd aontecendo, explicando 0 process
ocorrido e gontando solucdes, conforme podemos depreender do exceto 21. Nesse
momento da aila, P3 aproveita para wlher subsidios para identificar os aspedos
considerados probleméticos pelos aprendizes na leitura do texto, para, mais tarde, antes da
avaliac® das perguntas de wmpreensdo, socidizar essas dlvidas e fornece a todos os

aprendizes explicagges de anho metamgnitivo e metalingtistico para @ dificuldades
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encontradas. Em outras palavras, P3 tenta levar os alunos a perceberem as causas dos
problemas levantados e gonta para os caminhos que poderiam ter sido usados para
resolvé-los.

E interessante ressltar que, apesar de P3 usar estratégias smelhantes as de P1 ao
focar varios momentos de sua aila também no componente linguistico, P3 o faz de forma
diferente quando tenta explicitar para os aprendizes o proces utilizado para a ©nstrucéo
de sentido do texto. Essa estratégia usada por P3 faz ®m que de, ao contrario de P1,
detenha o turno por periodos mais longos, conforme indica o excerto abaixo.

Excerto 21

P3 chama a #&encéo dos alunos para o problema caisado pela palavra left, tentando
explicitar o que pode ter ocorrido:

P3 Vamos comecar com a leitura do texto? Aqui no inicio do texto...
vamos dar uma lida geral pra saber onde a gente teve problemas, os
problemas mais comuns. O primeiro problema que au identifiquel...
vamos entdo? Ah... o primeiro problema foi nessaa parte: “left his
teaching job”. Se vocé ndo reconheceque “left” € o verbo deixar no
passado....”Left”, no geral, € mais familiar pra vocé o sentido de
“left” como “esquerda”, ndo €? Entado, tava dando um pouco de
curto-circuito ai, n€? Porque vocés leram e ndo conseguiram ir pra
frente porque vinha a palavra “esquerda’, ndo €? Ai fica dificil
mesmo de mnstruir o sentido. Mas a Unica coisa que vocé pode
fazer, a Unica dedsdo que vocé pode tomar, quando vocé néo tem
um dicionério, é pelo menos pra perceber que ndo é ess sentido que
vocéta pensando porque ndotem a mesma funcao aqui, né€? Se vocé
percebe is, vocé ja caminhou alguma coisa, ndo €? Essa € alguma
coisa que parece ser verbo, porque, olha, alguém sempre vai... fez
alguma coisa. A estrutura € parecida com o portugués. Entédo, ta
esperando o verbo também. Entéo, dai fica mais facil perceber que
“deixou” ...

Procedimento semelhante pode ser observado quando P3 chama a #&encéo para 0 USO
indevido do gerandio:
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Eg)>

Uma outra dificuldade que tem ai € o ‘teaching job”, porque éo
trabalho de ensinar, que éo trabalho de profesor, sO que de ta
usando essas palavras pra dizer a mesma coisa. O que aconteceu
com o ‘teaching”? Eu peguei o verbo “ensinar” e wloque no

gerundio, coloquei 0 -ING, ta? Nem sempre ese -ING vai dar verbo.
E is® o que a1 sempre falo, precisa tomar cuidado pra verificar a
relacdo dele amm a outra palavra. Ai ele ta qualificando job”, n&o

€? Como sefose um adjetivo de “job”, ndo é? Assm como...
Ess teaching poa ser ensino. Ele \irou substantivo.

Pode ser ensino. Is®. O trabalho de ensino, ndo é€? Vira um
substantivo. Entéao, sempre tenha em mente que ING pode ser verbo,
pode ser adjetivo, pode ser substantivo.

Outro exemplo ilustrativo des<e tipo de intervencéo ocorre quando P3 chama a &encéo para
0 uso de grupos nominais complexos e apedos gréficos do texto:

P3

Entdo, vamos? Ah, bom, o que mais? Dai, no final dess primeiro
paragrafo ainda, foi aquele grupo nominal longo que nésjafalamos,
né, das Parcerias Globais, que €0 nome da... organizacéo, sem fins
lucrativos, com base en Seattle. Ai esse a1 ndo sei se Seattle éuma
cidade que ndo € assm tao familiar pranésdo Brasil, ndo é? Eu fico
guerendo saber 0 que sera ese Seattle. Tenho um pouquinho de
dificuldade para perceber que éo local onde esta aorganizacdo. De
gualquer forma, € um nome proprio, porqueta com letra maiuscula,
nao é? Ah... bom, o que que... Vamos ler o texto todo depois a gente
volta. (.....)

Durante a ada P3 continua alevantar problemas que ocorreram durante a leitura,

encoragjando & aluncs a terem consciéncia de aspedos lingtisticos no rivd micro-

estrutural e a desenvolverem conhedmento andisado sobre a lingua Para tal, fornece

pistas a serem usadas e descreveprocess cogriti vos envolvidos na construcao e sentido

dotexo.



Excerto 22

Neste exceto P3 chama a dencéo para item lexicd conheddo dos aunos para, depois,
marcar que, no texto lido, a palavra estd sendo usada com um outro sentido. Em seguida,
enfatiza que aidentificac@® da funcé gramaticd da palavra pode auxiliar no proces de
inferéncia de significado:

P3

A
P3

A

Ele ta estreitando a dferenca entre as... entre os mundcs, entre os dois mundcs,
tentando fazer um nundo so. E interessante cmo ele usa aqu o “fashion”. Vocés

conhecem a pdavra “fashion”, né? Mas aqu ta num sentido dferente, ndota? Ele
ta usando como verbo. O que a gente tem que pensar... Por is® que al dgo: a
primeira coisa quandovocé ndo sabe da pdavra € veificar a relacdo dela com as
outras e a clase gramatical, a funcdo dela, gramatical. Se ésubstantivo, se € vebo.
Porque ai vocé ja dedfra: “ndo é moda, eles podem....?” ai tem que \ir outro

verbo’. “fashion acondut "... Dai eu perco o sentido, porque ar ndoentendo o
resto. Entdo, que aminhoeu usel parainferir “condut™?

E umverbo.

Como?

(Incompreensivd) (Alunofaz colocacdo qe ndoresponck a pergunta da pofessora)

P3 estimula os alunos a explicitarem o proces usado para ainferéncia de condut levando
0 auno a participar na onstrugéo do conhedmento:

P3

A

Entdo, mas, quandoeu dhel pra essa pdavra, que @minhg que pista eu usel pra
entender? Eu usel contexto, eu usel o fato dela ser uma pdavra paedda com o
portugués, cognda, ou wsei .... ah... afixo?

Asduas coisas. O contexo e 0 a pdavra ser cognaa.

P3 continua a eplicitar o proces ocorrido para a onstrucéo do sentido do texto, tomando
0 cuidado derelativizar 0 poder das estratégias compensatorias:

P3

Iso mesmo. Muito bem. Eu usei contexto e o fato da palavra ser
cognata, ndo é? Entdo, dai eu consigo aribuir um sentido pra
“fashion”, elas podem fazer o caminho, o caminho para oprogres,
nao é? Agora o ‘tonduit” da pra saber, une osdois mundosem um

S0, ndo €? Entao, o que au quero desenvolver com vocés... eu sei que
nem sempre vai ser posdvel, depende... tem algumas... brancos no
texto que al tenho que... que al sou capaz de preencher se a1 tenho
onde me segurar, ndo €? Se tem muitas palavras que al nao sai, fica
dificil. Mas, se ndo, eu pos® inferir essas palavras usando essas
estratégias. A primeira delas é dassficar a palavra, que funcéo ela
tem ali. E depois vocés vao adaptando e chegando a um sentido.
Bom, ha trésanos atras, o que que aconteceu?
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A (Respostas smultaneas).
P3  Nao, vamosfalar. Cada umvai falar um, né? Fala vocé
A (Respaosta do duno)

Como observamos na parte final do excerto adma, na situac@® presencial, ha um
limite para a superposicédo de falas, e, por is®, 0 profesor intervém para garantir a
inteligibili dade das interagdes. Uma outra caaderistica da alla presencial é o fato de que,
assm como o professor tem feeback instantdneo dos problemas encontrados pelos
aprendizes, quer sgja daraves de perguntas diretas ou atraves de reaursos expressvos nao-
verbais, ele tem também um controle imediato da a@encéo dos alunos. P3 recrre a humor
para evitar adispersdo de dguns, conforme a@estamos no excerto a seguir:

Exceto 23

P3  (......) No segundo paragrafo, eu acho que... Deixa eu fazer uma
pergunta sobre o segundo paragrafo. Eu vou fazer pra agueles dois
ali, eles estdo querendo responder. Eh... ah..., como é que o0s
profesores 10 escolhidos pra essa organizacgao, pra darem aula?

Saorecrutadoslocalmente
Séaoreautados localmente! Ta vendo como eles queriam participar?
(risos)

>3 >

Nese encontro presencial, da mesma forma que os outros dois professores, P3
instiga a olaborac@® dos aunos para a &aiacd® das tarefas motivando a participacé de
toda a tase e @roveitando ese momento para expandir as respostas forneddas pelos
alunos com informagdes extras.

Excerto 24
P3 forneceinformagdes bre apalavra informatica, confrontando o uso dessa palavra no

portugués e no inglés:
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P3  Outras locdidades no Brasil, locdidades carentes, ndo €? Bom, depois, 0 que mais

gue defez?Vamo l4.. Ligial Ligia, ndo, Livia.

Ele fundou aescola de mmputadar na prisdo e seguranca maxima Frei Canea, no

Rio.

P3 OK. Ele fundou uma escola de computador, de informética, na prisdo... Vea que an
inglés a palavra ‘informéica’.. ndo tem a palavra ‘informética’ ndo tem
“‘informatic”. Tem “infor mation” e, quando eu quero me referir a essa @eg eu UO
“information teaology”. Ou, sendo, vou usar a palavra “computer school”. Em
portugués a gente falaisw: “fundou uma escola de informética’, mesmo, néo €?

>

Sintetizando a adlise das aulas dos trés professores, verificanos que varias
caaderigticas £ mantém congtantes nese ntexto pedagdgico. Os trés profesores
utilizam uma aordagem interativa de ensino de leitura erevelam um papel mediador nas
interagdes ocorridas na sala de alla de leitura, motivando os alunos para & atividades
propostas, estimulando-os a agonarem conhedmento estratégico para @nstruirem o
sentido do texto, instigando-os a cnstruirem conhedmento de forma @operativa, sanando
dividas e expandindo informagdes.

Por outro lado, os profesores anaisados apresentam diferencas individuais na
implementac@® dessa @ordagem. Enquanto P1 e P3, de uma maneira geral, ancoram suas
intervencdes em aspedos linglisticos e tendem partir de reflexbes gstémicas, para depois
estimularem os aprendizes a adonarem conhedmento prévio de mundo para cnstruir o
sentido do texto, P2 enfatiza estratégias mais globais para incentivar a interacd® com o
texto, e, em um momento posterior, aborda itens gramaticas e lexicas. Além dis,
podemos notar uma diferenca em relacé ao trabalho com o conhedmento estratégico entre
Pl e P3. Além de elfatizar o conhedmento estratégico para os alunos, P3 também se

preocupa em explicitar aspedos metacognitivos e metalinguisticos desse mnhedmento.
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Em outras palavras, P3 estimula os alunos a eitenderem o proces de @nstrucéo
de @nhedmento envolvido, enfatizando a posshilidade deles exercerem controle
consciente sobre seu desempenho cognitivo e os leva também a desenvolver consciéncia de
lingua, isto é um controle @nsciente sobre a estrutura da lingua dvo. E interessante
resstar que, talvez, ese procedimento de P3, presente an sua experiéncia de grendiz
mais tarde, na de professora de lingua estrangeira, tenha sido refor¢ado pela sua experiéncia
de designer do curso Read in Web. Essas reflexfes 80 centrais na proposta desse material
de estudo auténomo, e tal fato nos faz refletir sobre @& mudangas que podem ocorrer na
pratica pedagogica do profesor, a partir das diferentes experiéncias de
ensino/aprendizagem por ele vivenciadas.

Algumas dessas caraderisticas foram também apontadas nos dados colhidos da
entrevista redizada cm um aluno que participou de aulas presenciais de leitura com P1 e
participou como auno na testagem do material construido para etudo auténomo.
Avaliando sua eperiéncia na sala de ala presencial, o aluno rewmnhece s% papel
mediador do professor nos diversos momentos da aila, sgja motivando os alunos para a
leitura do texto, contextuaizando o aswunto do texto, levando o auno a adonar
conhedmento prévio para aleitura daguele texto espedfico ou sanando dlvidas pessais
dos alunos. Na visdo do aluno entrevistado, nessas interagdes facea-faceas sias angUstias
sdo sanadas rapidamente, pois a figura do pofesor é muito forte e da seguranca ao
aluno, conforme exemplificao excerto abaixo:

Excerto 25
Bom, na aila, € muito interessante. Primeiro que a Bedriz € uma excdente professora.
Mas, os textos, as minhas dificuldades na aila, elas ndo me angustiam nmuito, porque eu

trabalho um pouco na sala, eu levo o texto pra caa, eu trabalho o texto inteiro, e, na
proxima aila, quando eu chego tenho dlvidas bem acetadinhas. Entdo, quando essas
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dlvidas s50 superadas, eu fico satisfeita. Quer dizer, o tempo de angustia nas minhas

dividas, elas s80 sanadas rapido. E com a seguranca do profesor, dizendo: “esta ceto”, “é
assm”. Eu vejo assm a alla. A figurado professor é muito forte.

O papel mediador do professor € também recnheddo pelo participante da pesquisa
como elemento importante na sua mudanca de postura frente aleitura de um texto em
inglés. O auno remnhece que sua postura, que antes era de bastante inseguranca, mudou
grandemente. Ele dribui is© a orientacd® do professor tanto na escolha de textos com
temas variados, descontraidos, interessntes e motivadores, quanto as estratégias
fadlitadoras por ele introduzidas, como, por exemplo, a ducidac&® de palavras-chave para
o entendimento do texto ou a éfase em questbes linglisticas centrais para a leitura.
Vegamos, atitulo de exemplificac®, os excertos 26 e 27:

Excerto 26

Bom, a minha postura frente aum texto de inglés, primeiro, era de pavor. E como se fose
uma mensagem cifrada. Eu ndo sei se vocés tém auno em tanto estado de pavor como eu.
Mas é uma mensagem cifrada que para mim era aduamente deadificada. E, também os
textos que da (a profesora) da, ela sempre procura dguns textos que sdo interessantes,
vocé quer ver o final, e diminui muito a minha resisténcia. Porque s80 textos variados,
também, ndo € um texto assm pesado, sO na minha matéria, na minha &ea Entéo, essa
descontraca frente a texto, de que ai comeceler e de repente al vou entendendo o texto,
volto, is mudou. Mudou muito forte en mim

Excerto 27

Eu acho que aspalavras-chave quetrabalha, porquetém algumasquesao
difices de traduzir. E a gente faz is® logo depois do texto. Tem uma
primera leitura e logo depois entender algumas palavras, iSO guda
muito, sdo & palavraschave. Ela trabalhou algumas vezes os
marcadores, que al acho também que sio muito interessantes de se
trabalhar, e os verbos, mas como eu estou fazendo o Inglésll, eu penso
gueis trabalhamaisno Inglésl, ndo é? Maseles pra mim tornam muito
segura aleitura, e au tenho usado is® em casa como exercicio; eu pego
um texto, vou nos marcadores, vou nosverbos, identificando osverbos, os
tempos, porque al acho que is© me da uns pontos sguros pra ir
andando.

Notamos, no depoimento do aluno, que o professor tem um papel ativo em seu
proces® de grendizagem, dirigindo-o pelos caminhos a serem percorridos para a
aquisicéo da habilidade de leitura. Esse papel fica bem ilustrado quando esse duno

descreve a @wuac® do profesor nas atividades de pré-leitura, contextualizando o
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asanto do texto, levando o auno a usar seu conhedmento prévio para @nstruir 0
sentido do texto, como atesta 0 excerto a seguir:
Excerto 28

Primeiro, tem uma motivacdo com o texto. Ela sempre aia o ambiente do texo,
localizando aqulo, as razbes daglele texto, para que de ndo fique um texo exraido
nao se sabe de once. Is ela faz muito bem. Todos os textos que da coloca, ela sempre
tem todo un envolvimento sobre aquela problematica dotexo. 1s eu acho gue faz o
papel de vocé ler texo nasua &ea. Mesmo que Vocé ndo saiba aquela lingua vocé
sabe do ssunto que esta se tratanda Entdo, quandovocé |é émais facil de vocé ter
idéla do que esta escrito. Depais da tradugdo, que a gente faz primeiro uma leitura e
tudo omais, e a gente trabaha otexto com execicios com questdes e cm questdes de
interpretacao.

A andlise dos dados obtidos nos contextos presenciais deste estudo confirma &
colocages feitas por Fraga (1999. Nese estudo, como ja foi mencionado no capitulo 2, a
autora, enfocando como ocorre arelacd® auno/instrucdes para aredizac® das atividades
do livro didético em sala de alla, sugere que esta relac® se onstréi em uma @mplexa
interac@® que envolve o livro didatico, os aunos e o profesor. Os dados obtidos pela
autora indicam que o professor busca flexibilizar a interac@®, encorgjando a participacé®
dos aprendizes e aumindo o papel de mediador nas interagdes entre os alunos, e entre 0s
alunos e o livro didatico, fazendo as intervengdes e gustes necessrios a anstrucédo do
conhedmento.

Apesar das diferencas individuais entre os professores, notamos tragos comuns entre
eles que sdo apontados pelos tedricos investigados em noso estudo, como sendo
caaderigticas de uma sala de aula presencial. Confirmamos nas andlises feitas que & aulas
presenciais de ensino/aprendizagem de linguas que seguem uma orientacd® comunicaiva,

apesar de ndo serem semelhantes entre s e terem um desenvolvimento que ndo pode ser

totalmente previsto, tendem a ser lugares padronizados e rotinizedos. O professor anuncia o

10¢€



gue faz, faz referéncia a ©nhedmento compartilhado, indica 0 que é predso reter na
memoaria, recagitula e a@ministra os turnos da fala, conforme gpontado por Cicurel, 1990
(apudMadhado, 1992.

Notamos também que, conforme dirma van Lier (1998, as aulas presenciais S0
eventos “hibridos’ que sdo parcialmente plangjados e parcialmente mnstruidos durante seu
desenvolvimento. As intervencdes dos aprendizes e os rediredonamentos no andamento
das aulas provocados por essas intervencbes 90 freqlentes nos dados coletados. As
dividas levantadas pelos aprendizes constituem o fio condutor das aulas, fornecendo ao
professor subsidios para o diredonamento do evento de ensino/aprendizagem.

Nossa andlise nos leva a oncordar com Sinclair & Coulthard, 1975 (apud Macdado,
1992 no sentido de que, na sala de aila, devido a naturezainstitucional da escola, 0
modelo mais comum de discurso € asequéncia iniciacdo pelo profesor (feita, em geral,
com uma pergunta), resposta do auno, e avaliacao pelo professor (1.R.A.). Concordamos
com Cazden, 1988 (apud Macdhado, 1992 que es mntrole exercido pelo professor tem
um sentido “positivo” de redca os objetivos e propdsitos da educac® escolar, no sentido
de que atutoria, os andames (Cazden, 1988, as pergurtas didaticas (Ehlich, 1985, apud
Madhado, 1992 forneddas pelo professor instigam o aluno a participar e redizar a tarefa
proposta para a @nstrucéo do conhedmento.

Retomando alguns pontos centrais que os dados analisados ilustram, € possvel
perceber que o professor tem, de fato, um papel central na exeaucdo das tarefas propostas.
A interac@ social motiva os alunos a fazeem as tarefas e 0 professor explora um histérico
de mnhedmento compartilhado criado no proprio momento da aula ou induzido pela

reac® e respostas efetivas dos alunos para mntextualizar as questdes enfocadas na aula. E
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interessante ressltar que muitas das rea@es ndo sdo verbalizadas, mas 0 expressas para o
profesor e para 0s aunos através de reaursos extralinguisticos, principamente pelas
expresDes fadais. A andlise dos videos mostra que principamente P1 e P3 estéo atentos e
orientam-se pelas rea@es ndo verbais dos alunos. Esses gustes que monitoram de forma
constante amotivaca dos aprendizes e a acssbilidade do material pedagogico ndo podem
ser totalmente transpostos para uma Situac@® de ensino a distancia intermediada pelo
computador. 1s pode ser percebido na andlise que segue, que eaifoca 0S espagos
interativos do contexto virtual. E interessnte ressltar que, muito embora, como
discutiremos a seguir, a prética de ensino/aprendizagem aproxime-se bastante da ailtura de
ensinar/aprender da Stuacd® presencia, € posdvel identificar diferencas nos papés

asaumidos pelo professor.

4.2. Analise do contexto virtual
4.2.1. O contexto virtual colaborativo

A andlise do contexto virtual colaborativo tem como objetivo enfocar a mediacd do
profesor na interacd® dos aunos com tarefas a serem redizadas em um contexto
pedagogico que faz uso de espaqos interativos eletronicos, tais como chats, e-mails e féruns
de discussio. A andlise sera feita de forma auzada, contrapondo as anotagdes do professor
gue ministrou 0 curso com o0s registros eletronicos das interagdes on line. Os dados

extraidos das anotagdes do professor do curso foram coletados em trés momentos
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diferentes, visto que 0 curso ja foi ministrado por trés vezes. No entanto, ndo estamos
considerando s registros eletronicos das trés turmas que ja freqientaram o curso. Os chats
analisados $0 da primeira e segunda turmas, uma vez que motivos témicos impediram a
gravaca eletronica dessss atividades na tercera turma. Os dados de e-mail s e aividades do
férum de discussio sdo da tercera turma, devido ao fato de, por motivos témicos, néo
termos aces aos dados desses espaqos eletronicos das turmas anteriores.

Inicialmente aprevisdo do profesor/designer era de aque os e-mail s tivesseem tanto
uma funcdo administrativa (envio de tarefas) quanto pedagdgica (envio de dividas obre os
gabaritos ofereddos em forma de link junto com as tarefas, ou sobre os demais materiais
pedagogicos ofereddos pelo curso). Algumas interagdes nos chats, como ilustra o excerto
29, indicam que dguns alunos anteviam a possbilidade de usar es® espa@ para resolver
dividas particulares.

Excerto 29

Ao fina do chat, redizado com a primeira turma do curso, os alunos comecan a se
despedir e o profesor dedde encerrar a dividade:

Profesoor  VVocé entendeu a questdo 7 ?

Al Bye, byetchurma, good nght..
Profesoor Pes®al, vamos encarar por hgje? Boa nate.
A2 Nao caiu aficha dreito. Sempre fui péssmo em portugués e inglés. Tudo qwe

aprendi foi depais e sozinho. Pode? Pra ndoficar até muito tarde, vou ler com

mais cautela e se tiver alguma divida pas entrar em contato pa e-mail ?

Profesoor Ok. Boa nate, Jonas, Ricardo e Plinio. Estou a dsposicao via e-mail. Bye
No entanto, apesar de interagdes como a do exceto 29 apontarem para a

possbilidade de se explorar 0 e-mail com uma fun¢do pedagdgica, notamos que agrande

maioria dos alunos ndo fez uso dessa opcdo, espedalmente nas primeiras turmas do curso.
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Nessas turmas foi constatado que es® epag@ foi mais usado com uma funcéo
administrativa, ou sgja, para 0 envio de tarefas, e ainteracd® com o professor, quando
ocorreu, restringiu-se aavisos bre & tarefas ou justificativas e explicages bre 0 ndo
cumprimento das mesmas. Esporadicamente foram registradas algumas dividas de natureza
mais pedagogica, porém, nas trés turmas ministradas, contrariando a predicdo dos
designers, es® espag nunca foi usado para os alunos levantarem questdes em relacé® as
respostas ofereddas pelo gabarito. E posdvel que es® fato sga um indicio da propria
cultura de grender dos alunos, que ndo questionam os gabaritos por considerarem que &
avaliagdes ficam sempre a citério do profesor.

Essa hipbtese explicativa, no entanto, pode ser questionada se mnsiderarmos que 0
uso dos e-mails para interagdes de caater pedagogico foi gradativamente aimentando ao
longo das trés turmas ministradas. Espedalmente na dapa final das aulas da tercera turma,
houve um aumento da utilizac® dese espag para solucionar dlvidas relativas as tarefas, a
medida que o professor estimulou e intensificou a @municac® com os aunos. Tal
ocorréncia nos faz oncluir que o baixo indice de uso dessa ferramenta @mo espag
pedagdgico nas primeiras turmas « deve a fato do proprio professor, a principio, ndo
utili zar todo o potencial que essa ferramenta podia oferece. Podemos aventar também a
hipotese de que, na primeira turma do curso, o profesor estava envolvido na estruturacé
dos textos e tarefas a serem disponibilizados, restando-lhe pouco tempo para outras
atividades e uma exploracd® mais adequada dos espaqos interativos, propiciados pelo meio
digital. Fazendo uma retrospediva das trés turmas desse airso, nota-se que, a partir da
segunda turma, ha, por parte do professor, uma maior preocupacd® em relacd® a0 uso

pedagdgico dos espagos interativos do curso.
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Uma outra explicac® que pode ser oferedda para o reduzido uso pedagogico dos
espagos de email esta reladonada om a estrutura geral inicia do curso®, que ja havia
designado um espaqo espedfico — chats — para aintervencd pedagdgica do profesor. De
fato, tal espaqo, espedamente no decorrer do curso da primeira esegunda turmas, cumpriu
a funcdo de “sala de aula virtual” e os demais, como 0 e-mail e o férum de discuses,
assumiram outros tipos de funczo. E interessante ressltar que essa demarcac® de fungdes
dos espagos do curso € também asumida pelo profesor. Os dados indican que o
professor, ao entrar na sala de chat, apds cumprimentos e avisos gerais, dirige-se as aunos

demarcando o inicio da dividade como sendo uma aula, conforme demonstra o excerto que

segue:

Excerto 30
As formas abaixo sdo comuns em alguns dos chats:

Profesor Boa noite, Ricardo. Vamosiniciar nossa aula virtual?

Profesoor Vamos comecar a ada?

19 Apesar do projeto inicial do Curso Seqiiencial prever o uso de chats e e-mail s para atroca de informagéo e
resolucéo de dlvidas entre alunos e professores, 0 proprio projeto apresentava uma énfase maior no uso dos
chats, com previsdo de modulagdo e horério previamente determinados: “As aulas virtuaisterdo modulagéo de

1 professor para cada 12 alunos (1/12) e as presenciais de 1 profesor para cada 48 alunos (1/48). A

modulacdo 1/12 para s aulas virtuais & faznecessaria para que o professor possa éender adequadamente 12
alunos por sessio de ‘Chat”, sendo destinados a cada um 7 minutos e meio de atencdo individual, ressaltando -

se que se levou em conta que ainteragdo sera mediada pel o discurso escrito, que demanda maior tempo para a
consealcdo da interagdo, o que justifica tal modulagdo. (....... ) A carga didética das aulas virtuais ®ra
distribuida de acordo com a programacao espedfica estabeledda pelo professor da disciplina. Cada grupo de
12 alunostera duas aulas (50 minutos cada aula) de cada disciplina por semana e duas aul as no sabado em que
ndo forem ofereddas aulas presenciais’.
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Com base an nossa prética pedagogica de professor virtual e também nas andlises
dos registros eletronicos que redizamos, foi posdvel detedar algumas smelhancas e
diferengas entre os contextos de ensino virtual e presencial. A semelhancado que aontece
nas slas de alas presenciails, 0s espaqs interativos proporcionados pelas novas
teologias de comunicac® posshilitam interagdes dncronas e asncronas que favorecem
uma maior aproximacd® social entre o0s participantes de um contexto de
ensino/aprendizagem virtual. Nos chats, por exemplo, as interagdes pedagdgicas podem se
dar de forma wmletiva ou individual, através de uma opcdo oferedda pela ferramenta
Private, que permite que ainteraca segja visualizada na tela goenas pelo profesor e o auno
envolvido. Essa op¢céo da condicbes ao profesor de, assm como na aula presencial, além
de a@ender ao grupo como um todo, atender também a dunos individualmente.

No entanto, os momentos iniciais dos chats diferem dos momentos iniciais de uma
sala de alla presencial. Na sala de aila, o professor, ao chegar, cumprimenta os alunos que,
em geral, em sua grande maioria, ja estdo presentes. Os alunos retardatérios, que violam
essaa horma, chegam de forma discreta. Ja nas atividades de chat, o profesor ou é o
primeiro participante a etrar na sala virtua, ou é @mum ele excontrar pPoucos
participantes quando entra. O chat, de uma maneira geral, iniciase @m cumprimentos
entre os participantes e o professor dando informagdes gerais ©bre o andamento do curso e
anunciando o assunto a ser tratado. A medida que os outros participantes vo entrando na
sdla de chat, as interagdes €0 interrompidas com novos cumprimentos e o professor
preocupa-se an informar os alunos Lbre a aividade que esta sendo redizada. Ta
preocupacd € explicada pelo fato do sistema operadonal usado ndo permitir que os aunos

retardatérios tenham aces as interagdes ja ocorridas. Ha também problemas de queda do
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sistema que gera vérias entradas de um mesmo auno, provocando interrupcdes e
necessdades de retomadas que ndo amntecen dessa forma, ou com essa freqiéncia, no
contexto presencial. O excerto a seguir ilustra essas questdes:

Excerto 31
Depois dos cumprimentos, o profesor inicia a aividade:

Profesoor Vocésjalerama Graméatica 47

Livia Yes.

Rodrigo Sm.

Carla Ja.

Profesoor Entenderam sobre 0s grupcs nominais?

Lidia Sm.

Emerson Ufa, voltei.

Valdir Yes.

Carla Llcia, seriam palavras que serelacionam entre si, sem ser verbos?

Profesor Sm, um grupo ¢ palavras encadeadas, cujo nicleo é um substantivo, um
nome.

Emerson LuUcia, onde pos ver um exanplo?

Profesoor Na pagna da gamatica 4.

Profesoor Pretty woman —€ um exemplo simples. Vgla que a ordem dessas palavras é
diferente em portugués.

Professor Podemos dizer mulher linda oulindamulher.

Antonio  Boa nate, pesal.

Profesoor Em ingés $ podemos dizer pretty woman, isto € 0 adetivo precade o
substantivo.

Valdir Bonita mulher.

Ernesto  Boa nate, Antonio.

Emerson Ufa, voltei II.

Lidia Pode dar mais exemplo, Lucia?

Profesor Boa nate, Antonio.

Manoel Boa nate.

Profesoor Boa nate, Manodl. Estamos falandosobre grupcs nominais, Gramatica 4.

Profesor  VVamosretomar aos grupos nominais? Como ficarialibrary
book?

Usando ainda o exceato 31 como exemplo, no desenvolvimento da dividade de
chat, constatamos que, da mesma forma que numa sala de aula presencial, grande parte das

interagdes ocorre devido a intervencé do profesor, que lanca perguntas tanto de natureza
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operadonal em relacd® ao desenvolvimento das atividades do curso quanto de natureza
pedagogica, levando os alunos a effocarem questdes consideradas importantes para a
aprendizagem do asaunto estudado. A literatura aua aponta que aintroducéo progressva
da temologia na educaca tem contribuido para uma mudanca no papel do professor, que
tenta asumir a funcé de moderador ou fadlitador, estimulando a comunicac@® em rede,
compartilhando informagdes e encorgando seus aunos a @nstruir seu  proprio
conhedmento ao redizar atividades on line (Tavares, 1999. No entanto, a experiéncia
descrita agma ilustra que, embora o papel do professor se dtere, mesmo que parcialmente,
devido a proépria estrutura da aula virtual, SO 0 meio em S ndo determina uma mudanca
radicd. Parece ainda, haver uma ceta centralidade no profesor como mediador, pois nos
chats ele, geralmente, toma o turno iniciando as interagdes, e parecehaver expedativas da
parte dos aprendizes de que @ interagdes sjam redizadas nessa forma tradicional. E
razoavel levantarmos como hipdtese que essa é uma sSituacd de transicdo que anda
reproduz modos e maneiras de ensinar e grender que fazen parte da ailtura dos aunos e
professores e que ndo se mudam com fadli dade.

Essa dificuldade de mudanca pode ser também gerada pelo fato de os aunos
identificarem os chats como um espag semelhante a da sala de aula regular. Como
exemplo dessa mnstatacd, lembramos a experiéncia ocorrida en um desses encontros
eletrbnicos durante & aulas da segunda turma, quando o professor deddiu deixar os alunos
trabalharem independentemente e se wlocou a disposicéo para dividas e perguntas. Apos
alguns minutos, um dos participantes interveio e wbrou do profesor uma ditude mais
interativa e olaborativa, semelhante a dos encontros anteriores. Aparentemente esss

alunos parecem necesstar de gorovac@® ou validacd explicita do professor. No exemplo
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em questdo, como os alunos ainda estavam solucionando ddvidas individuais, o professor
ndo atendeu prontamente o pedido do aluno e este, entdo, interveio novamente dravés do
uso de reticéncias para wbrar mais umavez ainterac@ do professor com todo o grupo.

Excerto 32

Profesor - Trabalhem no texto e depois comecem a responder as
perguntas, OK?
Depois de dguns minutos, nos quais alguns alunos lucionaram dlvidas individuais,
houve aintervencdo de um aluno:
Excerto 33
Sérgio LUcia, rampart inflation = inflac& crescente???
Carlos Profa Lucia, os exs. anteriores fizemos direitinho, discutimos e
democraticamente chegamos a um consenso....
Carla Lucia, o que éturnaround?
Carlos ...
Emerson LUcia, as tarefas devem ser feitas individuamente ou em dupa? Prometo
modificar um pouco
Cida Rampant inflation = inflacé desenfreada?
Profesoor Pessoal, vamos conversar sobre o texto todos juntos agora?
Um outro fato interessante que ocorreu no final do primeiro chat da tercera turma
do curso, quando todos estavam se despedindo, leva-nos a pensar que, inegavelmente, a
cultura eo ritual da sala de aula presencial permeiam também a sala de aula virtual. Um
aluno, provavelmente preocupado em marca sua presenca na alla, ndo se @nteve e
escreveu —Present .” Como o profesor ndo manifestou uma reac® em relac® a is®, 0
aluno insigtiu - “I'mhere!”, fato que provocou aresposta do profesor - “OK, Sérgio”.

Com relacd® aos momentos finais do chat, podemos atestar que des O

semelhantes aos das aulas presenciais, uma vez que o profesor encera @ atividades, todos



se despedem e saem da sala. Quanto as diferencas, poderiamos apontar ainda que a
construgcédo do conhedmento nos chats tende a &igir mais tempo do que na situac@®
presencial, dadas as condi¢oes de interac®. A producdo escrita émais lenta do que aoral,
ndo sO devido ao fato de que atransmissio de informagé@® ndo conta m o auxilio dos
reaursos prosodicos e extralinguisticos, mas também porque essa wmunicacd predsa ser
mais explicita, principalmente quando o professor toma o turno para fornece explicages
de naturezapedagogica Um exemplo claro deste tipo de dificuldade pode ser observado
nos dados quando o profesor tenta remeter a exemplos e informagdes dados em aulas
anteriores. E dificil, na omunicac@® sincrona, organizar sintética e taramente & idéias
por escrito. Outro fator menos importante que ndo pode também ser ignorado, diz respeito
as habilidades témicas de digitac@® por parte dos participantes. Essas condicdes de
producéo, nas interagdes dncronas, fazen com que sgja prevista etolerada uma laauna de
tempo entre & intervencdes dos participantes.

Conforme observamos nas andlises das aulas presenciais, numa aula de leitura mom
a durac@ de 1 hora e40 minutos, € posdvel redizar-se uma aividade de leitura cmpleta,
isto &, atividades de pré-leitura, leitura do texto, exeaucéo e avaliacd® das tarefas. Ja nos
chats, que duram também em torno de 1 hora e 40 minutos, pudemos observar que o
méximo que mnseguimos redizar foi somente aleitura do texto. E interessante observar
gue os alunos s50 amnselhados a fazegem uma primeira leitura aites do encontro virtual,
conselho que nem sempre é seguido por todos os participantes. Dessa forma, o0 chat €
dedicado a leitura do texto em conjunto com os aunos, com o0 professor apontando as
posdveis dificuldades ofereddas pelo texto, tendo como base sua experiéncia prévia de

ensino de leitura na sala de aila presencial. Por ese motivo, algumas das £ges mais
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probleméaticas de Gramatica e Tarefa de Gramatica do curso passaram a ser redizadas nos
encontros presenciais. Tal dedsdo foi tomada pelo profesor apos sua experiéncia mm a
turmainicial do curso, visto que tais atividades, quando redizadas on line, causaram muitas
dlvidas e eigiram nuito tempo de eplicac®. Na saa de aila presencial, esss
explicagges $0 agilizadas pela cwmunicac® oral - a producéo oral é mais rgpida que a
escrita e ainformaca verbal pode ser fadlitada pelo uso de reaursos extralinguisticos.

Uma outra diferenca importante de ser ressltada € que os chats permitem uma
participac@® maior do que a que ocorre na sala de alla presencial, ou sga, mais aunos
podem se expressr, ja que ndo ha sobreposicdo de faas. s pode ser uma explicac@®
adicional para a quantidade de dividades redizadas nes® espag ser menor do que a
redizada na sada de ala presencia. Mais espedficamente, excluindo as interagdes que
amontecan durante o uso da opcéo Private, todos podem ter aces as colocages dos
alunos, ao contrario do que a®ntece ©m as conversas paralelas dos encontros presenciais.
O uso de ferramentas espedficas de mmunicac® individual, tais como o ICQ, demandam
um limiar de letramento eletrbnico que poucos participantes possuem, e, portanto, sdo
muito pouco usadas.

Uma questéo interessante de ser apontada € ade que se, por um lado, o meio
permite que o aluno participe mais, por outro lado, essa oportunidade maior de participacé
pode também dificultar a cmunicac® entre os participantes, uma vez que & mensagens
vao aparecendo na tela sem a obrigatoriedade da sequéncia perguntalresposta caaderistica
do contexto presenciad. Ou sgja, as mensagens, em geral, aparecan na tela fiscamente
distanciadas, numa ordem bastante flexivel, ficando por conta do leitor reladonar perguntas

e respostas. Essa distribui¢cdo de turnos, normalmente ndo ocorre nas interagdes facea-face
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uma vez que o0s participantes evitam a superposicéo de perguntas e repostas. Se es< fato
ocorre, o professor intervém e organiza os turnos de fala, pedindo que cala um fale aseu
tempo, como ilustra um dos excertos analisados no contexto presencial da se¢é@ anterior.
Essa possbhilidade de participac® smulténea ©m um possvel distanciamento de
perguntas e respostas pode ocasionar mal-entendidos, conforme desta o excerto abaixo:

Excerto 34

No exemplo em questdo, os alunos estdo com dlvidas em relac@® ao conceato de palavras
apatuguesadas, pois tém como tarefa separar numa lista de palavras inglesas que séo
usadas em portugués - as que foram aportuguesadas e @ que ndo foram. Em paralelo, a
auna Cida intervem faando sobre suas dificuldades em relac® a lingua inglesa,
espedamente quanto ao vocabulario. O professor tenta responder aos véarios alunos e,
guando o aluno Plinio intervém pela segunda vez perguntando se 0 verbo plugouse seria
um exemplo de palavra aportuguesada, a professora associa sua divida com as dlvidas de
vocabulario da duna Cida. Ela responde com um exemplo de uso desse verbo, entendendo
gue o auno também tinha dificuldade com vocabuldrio em inglés e ndo sabia 0 significado
de tal palavra.

Plinio Prof paavras apatuguesadas querem dizer paavras em ingés que
normal mente incluimos em nass vocabuario, dotipo rush?

Cida Quarto a questédo rP6 sobre dificuldades em traduar, tenho e muito, pois
saindocomo dise das paavras apatuguesadas tenho dficuldade enler quase
todes.

Profesoor Nao, Plinio.A palavra rush foi incorporada no ngs vocabuario, mas naofoi
apatuguesadaCompare mm estressante.

Profesoor Cida, vocétentou ler as palavras desconheddas tendo em nente o contexto no
gual elas estdo inseridas? Dé-me um exemplo de palavras desconheddas para

vocé

Jonas Teacher, a pdavra shoppng é mnsiderada apotuguesada, pois o significado
no Brasil é diferente do Americano

Cida Meding— Sdes manager

Plinio Prof. Ok como ex seria apalavra plugou-se?

Jonas Cidinha! Your isa managgr.

Profesoor Cida, Jonas esta dzendo gue manager € 0 que \océ éno barco.

Profesor - Plinio, para o computador funcionar vocétem que plugé-lo

Cida Jonasyesyes

Profesoor Jonas, como shoppng em inglés sgnifica compras. Entdo shoppang center é
centro de compras. No Brasil shoppng significa olocal onde fazemos compras.
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Os turnos do exceto anterior ilustram também que epedamente quanto ao
professor, ha uma sobrecaga de pressio comunicativa nas atividades de chat, uma vez que
as interagdes on line posshilitam a todos os participantes tomar o turno das interagdes
simultaneamente. Muitas vezes 0 profesor demorara muitos turnos para responder a um
determinado auno e, as vezes, pode &é amnteca do auno ndo ser atendido em sua
solicitacd®. Veamos, a titulo de exemplificac®, um fato ocorrido no primero chat da
turma 1:

Excerto 35

Uma duna eitrou no sistema depois que o chat havia mmecalo, fato que, como ja
mencionamos, € bastante cmum nes< tipo de dividade. Tavez por ainda desconhece a
opcéo do Private, visto que ese €0 primeiro chat do curso, a duna entra an contato com
um colega esinalizao fato:

Cintia Zé, amanhavocémelewva oinicio desta ala pas © me mnedei agara.

Depois de 13 turnos acompanhando o andamento da dividade, a duna manifesta-se a
professor:

Cintia Prof. Nao estou entendendo o g épara fazer..

Depois de mais 13 turnos ®m ser atendida, uma vez que havia aparticipac@® de muitos
alunos bre questdes variadas, a duna manifesta-se novamente, dirigindo-se outra vez @
colega eja nervosa por ndo ser atendida:

Cintia Slvério, EU PERDI O INICIO DA AULA ENAO ME ENCONTRA..

Finalmente, depois de um turno, ainda sem ter sido atendida, mas parecendo ter entendido o
gue estava aontecendo no chat, a duna dirige-se aprofessora novamente:

Cintia PROF. EU JAFIZATAREFA 1! E SO ISD?
Dessavez, depois de responder a um aluno, a professora dende asolicitac@® da duna:

Cintia Cintia, se vocéresponcku todas as perguntas da Tarefa 1, va para alarefa 2
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Os exemplos 34 e 35 ilustram como a interac@® pedagogica en rede pode gerar
problemas tanto para o profesor que interpreta & colocages do aluno dentro de um
contexto inadequado, quanto para 0 aluno que @rre maior risco de ser ignorado no mar de
mensagens caaderistico desse espaqo interativo. Em relac@® ao professor, contrastando as
trés turmas emipresenciais, nota-se que adificuldade de gerenciar as interagdes foi comum
espedamente nos primeiros encontros virtuais da primeira turma do curso, causando
bastante ansiedade para o professor, que tinha como parametro o exemplo da sala de aula
presencial, onde & perguntas S0 respondidas de forma imediata. A mudanca de
modalidade de ensino parece provoca mudangas stuadonais para & quais 0 professor
predsa estar preparado. A pressio comunicativa na rede pode transformar-se @n opressao
comunicativa e a onscientizac® do professor em relac® a is© pode @ntribuir para
diminuir essa ansiedade de oferece resposta imediata no contexto virtual, e acéar que &
condicdes de producédo sdo diferentes das do contexto presencia. Tal clarezapode auxiliar
0 professor que inicia sua préticano contexto virtual afaze os gjustes necessrios e melhor
adaptar-se a novo meio, como também orientar seus alunos nese proces de alaptacd.
Analisando retrospedivamente & trés experiéncias mipresenciais, nota-se que avivéncia
pedagogica no meio pode indicar aternativas mais adequadas para airsos on line. A
freqUéncia euso dos chats ilustram bem essa questéo.

Um outro aspedo importante de se ressltar neste estudo estad reladonado com a
freqUéncia de uso dos chats. Na primeira turma do curso, esss atividades ocorreram com
uma freqiéncia regular semanal, com a duracd® de 2 horas-aula e uma estrutura rigida,
semelhante adas aulas presenciais dos cursos regulares. Havia, por exemplo, um controle

relativo da presenca dos alunos, que @am subdivididos em grupos menores para tal
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atividade. E interessante ressltar que ess apedo operadonal do curso ndo era mlocado
de forma explicita para os aprendizes, visto que o proprio profesor tinha incertezas em
relacd® a mmo agir nese novo contexto pedagogico. No entanto, mesmo assm o chat era
entendido pelos alunos como uma dividade @mpulsdria, a semelhanca das aulas
presenciais de um curso regular, visto que 0S mesmos £ preocupavam em justificar sua
auséncia, caso ndo pudessem participar das atividades.

A partir da segunda turma, os chats passram a ser considerados atividades néo
obrigatorias, apesar de anda ontinuarem a ocorrer semanamente. Houve um
entendimento da parte do professor de que, como o material didatico era disponibilizado de
forma que poderia ser estudado de maneira aitdbnoma, essas atividades poderiam ser
consideradas opcionais, com o objetivo de aender posdveis diferencas individuais dos
aprendizes. De fato, foi constatado que dguns alunos participaram sistematicamente dos
chats e essa participacé pareda ndo estar atrelada a nivel de proficiéncia de lingua dos
aprendizes, visto que os alunos que participaram assduamente @am de niveis de
proficiéncia variados.

Datercdra turma en diante, o profesor deixou claro para os aunos, desde o inicio
do curso, que os chats seriam atividades opcionais, porém, devido a problemas témicos
ocorridos, essa aividade teve que ser suspensa temporariamente &€ que a uipe de suporte
témico providenciasse um outro sistema operadonal para substituir o anterior. A partir de
entdo, houve uma diminuicdo no uso dese epago interativo, que pasdU a ser usado
esporadicamente. A diminuicdo dos chats pode ser explicada também pelo fato de que os
problemas témicos levaram o0 professor a explorar mais as potencialidades de um outro

espaqo interativo disponivel no curso — o Forum de Discusges.
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Na primeira e segunda vez que o curso foi ministrado, o espaq interativo dedicado
ao Forum de Discuses era denominado de Bulletin Board (Quadro de Avisos). Como o
proprio nome indicava, houve o entendimento, por parte dos dois professores envolvidos na
preparacd do curso, de que ess seria um espaQ dedicado a informagdes gerais para todos
os alunos. A partir das notas do professor pesquisador sobre sua experiéncia cm a primeira
turma, foi constatado que, aém de dguns avisos, 0 espaq foi usado para adisponibili zac®
dos gabaritos das tarefas. A partir da segunda turma, foi criado o link Gabaritos na pagina
inicial do curso e essa ferramentafoi utili zada para avisos e informagdes gerais do curso.

Quando foi iniciada atercerra turma, conforme ja foi mencionado, do ponto de vista
pedagogico, havia a preocupacd® por parte do profesor em desenvolver atividades que
demandassem uma maior participacéd® dos aunos na onstrucéo de cnhedmento. Véarias
das tarefas de leitura do curso contemplavam algumas perguntas abertas que exigiam
opinido pesal do leitor em relac® ao asaunto lido. Como algumeas tarefas ja enviadas
demonstravam que os aunos estavam encontrando dificuldades para responder a dltima
pergunta da Tarefa de Leitura 1, o professor deddiu reformular essa pergunta e olocala
no quadro de avisos. E interessante observar que o programa de autoria usado, o WebCT,
havia sido atualizado e, coincidentemente, na nova versdo, essa ferramenta foi denominada
de Discussons (Discuses). O professor, a principio, questionando a mudanca de
denominacd, por entender que ta espag se destinava principalmente a a&isos, foi
surpreendido pela participac@® eficiente e ciativa dos aunos, fato que @nfirmou que tal
espaqo era gropriado para a onstrucéo cooperativa do conhedmento através de discusHes

coletivas. Veamos como exemplo o excerto abaixo:
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Excerto 36
Message no. 8:
posted by I nstructor (inglesap)

Pessoal,
Aqui vdo algumas dicas para conversarmos obre atarefa deleitura 1. Enviem suas sugestdes de respostas
para o link Discussons.

1. Por que vocés estéo tendo dificuldade para traduzir palavras como Non Stop e Shine?
2. Quanto a pergunta 7 - Como sdo Vistas as palavras emprestadas de outras linguas por nos brasil eiros?
Acontecea mesma coisa em outras culturas? Por qué?

Message no. 10:
posted by Pedro

Fri Feb 23, 2001 08:42
As palavras importadas por nés brasileiros sio imediatamente aceitas. Estrangeirismos s80 crimes para uma
pequena parcda de puristas e/ou estudiosos da lingua, diferente de outras nagdes como a francesa onde
palavras estrangeiras 8o combatidas intensamente(.............

E what's the problem about that? Mas a principal razé de acatarmos estrangeirismaos € a seguinte; Somos
uma nacdo adolescente eque mmo qualquer adolescente, estamos tentando descolrir quem somos nés. N&o
somos um pais uniforme, adulto, envelheado, (........... )

Message no. 11:
posted by Alberto

Fri Feb 23,2001 17:20
Concordo com os comentarios do Pedro de que somos um pais ainda na fase da alolescéncia. Estamos na
verdade em busca da noss propria identidade. Da mesma forma que a Lingua Portuguesa(......)

Message no. 18: Branch from no. 16,
posted by Eduardo

Mon Mar 05, 2001 23:22
Desculpem a demora em comentar a tarefa 1, mas estava com prolbemas de acess.Eu concordo com fato da
adolescéncia do Brasil em relagdo a outros paises. Mas acredito que somado a isto podemos comentar (...)

Os aunos ndo levaram em considerac® a primera questdo colocada pelo
professor que dizia respeito a dificuldade dos alunos em traduzir palavras como Non Sop e
Shine, e dribuimos essa ocorréncia a fato dessa pergunta ndo estar clara. Entretanto, a
segunda questdo provocou a participacd® de 12 aunos, incluindo contribuicbes

interessantes e ariquecaloras para 0 asunto tratado. Uma mensagem traz dois artigos de

20 Estamos usando somente partes das mensagens atitulo de exemplo. As mensagens compl etas constam do
Apéndice
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jornal anexados: um sobre o uso indiscriminado de palavras estrangeiras e outro sobre o
projeto de lei do deputado Aldo Rebelo, em defesa da lingua portuguesa @ntra 0s
estrangeirismos, conforme ilustra o excerto 37:

Excerto 37

B Discussion Message for inglesap — Microsoft Internet Exp o

|J Arquivo  Editar  Exibir  Faworitos  Feramentas Ajude

i ¢

Subject Artigos Interessantes
Previous Thread MNext Thread Close

Reply
Privatehy:
Miessage no. S5
posted by Daniel MMonteiro de Souza (dsouza)
Iwion viar 1%, 2001 10002

Reply Quote Download

FPessoa =

See Altached cestou enviando 2 artigos em anexo.

Acho interessante dar uma olhada.

FPrevious Thread MNexxt Thread Close

Na mensagem do excerto 38, o aluno recnhecesua @ntribuicdo para gorofundar
0s conhedmentos bre o asunto e informa que esta anexando um texto sobre aorigem e
evolucéo dalinguainglesa:

Excerto 38

R Discussion Message for inglesap - Microsoft Internet Ex

|J Arguivo:.  Editar Exibir  Eawaoritos Ferramentas  Ajuda

1

1

Subject ORIGEM E EVOLUCAO DA LINGUA INGLESA
Previous Thread RMNext Thread Close

Reply
Privately
Message no. SG6:
posted by Sergic Ribeiro (sribeiro)
Ifon Mar 12, 2001 17:51

Reply Suote Oowvwnload

Espero estar contribuindo para cgue possamos juntos
aprofundar nossos conhecimentos.

See Attached

EYE ;1)

Frevious Thread MNesxt Thread Close
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A partir dessa experiéncia, o profesor comeg@u a eitender melhor o potencial
ofereddo por essa ferramenta e pasu a usila mais freqlentemente. Foram redizadas
mais 3 atividades, sendo que uma delas alcangou os objetivos propostos de provoca a
participac@® e também a interac® e discussio entre os aprendizes para a onstrucéo do
conhedmento. As outras duas atividades ndo provocaram discusHes e expansdes do
asaunto tratado, apesar de terem um nuimero razoavel de participagdes, a saber, 14 em uma
delas e 9 em outra. Alguns fatores podem ter sido a caisa do suces ou fraca das
atividades. Tarefas que ndo provocam conflito de opinides e problemas témicos e
operadonais podem ter contribuido para o insuces® das atividades, a0 pasd que 0 uso
adequado dos reaursos disponiveis na ferramenta interativa, tarefas que instiguem a
colaborac® e intervencdes do professor podem ser citados como sendo alguns dos fatores
gue estimularam a participaca e interacé entre os aprendizes.

Dentre & atividades que ndo foram bem sucedidas, uma delas apresentou problemas
de ainho operadona. Em vez de mlocar uma mensagem no Férum de Discusges, o
professor colocou um lembrete na prépria pagina da tarefa (no caso, a tarefa de Leiturab),
orientando os aunos a mlocarem as respostas das duas Ultimas perguntas no link
Discussons, como ilustra o excerto que segue:

Excerto 39

TarefadelLeiturab

As respostas das perguntas abaixo devem ser colocadas no link Discussons para que todos
possam opinar sobre das.

2.5 O que 0 autor quer dizer com sua dirmaca final - Each year the oracle has good by
Arcos Doradas, as McDondd' scriesout: "Open Sesame!”,at the doar of Argentina sfood

business?
2.6 Em sua opinido, por que o autor comparao McDonald' saAli Baba?




Essa dividade provocou 14 participagdes, porém a ndo colocaca@® da mensagem
inicial no link Discussions fez @m que a& mensagens enviadas ficaseem distantes umas das
outras, misturando-se @m outras informagdes dese epaQ interativo, ou Sga, as
mensagens que se referiam as duas Ultimas questdes da Tarefa de Leitura 5 ndo ficaram
agrupadas e ess fato dificultou a interac@® entre os participantes. A resposta do primeiro
aluno indicava que, para responder a pergunta, ele havia @nsultado o link oracle, que
constava do texto da Tarefa de Leitura 5. No entanto, 0os outros alunos paredam nao ter
lido a primeira resposta ewiada, jA que ndo levavam em considerac@® a informacé
fornedda pelo link e nem o fato da palavra estar escrita com letra minascula. Além dis, as
respostas enviadas ndo paredam levar em considerac® o conhedmento prévio sobre a
estoria de Ali Baba mencionada no texto, que mntinha também a inclusdo de um link para
maiores esclaredmentos ao leitor que deles necesstasse. Percebendo o problema, o
professor interveio com a seguinte mensagem:

Excerto 40
M essage no. 86:

posted by Instructor (inglesap) on Mon Apr 23, 2001 1541

Subjed: O quevocés acham?

Na leitura 5, vocés encontraram a palavra oracle em letra maitscula e mindscula. Quer dizer amesma coisa?
Vocés predsam dess informagdo para responder a pergunta 2.5. Usem os links do texto. O pessal que ja
respondeu levou is em consideracdo? Confiram!

A pergunta 2.6. requer que vocé etabelega uma relagdo entre Ali Baba e o McDonald' s. Quem é que do
pessal que ja respondeu fez iso? Confiram!

A partir de entdo, dois alunos perceberam 0 equivoco, mas dois outros ainda
continuaram a n&o ler as mensagens e responderam de forma inadequada, espedalmente en
relac® a palavra oracle. Dessa forma, o profesr percebeu que @& mensagens a serem
respondidas atraves do Discussions devem ser disponibilizadas no proprio link, e percebeu

também que os alunos devem ser orientados a responderem clicando em cima da mensagem
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do profesor, para que a contribuicbes dos participantes possam aparece encadealas na
mensagem original, conforme demonstra o excerto a seguir:

Excerto 41
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A outra dividade olaborativa que ndo alcancou 0s objetivos interadonais previstos
pelo profesor foi colocada de forma alequada no link Discussions, e, no entanto, 0 nimero
de participagdes dos aunos deaesceu (9 aunos). Ta ocorréncia talvez possa ser atribuida
ao fato de & perguntas ndo terem suscitado discussio entre os participantes, umavezque &
mesmas ndo oferedam a possbilidade de wnflito de opinides. Por outro lado, a dividade
considerada bem sucedida, além de provocar 21 participagdes dos alunossenvolvidos, essas
participagdes resultaram em contribuicdes que expandiam o asaunto, a exemplo da primeira
atividade redizada, e resultaram também em contribuicdes que provocaram discusHes em
relacd a pontos de vista diferentes bre 0 asaunto. Vejamos os excertos que seguem:
Excerto 42
Message no. 120

posted by I nstructor (inglesap)
Mon May 14, 2001 14:42



Tarefa de Leitura 7

Envie um e-mail para seu pa etrogue idéias comele a respeito da pergurta abdaxo. Em seguida, coloque
suas conclusdes no link Discussons. Nao se esqueca de mlocar seu hane eo doseu par na sua mensagem.
(vocéreceerd ume-mail com o nare de seu pa)

Tendo como base a discussao sobre os process de trabaho em empresas feita notexto, o que o auor quer
dizer com a afirmacdo seguinte? “While one beeis merely a nussance, a snarmis deady’. Como vocé
poceria re-escreve essa sentenca?

O aluno responde asolicitagéd do professor, mencionando um livro que &orda 0 mesmo
asaunto tratado no texto lido.

Texto complementar datarefa deleitura 7
Message no. 128:
posted by Guilherme

Mon May 21, 2001 09:35

Lideranca reversa, de baixo para cima, € fundamental.

O professor Michad Useam, da Wharton, lancara em outubro préximo um livro chamado "L eading Up: How
to ead your boss ® you bath win" (Liderando para cima: Como liderar seu chefe de modo que ambaos
vencam). Toca em uma questdo antiga, mas esquedda, e que agora torna-se relevante dado o cenario
organizecional em que vivemos. Trata-se da chamada lideranga reversa que vem a ser exatamente essa
histéria de liderar para cima.

Muito gportuno o trabalho do professor Useem. As equipes estdo hoje tomando novas formas, as empresas
andam loucas em busca de idéas, cada um tem de mostrar a que vem, apresentam-se muitos caminhos
estratégicos e as pesas ndo sabem qual escolher...es ai os ingredientes que fazem a lideranca reversa
mostrar-se fundamental.

Liderar, sga para baixo au paracima, € muito diferente de gerenciar, lembra o professor Useam. A lideranca
envolve a obtencdo da alesio espontanea e verdadeira, o contdgio com uma visao apropriada e a acdtagdo
dos rumos indicados. Cada um hoje predsa "vender" bem suas idé as para o chefe, mas ndo so para €le mas
também para outros que estao acima.

Excerto 43
A mensagem 152 provocou aintervencéo do professor e areac@® de outros alunos emitindo
suas opinides bre 0 aswunto tratado:

Message no. 152

posted by César

TueMay 29 2001 1715

O sentido da frase en relacoa a texto, na nossa opinido diz que o trabalho em grupo diredonado se obtem
um resultado produtivo, e que o poder em uma unica pesa e somente dicaz

César e Jodo

Message no. 154: Branch from no. 152,
posted by I nstructor (inglesap)

Fri Jun 01, 2001 19:58
Vocés acham que o texto diz que 0 poder na mao de uma Unica pesa é dicaz?
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Message no. 156 Branch from no. 154,

posted by Luiza

Sat Jun 02, 2001 2216

N&o. No meu ponto de vista 0 que o texto tenta expressar € que o trabalho em equipe éque faz adiferenca.
Message no. 158: Branch from no. 154,

posted by Guilherme

Mon Jun 04, 2001 09:40

O texto mostra que o poder nas méaos de uma Unica pesa é dicaz, mas este modelo esta mudando.... as
empresas estdo huscam resultados mais rapidos e dicientes e a tendéncia sGo os grupos de trabalhos
autogeridos ®m lideres espedficos.

Guil herme

Message no. 161: Branch from no. 158,

posted by Jonas

Wed Jun 06, 2001 11:38

Acho que nédo, porém, devemos analisar a competéncia da pessa que ficara com a responsabili dade. Neste
caso pode ser uma Unica e para mim € dicaz

Jonas

S80 vérios os fatores que ntribuiram para que essa dividade fosse bem sucedida.
A comparac@® veiculada pela dirmacgé do autor favoreda dgumas leituras com diferentes
nuances de significados permitidos pelo texto. Foi dedicado um espag de tempo maior
para essa aividade, que incluiu intervencdes redizadas no encontro presencial e novas
entradas das mensagens enviadas pelos aunos no Forum de Discuses através da
compilac® desss mensagens. Convém lembrar que essa opcdo foi usada pela primeira
vez tendo o seu uso sido provocado por uma descoberta caua do profesor. Ao navegar
pelo link Discussons, o professor se defrontou com algumas opgoes para serem aplicadas
as mensagens disponibili zadas nese espag e deddiu experimentar a opcdo Compile para
agrupar algumas mensagens que estavam distantes da mensagem inicial da discussio. As
mensagens foram, entdo, agrupadas e postadas novamente € assm, o professor pdde

perceber a utili dade dessa opcéo.
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Outro aspedo interessante de se notar € que nem sempre 0 aluno que provoca uma
intervencdo do professor responde a &sa intervengéo, COmMo vemos que ocorreu no caso da
mensagem 152 Essa mensagem foi questionada pelo professor, mas os alunos/autores da
mensagem nao voltaram a se manifestar. No entanto, outros alunos assumiram o papel de
interlocutores. Es® fato atesta que dguns aprendizes ® restringem a wmprir as tarefas
exigidas pelo profesor, sem o compromis de um mneior envolvimento na dividade
proposta. Por outro lado, ndo podemos ignorar que a rede propicia mais espag de
participac@® para a dase @mo um todo. Notamos inclusive que o professor também ndo
retornou a discussio para etimular um fechamento da questdo. Todas essas atitudes
marcam que os participantes de arsos virtuais, em geral, ndo estdo ainda habituados a
explorar todo o potencial pedagdgico dos espagos interativos eletronicos e ndo tém muita
familiaridade com praticas educadonais que encorgam a @operacd® e mlaborac@® na
construcéo coletiva do conhedmento, uma vez que das ndo ocorrem com freqiéncia na
sala de alla presencial tradicional. Uma outra explicac@® que pode ser considerada éque os
aprendizes $0 ainda influenciados pela altura da sala de aula presencial, onde o professor
inicia & interagdes através de perguntas, os alunos respondem ao professor e ayuardam sua
avaliacd. As intervencdes dos alunos, em geral, restringem-se a levantamento de dlvidas
sobre 0 asaunto estudado e, sO esporadicamente, apresentam contribuicbes para a
construcéo do conhedmento.

A falta de familiaridade de professores e grendizes com o uso de temologia para
ensino/aprendizagem nos remete auma outra questdo importante de ser ressltada. O uso
do computador como ferramenta e meio de ensino/aprendizagem coloca problemas de

letramento que sd0 novos tanto para profesores quanto para dunos. Ao discutir essa
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gquestdo, Buzao (2000 aponta que problemas de letramento eletrbnico podem se tornar
empedlhos para que o professor explore todo o potencia desses novos reaursos
temoldgicos. De fato, podemos atestar, com base an nossa experiéncia de professor virtual,
gue o limiar de letramento eletronico de professor e dunos vai progredindo no decorrer do
curso, a partir de suas experiéncias praticas. 1s pode ser explicado pelo fato da disciplina
de inglés faze parte do primeiro semestre do Curso Seqiiencial e amaioria dos aunos néo
estar ainda familiarizada com o uso do computador para aulas virtuais. O professor, por sua
vez, também tomou contato com a teaologia digital para fins pedagogicos a partir da
primeira turma do curso e o0 seu letramento eletrénico foi se desenvolvendo desde entéo.
Seria interessante ressltar que, em geral, as equipes de suporte témico que estéo a
disposicéo dos docentes nas ingtituices de ensino ndo tém uma visdo pedagogica do uso
das ferramentas eletronicas e, portanto, nem sempre estdo cgpadtados para oferece ese
tipo de guda a profesor. E interessante mencionar também que @nstatamos durante o
curso que o letramento eletronico se desenvolve, as vezes, tendo como ponto de partida a
iniciativa de um par mais cgpaz, isto €, de dunos mais letrados, como ilustram os excertos
que seguem:

Excerto 44

Apbs ler a primeira mensagem do professor colocada no link Discussions a respeito do
prazo de exeaucd e awio da Tarefa 1, um aluno postou a mensagem abaixo e um outro

aluno interveio, sanando suas dlvidas;

Message no. 6: Branch from no. 4,

posted by José

Por favor, queira me descul par, talvez eu ainda ndo esteja téo familiarizado com o WebCT. Onde et&o ¢s
links CRONOGRAMA DASAULAS e CRONOGRAMA DE ENTREGA DE TAREFAS?
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M essage no. 7: Branch from no. 6,
posted by Tania
Josg, paravocélocdizar o material do curso - Cronograma das aulas e Cronograma de

entrega de tarefas, etc.., Siga 0s pas0s abaixo:

COURSE MENU - Homepage - Course Content
Boa Sorte! Tania

Excerto 45

Da mesma forma, apos o aluno Alberto ter enviado para o link Discussions sua aontribuicéo
sobre a Tarefa 1 com o titulo de Adolescéncia, o auno Mateus interveio e gontou o
problema, oferecendo uma solucéo.

M essage no. 12: Branch from no. 11,

posted by Mateus

Sugestdo ALBERTO... os asauntos que referem-se aTAREFA AULA 1 devem ser

colocados com 0 mesmo subjed "TAREFA AULA 1", para 0S mesmos assuntos nao se

dispersarem
PS> E so umadica, e ndo umaregra
MATEUS

Retomando os pontos principais da andlise do contexto virtua colaborativo,
podemos dizer que o desenvolvimento da temologia digital proporcionou avancos no
contexto educadonal, porém fazse necessria uma visao pedagodgica das possbilidades e
limites de utilizac® dos espagos eletronicos interativos, para que o uso dessa temologia
possa @ntribuir para melhorar o ensino e a @rendizagem. Constatamos que 0s e-mails, em
geral, mais usados para interagdes de aunho administrativo e operadonal, podem ser usados
também para interagdes pedagdgicas, a partir do estimulo e orientac@® do professor. Os
chats, identificados como a “sala de aila virtual”, apresentam semelhangcas com as
interagdes faceaface que sdo impostas pela altura de ensinar e grender da sala de alla
presencial, a0 mesmo tempo em que gresentam diferencas impostas pelas condigdes de
producdo do meio eletronico, tais como a interac® via escrita que restringe o uso de

reaursos néo-verbais e prosodicos e demanda mais tempo para ser exeautada. Além do
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mais, a posshilidade maior de participac@® que se dre para os aprendizes gera um volume
muito grande de mensagens, fato que provoca axsiedade no professor em relac@® afornece
respostas imediatas, como também abre aposshilidade de caisar mal-entendidos entre os
participantes.

O Forum de Discusges, além de ser um espago adequado para interagdes de aunho
administrativo e operadonal a que todos os participantes de um curso podem ter acesso,
mostra-se também adequado para a redizac@® de tarefas que favorecen a nstrucéo
colaborativa do conhedmento. O uso pedagdgico dese epaQ interativo predsa ser
estimulado e orientado pelo professor, que, por vezes, tem dificuldade an plangar e
estruturar tarefas colaborativas, pratica que nem sempre esta presente nas aulas presenciais.
Constatamos também que 0 uso adequado desses espaqos interativos € prejudicado por
guestdes de letramento eletrbnico, que sdo usuais entre os participantes de dividades
virtuais.

Para findizar esta discussio, seria interessante resstar que & atividades virtuais,
guando contrastadas com as presenciais, que €0 caso do curso semipresencial analisado
neste estudo, deixam uma laauna nas expedativas de @ntato socia que fazen parte das
experiéncias pedagdgicas prévias dos alunos. Segundo a experiéncia relatada do professor
do curso, nos encontros presenciais as demonstragdes afetivas dos alunos $0 mais
freqlentes e dusivas. Ess tipo de demonstraca pode ser um indicio do énus do contato
social efetivo que 0 ensino a distancia acareta em maior ou menor propor¢ao, independente
das vantagens pedagdgicas que de traga. Anadisaremos, a seguir, uma situacé@® extrema
dessa falta de oontato social, que €0 estudo autdbnomo individual redizado no contexto

virtual.

13t



4.2.2. O contexto virtual automonitorado

Os dados relativos ao contexto virtual automonitorado analisado, conforme ja foi
mencionado neste estudo, enfocam a interac® do aluno com um rmeterial didatico
idedizado para etudo autbnomo de leitura an inglés, veiculado via rede de
computadores. Esses dados srdo analisados a partir de duas fontes complementares de
informacé: o depoimento do aluno coletado através de uma entrevista e aobservacéd
efetiva de suas opgdes de “navegac®” pelos diferentes links do curso online,
registrado em gravac® em video. Durante a &dlise estaremos contrapondo as
informagdes obtidas através da entrevista wm as informagdes coletadas através da
observaca da gravac@® em video, contrastando o conjunto dessas informagdes com 0
depoimento desse informante como aluno de aulas presenciais.

A andlise dos dados colhidos na entrevista indica que o0 aluno percebe diferencas
entre os contextos pedagdgicos presencia e virtua. Ele reamnheceque uma das diferencas €
a posshili dade dessa modalidade aender a necessdades individuais dos aprendizes como,
por exemplo, o ritmo de grendizagem e aliberdade de escolha das tarefas e @é mesmo a
liberdade de epansdo das atividades propostas. Tal posshilidade € vistsa como uma
vantagem do estudo auténomo, como ilustra o excerto que segue:

Excerto 46

Informante  Uma vantagem que &l vgo nocomputadar é que de atende uma necessdace
minha ¢ ritmo de aprendizado. Nao predso ficar no ritmo daturma. Por
exemplo, eu gostaria de avancar mais. Eu ps® me dedicar mais. E, as
vezes, posD dedicar mais tempo nun texto. Na sala, as vezes, 0 grupo vai
indo e vocé ndo acompanha Aqui eu pcso me demorar e acabo imprimindo
também algurs procedimentos meus. As vezes, nem esta solicitandg mas eu
sinto necessdade dos marcadaes, dos verbos. Mesmo que nao sga
solicitado, eu acabovendoiss. Eu pego as paavras que estdo gifadas, vou
em busca de outras que el ndosei. E quandoeu acho que entendi o texto (eu
faco toda a seqiéncia), eu volto oura vez para va o0 texto, as proprias
perguntas, as respostas que \océs deram, se @a exatamente aqulo que au
tinhaentendido.
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De fato, na situac@® presencial ha o ritmo imposto pelo grupo, que tende anéo
atender as diferencas individuais dos aprendizes. O contexto de estudo autbnomo parece
oferecer melhores condicdes para que esta dificuldade sgja superada, uma vez que propicia
ao aluno, agora ayente de sua grendizagem, buscar solucdes para seus questionamentos,
sem a pressio de tempo e espago impostos pelo contexto presencial. O trabaho reflexivo
individual e solitario do aprendiz proporcionado pelo estudo autébnomo é visto também por
ele omo um fator que favoreceseu estilo de gorender. Por atuar numa &eade déncias
exatas, 0 auno considera-se familiarizado com essa forma de estudar, conforme explicita
no excerto a seguir:

Excerto 47

Entrevistador Para vocé é uma coisa confortavd ou desconfortave essa coisa de
trabdhar sozinha, por exemplo, que éuma preocupacdo gie a gente tem
com o Readin Web?

Informante  Ai, também, eu acho qie vai um pouwo da minha hstéria. A minha
graduacdo € an Matematica. E matematica € uma coisa gque \Wocé etuda
muito sozinha Horas e horas estudandg e as vezes coisas bem
particulares.

Entrevistador Vocédiria que éuma area mais reflexva?

Informante E. Entdo, eu tenho essa prética. Depais eu fiz Estatistica no mestrado,
depais foi que au comece a trabahar com plangamento urbana E ai com
o plangamento urbanoé que au aprend mais a trabadhar em grupo. Eu fiz
um pouwco 0 que o Alberto esta fazendo com vocés. eu tinha todo um
conhedmento na &ea de extas e fui oferece ese mnhedmento meu na
area de plangiamento urbana Entdo, para que de se adequass, eu tinha
gque eatender dessa &ea, e acabei trabdhando vinte ancs com
plangamento urbana Entdo, nesse momento, que &l comece a paticipar
de grupg, trabahar em grupo.

Entrevistador Mas a tuavivéncia mais basica éreflexiva, individud?

Informante E. Entdo, quandoeu vi, por exanplo, a tua propasta, eu acho muito bam
sentar, estudar e ve, trabdhar o texo. Agora, iS € um comportamento
meu. Tém pesas que gostam nais de so trabdhar em grupo, discutir, ai
eu ndosel como seria fazer essa tarefa de ficar 14 sentada, estudando

O informante da pesquisa remnhece que ontextos de grendizagem auténoma
privilegiam uma forma individual de grendizagem, e, portanto, requerem um perfil
espedfico de grendiz. Tal caraderistica nos remete a visdo de Sheain (1997 sobre
aprendizagem auténoma @mo uma filosofia e um proces educadonal, que predsa estar
presente ndo somente na orientac@® pedagdgica proposta pelo material, como também na
postura do aprendiz. Segundo a aitora, € aforma cmo aprendizes usam as fadli dades de
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auto-instrucéo € que vai determinar se a @rendizagem auténoma estara ocorrendo ou n&o.
O acesn a materiais auto-instrucionais ndo € suficiente para garantir a independéncia do
aprendiz e portanto, ele predsa gresentar caraderisticas espedficas de aitonomia,
disciplina e maturidade. Tais caaderisticas estdo presentes no perfil do nos informante
de pesquisa, conforme ilustra o trecho retirado do excerto 46:

E quandoeu acho qe entendi o texto ( eu faco toda aseqiéncia), eu volto oura vez
para ver 0 texo, as proprias pergurtas, as respostas que \océs deram, se @a exatamente
aqulo que au tinhaentendido.

Nos® informante também remnhece que seu modo de estudar lhe permite
aproveitar as vantagens ofereddas por ese @ntexto de ensino/aprendizagem, e que iSO
talvez ndo possa ser generalizado. Retomemos a dirmac@® a seguir que @nsta do excerto
4T

Agora, is é um comportamento meu. Tém pesas que gostam nais de sO
trabdhar em grupo, discutir, ai eu ndosei como seria fazer essa tarefa deficar |1a sentada,
estudando

Em relac@ as diferencas entre o material pedagdgico usado na situacd presencia e
0 material pedagdgico disponibilizado na tela, a avaliacd® do aluno é de que, na sala de
aula, o professor pareceser mais livre na escolha do material a ser usado, que pode ser mais
variado e diversificado. No contexto do computador ele mnsidera ter havido, por parte dos
designers do curso, uma maior elaboracé na escolha esequiéncia das atividades, em termos
de grau ce dificuldade e onteido dos textos. De fato, no material didatico virtual existem
restricdes que impdem limites na sua daborac®. A construcdo de materia digital é
cearceala por padrbes pré-determinados pela estrutura do curso e pelos parametros témicos
impostos para a ©nstrugéo de material paratela
Excerto 48
Informante  Bom, eu acho que aui vocés pegaram um materid que foi nitidamente
escolhido. Tem uma postura por trés da escolha. N& sO em termos de
dificuldade, como de onteldo, vocés tiveram toda essa preocupacé® que,
voceé lendo os textos, vocé vé is0. Eu adho que aBedriz fica mais livre na
escolha. Ela levou, por exemplo, carta de leitores falando sobre um asaunto.
Entdo, o material la € mais diversficado, e aqui eu acdo que vocé
elaboraram mais a escolha, a seqiéncia.

O informante da pesquisa vé também uma grande diferenca eitre os dois contextos
de ensino quanto as estratégias adotadas para anscientizaca@ do aprendiz em relac® a
conhedmento estratégico. Segundo o aluno, as estratégias de leitura disponibilizadas no
Tutorial do curso online lhes déo pistas explicitas de um comportamento a ser adotado. Na
aula presencial, ess tipo de reflexdo ocorre, mas de forma ndo explicita, ou sga, esta
colocado de forma mais indutiva, conforme podemos observar no excerto a seguir:
Excerto 49
Informante Eu tenholido todas as estratégias de leitura que vocés colocam. Aquilo la
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para mim é 6timo, eu vou |4 paque das me dao pstas de um
comportamento. E is, por exenplo, na ada, ndo esta explicito, néo é
verbalizado dessa forma. Aqui esta claro. A estratégia de leitura para mim
€ um caminho que vocé estd me ensinando uma pcstura frente ao texo, de
forma clara, exlicita, ta dto |a! E no ouro é wmbrada mas nédo é
expli citamente.

Entrevistador Ela é mbrada na @ao...

Informante Na acdo. E as vezes vocé ndo percebe. Para quem ndoé da &ea, iSO néo
esta claro qud era a pastura. E quando eu leilo, eu vou na suas
estratégias, leio com atencao, volto notexo. Qual era a patura correta,
até once al devia ter avancado, 0 que au deva ter percebido. Entéo, elas
me ajudam a mudar a pcstura frente ao texto. Nao € uma simples leitura,
“eu devia ter compreendido muitas coisas no texo”. Nao é a minha &ea o
Texo; meu conheamento é de outra forma, ele se estruturou ce outra
forma, ele ndo tem essa preocupacdo qLe océs tém com a elabaracdo do
texo, tudo,

Redmente, esta parece ser uma grande diferenca eitre @& duas stuagdes de
ensino/aprendizagem. Na situacé facea-face ha uma éfase maior na pratica eo professor
leva os aprendizes a usarem conhedmento estratégico sem, muitas vezes, explicitar-lhes a
naturezadese @mnhedmento. Na situaca virtual, o profesor/designer do curso necessta
prever as dificuldades dos aunos e eplicitélas em tutoriais de guda que devem estar
disponiveis natela, de tal forma afavorece a grendizagem auténoma.

Na situacd® de estudo autébnomo, mediante aqualidade das opdes ofereddas, cabe
ao aluno faze gjustes e preencher as laaunas de informaca existentes no material didético,
dedsdes que, no contexto presencial, sdo tomadas pelo profesor, a partir das dificuldades
dos aunos. Essa questdo se evidencia no depoimento do aluno sobre a utilidade dos
exercicios de aunho linguistico apresentados no Tutorial do curso. O auno indicou em seu
depoimento que, a principio, ele teve asensac@® de que os mesmos verificavam um tipo de
conhedmento que, talvez, ele ndo necessariamente predsase para a ©ompreansao do texto,
conforme desta o excerto a seguir:

Excerto 50

Referindo-se abs exercicios do Tutorial

Informante  Eles, para mim, checam um conhedmento. Checam se au ja estou percebendo
agulo em termos de gramatica, de composicao e palavras. Eu sinto eles
cheando conhedmento, ndo na compreensdo. Eu poda aé ter
compreendido o texto sem ter percebido tudo aquio. Mas ele me ajuda a
chear algum conhedmento. Tanto € que o tal do “certinhd’ foi o que
gravou paa mim: “ta certo! ta certo!”; ele dheca mesmo: “is ta certo!”.
Eu gosto de fazer eles também. Eu acho qie aluno inicial adaa o
“‘catinhd, ndo é? Tém uns também que identificam o que sdo
substantivos, adjetivos; eu fiz eles, algurs eu erre, voltei no texto, inclusive
voltel na pdavra, depais eu fiquel comparando amesma pdavra que \océs
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colocaram, ela poce ser um substantivo, ela poce ser um advérbio, pode ser
nao sei 0 qLé. Essas variacles, elas ajudamn quandovocé \olta no texo:
“realmente, aqu nédo era essa tradugdo, por iSO que ndo encaixava’. E eu
sinto que a traducdo, inicialmente, ela fica assm cheia de palavras que nao
se articulam, e es® execicio, para mim, serve para articular as palavras,
porque ali ndoera um substantivo, era um advébio, por exanplo; entao, iSD
naoencaixava, ndo dava articulacdo entre as palavras.

Como podemos perceber no exceto 50, inicidlmente o auno fez os exercicios
visando a verificac® de nhedmento, mas, apbés fazélos, percebeu que des o
sengibilizaram para questdes linglisticas com as quais ele havia tido problemas durante a
leitura e ndo havia percebido. Segundo o aluno, os exercicios fazen-no entender as
diferentes posshilidades da lingua estrangeira necessrias para uma @mpreensdo mais
detalhada do texto. E interessante notar que no contexto presencial esse problema tende a
ndo existir ja que o professor, em gera, intervém e gonta esss dificuldades para os
aprendizes, fazendo os gustes necessrios no deoorrer da ala, até mesmo como uma
estratégia de motivac@®. Observe-se 0 excerto a seguir:

Excerto 51
Entrevistador Vocéfaz os ajustes...

Informante E. E quando apeecela no execicio, ele me chamou a dencéo pra is.
Quando eu fiz ese execicio, eu fui pra casa pra casa pensando NS.
Entdo, essas palavras tém variacles, e 0 exgcicio me dhamou a dencao
para is.

Entrevistador Vea se al estou te entendendo. Vocé esta me dizendo qle eses exeacicios,
gue sdo exeacicios linglisticos no fundg nessa pate dos execicios eles
saem da compreensido paa serem neramente linglisticos. Vocé eta me
dizendo que is te chama a dencao, te sengibili za, para essas questdes de
lingua que wocétem problema duante a leitura e vocé nao...

Informante Nao tinha percebido. Porque a pdavra era mais forte pra mim do que
essas diferenciacdes. Mas como ela era muito forte, ela ndonegociava com
as outras viziinhas. Entdo, no execicio eu percebi is. Ai voltei no texo,
voltel até no ouro texo, e a sensacdo e al tenho € cmo se da
suavizasse, entendeu? Mas ndo é. E porque as comece a entender as
outras posshili dades que datinha

A mudancade ditude do aluno em relac@® ao seu conhedmento do léxico, ilustrada
no excerto 51, remete- nos a uma ocorréncia cmum em contextos de ensino de leitura. O
leitor aprendiz tende a aribuir um s sentido as palavras e ndo percebe que um Mesmo item
lexicd pode ter diferentes sgnificados e ocupar diferentes funcdes gramaticas no texto.

Quanto a diferenca do suporte entre duas sStuagdes de ensino, isto €, texto
disponibilizado na tela e o texto impres no papel, 0 aluno sentiu alguma dificuldade no
inicio, para ler na tela, por estar mais familiarizado a estudar texto escrito em papel. I1sD
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fez ®m que o aluno sentise falta de dgumas caraderisticas do texto impres. Depois de
um certo tempo, porém, o aluno atesta que se a®@stumMou com as caraderisticas espedficas
do hipertexto, ndo encontrando mais dificuldades de navegac®, a ndo ser quando o
material, na fase de testagem, ainda ndo tinha sido adequado, como foi o caso do espag
destinado a digitac@ da resposta do aluno. Conforme demonstramos na descricéo do curso
Read in Web, feita no capitulo 3, cada pergunta de cmpreensdo tem um espago para que o
aluno possa digitar sua resposta na tela. Na primeira versdo do material a resposta do aluno
ndo permaneda gravada na tela ese de interrompesse adigitacé e voltase a texto para
relé-lo, perderia todos dados ja digitados. Essa falha foi corrigida g0s ter sido apontada
pelo informante de nossa pesquisa, que foi 0 primeiro aluno a testar o material. Vejamos o
excerto a seguir:

Excerto 52
Informante No comeq eu fiquel insegura.

Entrevistador Por qué?

Informante Porque au estava acostumada atrabdhar assm: vocé pega o texo, uma
caneta; vai grifandq vai puxando & entidos das palavras, vocé tem uma
lista de vebos dolado, vocé tem uma lista de outras palavras que \océ usa
normalmente. Entdo, ese material estd todo aomesmo tempo. Entdo, no
primeiro execicio que alfiz foi a primeira critica que au fiz “Noss, iSD
apagatudd”. Com o passar do tempo, vocé \ai se acomodandocom iS.
Eu também ndo sou da gracdo ce brincar de video-game. Eu acho qle a
meninada g brinca com video-game, ndo sei se da andamelhor nis.
Nao é da minha geracdo. Mas, entdo, a forma de trabdhar com todo esse
material espalhadg no grimeiro da eu senti dificuldade. Agora nda Agora
eu estou com dificuldades no Moduo 1l pra buscar um verbo, por exemplo,
porque éum caminhomuito longa

Entrevistador A navegacdo esta complicada...
Informante Mas agara naa Eu ja vou, volto, olho.

Notamos também que, apesar de, no inicio sentir alguma dificuldade, o auno
constatou que, depois de dgum tempo, familiarizou-se com a proposta de estudo reflexivo,
prevista pelo materia, e ja ndo teve tanta dificuldade en confrontar a resposta ou partes da
resposta que, as vezes, tinha mentalmente daborado com a resposta oferedda pelo gabarito.
Excerto 53
Informante Familiarizei com o proces®. Nao tenho também tanta necessdade, as

vezes eu redigia aresposta, e sentia falta de alguma coisa artes de ir na
resposta correta; voltava la e para mim se mwmpletava, mesmo que se
completou sd nacabeca. Eu leio asuaresposta e esta OK.

Entrevistador Com o material novo vai ficar mais facil, porque \océ agaa pock ve
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gravado.
Informante Mas, noinicio eu acho também que estava angustiada

Entrevistador E interessante is® que wcé eta falandg porque no fundo é bem dentro
dessa arientacdo de estudo reflexivo. Quer dizer, vocé olhando notexo,
completa natua cabeca. Vocé sabe qud foi a resposta que wocéteria dado

Informante Mas no primeiro nda Eu estava angugtiada mesmo. Sale, de ve a minha
resposta, de da estar completa, redigida de forma completa, entendeu?
Agora naa Eu acho gue um pouco da angstia geral diminui. Eu ndoestou
tdo angutiada assm. Entdo, eu me permito agaa em falar “‘ndo esta
certo! eu tinhafeito is®, mas no texo andatem nmaisiso, e esta OK; eu
nao pedsoir l1a e escreve tudo, tudo bortinhg, estd OK e el me dou pa
satisfeita”.

Essa alaptacd® a um contexto pedagdgico que ndo prevé apresenca do professor
trouxe aseguranca que faltava a auno, que pode etédo controlar sua ansiedade inicia e
tirar proveito das vantagens ofereddas por essa modalidade de ensino/aprendizagem.
Dentro dessa nova redidade o aluno teve mndicbes de mntrastar suas respostas com as
sugestes propostas pelo gabarito e oferece sugestbes, assm como também encaminhar
sugestbes obre perguntas que poderiam ter sido feitas pelos designers do curso e que
enriqueceiam as atividades propostas. O excerto que segue desta essas questdes:

Excerto 54
Entrevistador Vocé, depois que 1€ a resposta, vocé wlta as vezes no texo?

Informante  Volto. Por exemplo, aquela sua, eu voltei 14, eu falel “ndo ndoera isw”.
Eu dei uma e vocédeu oura, e al acho quefoi 0 primeiro embate sério que
a gente deu. As outras, eram mais ou menacs. Ou eu concordava com a sua,
ou eu voltava no texo e melhorava a minha Ai nese al voltei e fale
“ndd’. Mas eu volto, eu volto pra completar o meu. As vezes uma ou oura
eu também pensel, uma pena e s eu hao antei, mas tinha uma que
era paa mim nitido que vocé poda ter elabaado uma questdo sobre
aquilo. O caso da plula também, que eau te falei. E uma dica muito grande.
Ela ndoesta notexo, mas € uma exceente pergurta.

Entrevistador Vocé etd pegandoja aidéia das pergurtas do poprio texo. Que tipo ce
pergunta otexo permite...

Informante O autor ndotrabdhoucomis, masis foi um fato muito importante.
Cabe observar que essa ditude mais critica frente & sugestdes ofereddas pelo
gabarito era uma postura desgavel para os aunos do curso semipresencial, prevista pelos

professores/designers do curso e que, no entanto, ndo se @ncretizou na prética, conforme
apontamos na se¢cd® anterior (4.2.1.). Uma eplicac® para tal ocorréncia pode estar
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reladonada am as diferencas existentes entre um contexto de ensino/aprendizegem que
conta ®m a mediac@® do professor, ainda que de forma parcial, e uma situac@® de estudo
autbnomo que ndo prevé a mediac@® direta do professor. Mais espedficamente, nos
contextos pedagdgicos mediados pelo professor ha expedativas da parte dos aprendizes de
gue o profesr monitore e avaie seu proces® de grendizagem, enquanto que a
aprendizagem auténoma requer um aprendiz com um perfil espedfico de aitonomia,
maturidade intelecual e disciplina.

Um outro fato importante de ser ressaltado nese @ntexto de grendizagem é que
nem sempre o uso previsto para o material disponibilizado no curso on line esta daro parao
aluno. O depoimento do aluno esclareceu, por exemplo, que de teve dificuldades com a
apostila de gramética gresentada pelo material virtual. De a®rdo com ele, ndo conseguia
negociar com as informagdes contidas na gostila gramaticd, reladonando-as com a leitura
do texto. Sentiu mais fadlidade am interagir com essas informagdes gramaticas quando se
deparou com um exercicio do Tutorial que eigia uma volta a éas para sua resolucéo.
Segundo o auno, nas interagdes facea-face as explicages gramaticas surgem a partir de
dilvidas dos proprios alunos e podem até ndo surgir, pelo menos, ndo na proporcéo da
extensdo da goostila gramaticd. Talvez por influéncia do ensino presencial, o aluno parece
ndo ter percebido que a informagdes veiculadas em tal apostila servem apenas como
material de referéncia para possveis dlvidas que de possa elfrentar durante aleitura dos
textos, uma vez que, na sala de aula, o professor, na maioria das vezes, tende atrabahar a
gramatica apartir de dificuldades espedficas de calatexto.

Excerto 55

Informante O que a1 ndoconsegui resolver bem por computadar € a parte gramatical,
porque da estd colocada, mas eu ndoconsigo interagir com ela. Eu leio,
mas eu sinto mais dificuldade na agicacao dela. Eu leio, inteira, depais
guandoeu vou [ra oura atividade esinto falta eu volto leio ouro pedago.
Mas ela fica assm: ela esta 1a, mas eu ndo regocio com ela, ainda Nao sel
se éfalta de uma adicacdo dreta daqulo, ou s execicios. Teve um
execicio agaa noMaéduo 2 qie me @mbrou isw, os radicais, os afixos, 0s
prefixos. Mas eu senti necessdade dis®. Talvez nas atividades um dos
execicios devia cobrar com mais intensidace tudo o e gramatica que au
devia estar aplicanda Eu senti que da esta |a, mas eu ndoconsigo agicar
ela.

Entrevistador Seria um problema de que, por exanplo, na sala de aula, quandovocé
trabdha a gamatica, € sempre a patir do texo, ela esta ilustrada no
texo...

Informante Mais como uma divida ce aluna
Entrevistador E comdvida de aluno que surge...

Informante E. Ela ndoesta di assm: “nesta atividade au vou lancar méo dsso”.

Entrevistador Ela surge naturalmente da divida?
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Informante Ela poce ndo surgir. E as vezes quem estd com a dvida ndosabe que
aguela é uma dvida, ou qle aquela € uma dficuldade, como duna.

Entrevistador 1s nasala deaula...
Informante Na sala de aua. E aqu €la esta disponivd, mas eu ndoconsegui...
Entrevistador Fazer um nmapeamento com o texo?

Informante E. Usar ela, porque da nio estd sendo colocada ce uma forma mais
explicita.

Ao ser solicitado na entrevista para explicitar seu roteiro de navegac@® no curso,
nos informante, apds 6 aulas, ainda se mostrava confuso em relagc@® ao uso do link
Gramatica. Ele sdientou que sua primeira preocupacé ao iniciar as atividades do modulo
2 do curso?! foi verifica a Gramatica dos modulos 1 e 2 pera se cetificar se tinha
condicdes de avancar no curso. Ele dribuiu essa dificuldade a volume de informacé que
encontrou nos links de Gramatica, por entender que teria que saber e usar todas aquelas
informagdes nos textos lidos. Entretanto, a andlise do video nos mostrou que, a medida que
0 auno avangou nas atividades do curso, ele dterou seu percurso de navegacé, fato que
demonstra que de pareceter entendido a funcé@o do link Gramatica como sendo um espago
para @mnsultas. O excerto 56, retirado dos dados da entrevista eo excerto 57, retirado dos
dados da gravaca® em video, ilustram essa mudanca
Excerto 56
Informante Eu acho que as fagco assm, que al sou uma senhara bem careta, nao €?

Primeiro, quandoeu entreée no Moduo, eu fui olhar o que vocés tinham
colocado em Gramatica, no Médulo 2 Voltei no 1, para saber se realmente
do leutinhacondcgdes de avancar pro 2, e senti essa necessdade; achel que
eu Nao regociava muito com a gramatica. Na segundaveio mais um tanto de
informacles, e ai eu voltel a dhar nela oura vez ontem - ou anteontem:
“mas ¥ra que &l ja sel tudo is, sera que ja negociel com tudo iso da
gramatica?’. Ai eu fui naAtividade 1, eu leio primeiro otexo (....... )

Excerto 57
Informante (....) Eu reli o texo e acho que melhorel o entendimento dele. Eu tenho

21 Conforme descrevemos no Capitulo 3, o curso Read in Web esta estruturado em 5 médulos
contendo atividades de leitura com questdes que verificam a compreensdo do texto. O curso derece
materiais de apoio para auxiliar o leitor: um Glossirio, colocado na forma de links no préprio texto, e
outros materiais adicionais — um glossario complementar — Dicionaio, uma goostila gramatical -
Gramatica e um outro espaco pedagdgico que inclui reflexdes centradas no conhedmento estratégico e
exercicios de sistematizag8o linglistica- Tutorial.
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sempre ariosidade an saber 0 que que mostra a Gramatica pra mim. Mas
antes eu vou ver o Tutorial, porque de me da & dicas da leitura, as
estratégias e as vezes eu ndo fercebi tudois... as vezes, nag, muitas vezes,
a maioria das vezes eu ndo @rcebi, ai eu voltava notexto oura vez. Agora
eu Vou ler as estratégias e ve se al teria que \oltar ao texo, se das
realmente me completam. Normalmente, Sim. Eu leio as estratégias, volto no
texo oura vez

As possbilidades de navegacé@® ofereddas pelo material didatico dos cursos na rede
favorecen a aitonomia do auno, dando-lhe liberdade de escolhas em relacd® a wmo
conduzir seu estudo, atendendo, assm, as diferencas individuais dos aprendizes. Conforme
ja mencionamos com base nos dados da entrevista, ao iniciar as atividades do modulo 2 do
curso, 0 auno consultou a Gramética antes de iniciar a dividade de leitura. Fez entdo a
leitura do texto, utilizando o Glossario disponibilizado em links na tela. A seguir, usou 0
glossario disponivel no link Dicionaio. Pasou depois para & questdes de ammpreensio e,
em seguida, foi para o Tutorial. Apés ler as Estratégias de Leitura e de Aquisicdo e
Lingua fez os exercicios, voltando ao texto para @nfirmar informagdes ou resolver
dividas. Por ultimo, o aluno fezuma nova leitura do texto para uma verificac@® final de sua
compreensdo. Veamos essas informagdes no excerto 58:

Excerto 58

Informante (......) Al eu fui na Atividace 1, eu leio primeiro o texo, tento ler o texo
como dou conta, usando & palavras que \océs colocam direto, vou no
dicion&io datela e vou no dcion&io. Quandoeu acho que ai sei aquilo,
eu vou nas pergunas. Ai eu fago todcs os execicios, depais eu volto no
texo oura vez para saber se agaa o texo ficou mais amigavd, se al
entendoele melhor comtudo aquio. E eu acho que sm, que nofinal eu dou
conta de ler. Acho que aindaé um proces longo pa eu entender o texo.
Mas pelo menos eu entendoele agaa.

Entrevistador Vocé eta sistematizando alingua
Informante Entao, eu volto eleio. Todos ostexoseuli.
Entrevistador E dai o que \océfaz?

Informante  Acho qle ai eu ndotenho mais divida nc execicios, nunca voltel mais no
execicio depaisque aujafiz

Entrevistador Vocé \ai pro Tutorial na seqiéncia?
Informante  Vou. Eu faco tuda
Entrevistador Vocéfaz nessa ordem: primeiro as pergurtas...

Informante Depois eu vou pro Tutorial, depois que au acabo tudo é que ai volto no
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texo oura vez

Entrevistador Ah, ta! Vocé faz as pergurtas, faz tudo o qe \océ tinha g fazer e dai
vocéfedalendo e novo...

Informante Is. No final eu leio de novo. Mas eu vou nas estratégias, enquarto eu
estou lendo aedtratégia eu também volto no texto, porque na estratégia
VOCés as vezes Vocé dtam: “nese paragrafo, nessa linhd - eu volto 13,
para saber se @a exatamente aqulo mesmo. Ou, “nao tinha entendido e
agara vi que predsava fazer is0”. No final, que au faco tudo, eu volto no
texto oura vez, como se al viese agara bem preparada

Entrevistador “Agoraeujase’”, né?

Informante  “Agora eu ja sei!”. Ai sm! Todcs eles quandoeu acabei eu lia ele inteiro.
Agora aé ndo sei, se @l pegar o texo agoa, se &l grave todas as
palavras, mas eu volto e ai Sm o texto pra mim... E is® eu faco nasala
também com os textos da Beatriz. Eu trabdho, trabdho, trabaho, quando
eu acho qe al ja sal 0 texto, eu sento e escrevo como se fose uma
traducdo. E eu sO me dou pa satisfeita na hoa em que au vou la e escrevo.
Que ai falo: “agaa eu sei ler ese texto”. Acho qe e me propus a
aprender a ler o texto. Entéo, eu fico insatisfeita enquarto eu hdoconsigo
ler eleinteiro.

Conforme pudemos observar no excerto 58, o auno tira proveito da interatividade
do material didéico disponibilizado na tela, usando os mecaiismos de @nsulta e
verificac® caaderisticos dese tipo de material. Como apontado por Sheein (1997, as
consultas &geis favorecan a independéncia do aprendiz ¢ como indicam Collins e Braga
(2001, os reaursos de navegac@® ofereddos pelo meio eletrdnico permitem ao auno
gustar o material as suas necessdades individuais. No entanto, apesar dessas vantagens
ofereddas pelo meio eletrénico favorecaem a independéncia, é essencial que o aprendiz
asuima o controle no proces® de @nstrucdo do conhedmento no contexto de
ensino/aprendizagem automonitorado, para que de supere sozinho a distancia transaaonal
(Moore, 1993 existente nese mntexto espedfico.

E interessante observar também que, ao faze o contraste entre a ala presencia e a
virtual, o aluno atesta que, na sala de aula, utiliza um proceso semelhante a utilizado no
contexto virtual — apds uma primeira leitura do texto, faz os exercicios, e depois volta
novamente a texto. Quando esta satisfeito com a wmpreensdo obtida, faz uma traducéo
para solidificar sua grendizagem. No entanto, analisando as gravagdes em video, nhotamos
gue a interacd® com o material diddtico, no contexto presencial, as intervencdes do
professor dirigem e restringem a quantidade de informacé extra necessaria para aleitura
de um determinado texto. Essa estratégia pode diminuir o tempo necessxrio para a
compreensdo do texto, ou sgja, 0 aluno talvez ndo predse voltar tanto ao texto como fazno
contexto virtual.
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Quanto ao roteiro preferencial de navegac®, € interessante resstar que os dados
obtidos no protocolo verbal apresentam algumas diferencas em relacd® a descricéo feita
pelo aluno na entrevista, conforme podemos verificar na tabela mmparativa que segue:

Entrevista Protocolo Verbal
(informante estad fazendo omaodulo 2) (informante esta fazendo omaodulo 3

Consulta aGramatica; Lé o texto, usando o Glossario datela;

Lé o texto, usando o Glossario datela; Lé o texto novamente, usando o Dicion&io
datela e asvezes, um dicionario de bolso;

Lé o texto novamente, usando o Dicionaio]Consulta o Tutorial, lendo as Estratégias de
Leitura e Estratégias de Aquisicdo cke
Lingug

Responde & questbes de @mpreensdo,[Responde & questbes de @mpreensdo,
recrrendo ao texto, quando necessario; rearrendo ao texto, quando necessario;
Consulta o Tutorial, lendo as Estratégias dej Consulta aGramatica;

Leitura e Estratégias de Aquisicdo cke

Lingua e faz os exercicios de gramética do
Tutorial;

Faz uma nova leitura do texto; Faz os exercicios de graméticado Tutorial;

Faz uma nova leitura do texto;

Essas diferencas podem ser atribuidas a diferentes causas: naturezado texto lido, grau
de familiaridade com o material, ou mesmo limites dos relatos retrospedivos. No entanto,
esss S0 questdes que predsam ser melhor investigadas em pesquisas futuras. No presente
estudo, restringir-nos-emos a gontar as diferencas que encontramos em nossa adise de
dados. Apesar dessas diferencas detedadas, alguns padrfes de navegac@® parecen ter se
mantido constantes, nos dois contextos de mleta de dados, como por exemplo: @) a duna
faz uma primeira leitura do texto usando o Glossario disponibili zado na tela; b) responde &
gquestdes de compreensdo, recrrendo ao texto, sempre quando necessario; ¢) depois de
faze todas as tarefas previstas na dividade, faz uma nova leitura do texto para eitéo
verificar sua ammpreensdo final.

Um dado interessante de se ressltar € o fato de nos informante anotar em um
caderno o glossario forneddo pelo Dicionéario, pois, como ele mesmo explica ele ada que
€ mais faadl consultar o papel do que usar as posshilidades de navegac@® oferedda pelo
material. Tal fato revela anda uma dependéncia do texto impresso no papel, que impede o
aluno de fazer uso da ajili dade da consulta digital. Vejamos o excerto a seguir:

Excerto 59

Bom, eu tentei ler o texto... fazer uma leitura do texto, acho que entendi
pelo menos o sentido dele, e vou atras do Dicionario primeiro, né, que é
um comportamento natural meu mesmo, de procurar as palavras que



estdo aqui, e ver se das me ajudam a entender melhor... Bom, eu anoto as
palavras pra naoficar retornando todavez.

E posdvel levantarmos a hipétese de que, talvez, a ditude de anotar facaparte dos
habitos dese grendiz, uma vez que, durante aleitura da Gramatica, ele também anota
informagdes que mnsidera relevantes, conforme aesta o excerto que segue:

Exce'to 60
Ah, mas € vedade! A primeira coisa que a gente fazaqu € pensar na... (lendo: “Formas de
-ed e -ing’,“Atribui um papel passvo”. )

Pais em desenvolvimento, pais desenvolvido. Aqui € “cansada”, né?

Pesa cansada... eh... cansativa, a viagem, viagem cansativa. Eu lembro
dessa palavra por conta de“tir6ide’. E uma asciacio engracada, maseé.

Historia que deprime, n€? E leitura... porque aqui tem queter uma agdoe
aqui é uma coisa que ja acontecal. Aqui € um leitor deprimido, e a
histéria que deprime, ou deprimente. E, is® eu nio sabia, e éuma coisa
boa. Vou anotar!

Os dados da gravac@® em video revelam também que o aluno, por vezes, lanca méo
de um dicionario de bolso, para mmplementar informagdes que ndo encontrou na dividade
online, atitude que ndo havia sido revelada durante a @trevista. Confira-se 0 excerto 61
Exceto 61
Essa pdavra que ndo apaiece eu ndosel ela. (procura num dicionario) Batalha! Ah, ta!
“Land’ estava disponivd |a novocabuario e el ndotinhavisto, né? Apareda e &l ndo
percebi. Bom, eu acho e as palavras, o Dicion&io e mais algumas que au tive que
procurar...

Os exemplos dos excertos 59, 60 e 61 ilustram como 0 auno busca transportar seus
habitos de estudo para um novo contexto, e também como busca, de forma diva, completar
as laaunas do material, cujo dicionario ndo supre todas as suas necessdades relativas ao
dominio do Iéxico.

Para findizar, um aspedo que ficou evidente no protocolo verbal do aluno, durante a

gravac@® em video, foi sua postura reflexiva durante aredizac® de todas as tarefas da
atividade. Quer sga durante a leitura do texto, ou duante a onsulta a Tutorial e a
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Gramatica, ou ao responder as perguntas e mntrastando com o gabarito, ele estarefletindo,
comparando, confirmando ou aaescentando informagdes e sempre voltando ao texto para
relé-lo. Vegamos, como exemplo, 0 excerto 62, quando o aluno esta consultando o Tutorial:

Excerto 62

Bom, essa... essa eu ja tinhatentado atradugao, porque é‘terra’ e “fome”, e au achel que

a gente poda traduar como necessdace de... de um lote, falando em area wbana née,
seria mais is® daqu, uma necessdade de um espaco, mas como € um espaco wbano,
talvez um lote, né? Eh... Uma moradia recen... decente, né? Uma casa em cond ¢des de ser
hahitada Eh... essa pdavra eu ndose e hesitei em procurar, achando qe es ia achar o
sentido dela, entdo, vou voltar ao texo ver se al consigo semir no Dicionério.

Aqui, ta aqui! Aqui € ‘recente’... Entdo es® pedaco eu ja tinha
procurado essa palavra, né que erm o ‘profundo”, preocupacdes
profundas, né, dos circulos governamentais. Entdo, ai... tomada das
casas? Ah, eu acho que poderia ser a ‘tomada”, porqg ue“take” é“tomar”,
ne, “pegar”’. Entdo, que a tomada... que a recente ocupacao das casas
poderia se espalhar por outrasareas... ah... por outras areas. Entéao, acho
gue seria a “aupacdo”, né? Ocupacao.

(Fedha o texto e volta a Tutorial)

Entdo, aqu, olha, &h... noinicio dotercero paagrafo dote... ah, th colocada, eu que ndo
olhei. No inicio dotercdaro paagrafo, ta correto! Entdo, eh... talvez colocando alinha
aqu, né, em que de esta, a gente ai 14 e wlta mais rapiddo. E, muito ban! Ai, “no
terceiro e quarto paagrafo”.

Resumindo os pontos principais da andlise do contexto virtua automonitorado,
consderando os dados obtidos com nos® informante, atestamos que e ntexto
pedagdgico apresenta vantagens e limites espedficos, se 0 compararmos a0 contexto
presencial. Com relag® as vantagens, podemos dizer que o contexto virtual
automonitorado, diferente do presencial, pode a@ender a agpedos individuais do aluno, tais
como ritmo de grendizagem e disponibili dade de tempo e espag. Ao mesmo tempo, ese
contexto pedagdgico, que ndo prevé a mediac® direta do professor, pode favorece
caaderigticas de estudo auténomo e anditico por parte do aprendiz, assm como estimular
que o auno® tenha uma postura mais critica frente @ conhedmento, comportamento
amplamente advogado como uma dternativa desgjavel das abordagens construtivistas de
ensino/aprendizagem.

Feitas esss consderagdes bre & vantagens apresentadas pelo contexto de
aprendizagem auténoma, € necessario que goontemos também alguns limites que predsam
ser considerados. Um dos limites dessa modalidade de grendizegem € que da requer um

%2 Embora & informagdes ssjam restritas a goenas um informante, é vidvel caracterizar que is sgja uma
posshili dade dese @mntexto de ensino/aprendizagem.
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aprendiz com caraderisticas individuais de atonomia e atogerenciamento que lhe
permitam utilizar as vantagens ofereddas pelo material disponibilizado eletronicamente.
Um outro limite diz respeito ao material pedagogico digital que sofre restricbes impostas
pelo padréo pré-determinado da estrutura dos cursos on line e pelos limites témicos da tela,
fato que ndo amntece no contexto presencial, onde o profesor tem neior liberdade de
escolha do material pedagdgico a ser utilizado.

Os cursos on line requerem uma alaptacd por parte do aprendiz tanto em relac@® ao
dominio do letramento eletrénico, para que facauso adequado dos reaursos €eletronicos de
navegacé®, quanto em relacd® a0 uso da tela wmo suporte textual para leitura. Esse
conjunto de dificuldades faz @m que os cursos automonitorados demandem aprendizes
atamente motivados ou que possiam necessdades instrumentais concretas para que
consigam enfrentar, de forma solitaria, as dificuldades que, no contexto presencia, sdo
superadas pelo didogo e troca de informaca entre professor/aunos e entre dunos/alunos.
No entanto, como indica o relato do aluno informante de nossa pesquisa, para dunos
auténomos, maduros e que tenham habili dades de andlise, 0 estudo auténomo via rede pode
ser uma forma instigante edesafiadora de gorender.

Mais espedficamente, a interatividade do material pedagdgico on line favorece a
independéncia do aprendiz e os reaursos de navegaca permitem ao aluno gjustar o material
as slas necessdades individuais. Cabe, porém, ao aprendiz assumir responsabilidade por
sua grendizagem, gerenciando suas dilvidas e questionamentos, interagindo com o
material didéatico disponibilizado eletronicamente e fazexdo os gustes necessrios a
construcédo do conhedmento. Esses fatores que contribuem para que o aprendiz venha a
engajar-se em process intencionais de gorendizagem, nd ocorrem da mesma maneira no
contexto presencia. Nesse ontexto o profesor intermedeia a interagdes entre as alunos e
0 material didético e faz os gustes necessrios a cala situac@® de grendizagem, a partir
das rea@es e dividas dos aprendizes. Temos que nvir que s estrutura de interacé nao
favorece as habilidades andliticas, a disciplina e maturidade do aprendiz da mesma forma
gue o0 contexto extremo de estudo auténomo.
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CONSIDERACOESFINAIS

Na introducéo e caitulos iniciais deste estudo apontamos a relevancia dos avancos
temoldgicos digitais no cenario educadona e anecessdade de utilizarmos, de forma
adequada, os novos reaursos ofereddos pela teawologia. Para is®0, ressltamos a
importancia de pesguisas que, dentro de uma visdo pedagOgica mostrem-nos as
possbilidades e os limites de utilizac® dos reaursos eletrénicos, para que 0 uso da
teaologia possa ontribuir para melhorar 0 ensino e a g@rendizagem. Sendo assm,
entendemos que um contraste eitre os diferentes contextos pedagdgicos — presencia e
virtual — permitir-nos-ia obter dados que tipificassem cada um deles, de tal forma anos
fornece subsidios para o0 estabeledmento de parametros de uso adequado das novas
teaologias com fins educadonais. Para estabelece tal contraste, trés perguntas
orientaram nossa investigaca:

7. No contexto presencia, como se da a interacd® entre professor/alunosmaterial
didatico?

8. No contexto virtual, como ocorre ainteraca® entre professor/alunogmaterial didético
nas duas stuagdes de mmunicac® previstas para 0 curso: sincronas e assncronas?

9. No contexto virtual de grendizagem automonitorada, que exclui a intervencéo direta
do professor, como o aluno interage mm o materia didatico disponibilizado no site do
curso?

As andlises conduzidas neste estudo nos permitiram estabelece, de forma mais

clara, as diferencas que tipificam a interacd® do aluno e o material didatico de aursos on
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line, tanto no contexto semipresencial quanto no de grendizagem auténoma, e an que
medida ess interac® se distingue da sua interac@® com o materia didético usado na sala
de aila presencial. A andlise dos dados aponta para o fato de que & diferencas entre os
contextos pedagdgicos presencia e virtual fazen com que o proces® de transicéo entre
eles ndo sga fadl. Professores e grendizes encontram-se fortemente influenciados pela
cultura de ensinar e grender do contexto presencial, onde o profesor tem um papel de
mediador na monitorac@® das interagdes. Apesar de, no contexto virtual, a instrucéo
mediada pelo computador estar em harmonia m a visdo condrutivista de
ensino/aprendizeagem e favorece tanto a gorendizagem auténoma quanto a grendizagem
colaborativa, ndo ha nada inerente a meio virtual que mnduza os aprendizes a @nstruirem
0 conhedmento a partir de interagdes com outros aprendizes, ou a partir dainteracd® com o
material didatico disponibilizado eletronicamente. Nao so os reaursos temologicos, mas
sm o0 uso que se faz deles que pode promover mudangas has préticas de
ensino/aprendizagem de professores e dunos.

Mais espedficamente, no contexto presencial, o professor assime o papel de
mediador nas interagdes entre o0s alunos, e atre os alunos e o material didatico, fazendo as
intervencdes e gustes necessrios a onstrucéo do conhedmento. As aulas presenciais de
linguas que seguem uma orientacd® comunicativa, apesar de serem eventos “hibridos’, que
sdo parciamente plangados e parcidmente mnstruidos durante seu desenvolvimento (van
Lier, 19998, tendem a ser lugares padronizados e rotinizedos (Cicurel, 1990. O professor
monitora & interacbes que ocorrem nese a@ntexto - anuncia o que faz faz referéncia a
conhedmento compartilhado, indica o que é predso reter na memoria, recagitula e

administra os turnos da fala. Por outro lado, as intervencdes dos aprendizes rediredonam o
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andamento das aulas, provocando explicages mais espedficas, expansdes de informacé e
gustes na grendizagem. Nese @ntexto, o controle exercido pelo profesor tem um
sentido “positivo” de redcar os objetivos e propdsitos da educac@® escolar, de forma que a
tutoria, os andames (Cazden, 1988 apud Madado, 1992 e as pergurtas didéticas
(Ehlich, 1986 apud Madado, 1992 forneddas pelo professor instigam o auno a participar
erediza atarefa proposta para a onstrugéo do conhedmento.

Essa interac@® social motiva os alunos a fazeem as tarefas e, para ontextuaizar as
gquestdes enfocadas na aila, o profesor explora um historico de @nhedmento
compartilhado criado no proprio momento da aula, ou induzido pela reac® e respostas
efetivas dos alunos, que, muitas vezes, ndo sd0 verbalizadas, mas S0 expresss para o
profesor através de reaursos extralinguisticos, principamente pelas expreses fadais.
Eses gustes que monitoram de forma mnstante a motivac® dos aprendizes e a
acesshilidade do materia pedagdgico ndo podem ser totamente transpostos para uma
stuac® de ensino a distancia intermediada pelo computador. Apesar das préaticas de
ensino/aprendizagem dos contextos virtuais, espedalmente a que prevéem a laboracé®
entre 0s participantes, aproximarem-se bastante da altura de ensinar/aprender do contexto
presencial, € possvel identificar diferencas no modo de monitoracd® do profesor nesses
contextos.

No contexto virtual colaborativo, o desenvolvimento da temologia digita
proporcionou avangos nas praticas pedagogicas, favorecexdo uma maior participacd dos
aprendizes na onstrugéo do conhedmento, porém € necessirio que haja uma reflexdo mais
aprofundada por parte dos profesores aceca das posshilidades e limites de utili zac® dos

espaqos eletronicos interativos disponivels, para que 0 uso dessa temologia possa traze
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contribuicOes efetivas para 0 contexto educadgona. Os e-mails, em geral, usados para
interagdes de anho administrativo e operadonal, podem ser usados também para
interagdes pedagogicas, na medida en que o professor estimular e orientar tal uso. Os
chats, a0 serem identificados como a “sala de aula virtual”, apresentam semelhancas com

as interagdes facea-faceque sdo impostas pela alturade ensinar e gorender da sala de alla
presencial, mas também apresentam diferencas impostas pelas condi¢cdes de producéo do
meio eletronico. Mais espedficamente, a utilizac® da escrita nese espa@ interativo
restringe o uso de reaursos ndo-verbais e prosodicos e demanda mais tempo para ser
executada. Além dis, o grande volume de mensagens, geradas pela posshilidade que se
abre de maior participac@® dos aprendizes nese espag, provoca ansiedade no profesor em
relacd® a fornece respostas imediatas, assm como favorece a ocorréncia de mal-
entendidos entre os participantes.

O forum de discussdes, no curso ministrado, € um espaco destinado a
interaces de aunho administrativo e operacional, com informacdes que podem ser
compartilhadas por todos. A analise dos dados nos mostrou que essa caracteristica faz
com gque essa ferr amenta eletronica se torne um espago muito adequado para a
realizacdo de tarefas que favorecan a construcao colaborativa do conheamento. No
entanto, o uso pedagogco desse espaco interativo predsa ser estimulado e orientado
pelo profesor, que, por vezes, tem dificuldade en plangar e estruturar tarefas
colaborativas, que nem sempre estdo presentes nas aulas presenciais. Pensar tarefas
gue demandem uma construcao coletiva do conheamento e ndo dependam

diretamente de seu controle eintervencdo costuma ser um dos problemas enfrentados
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pelo profesor. Por outro lado, osalunos, em geral, ndo tém o desempenho auténomo
desgjavel e necessario para ese tipo de atividade.

Constatamos também que 0 uso adequado desses espaqos interativos € prejudicado
por questdes de letramento eletronico, que sdo usuais entre os participantes de aividades
virtuais e predsam ser superadas, talvez, com uma melhor orientac@® das equipes de
suporte témico e pedagdgico das instituicdes que se propdem a oferece cursos adistancia e
gue, em geral, ndo tém uma visdo pedagdgica do uso desses espaqos e tém dificuldade em
interagir com pesas leigas que desconhecem os conceitos témicos da aea Por fim, seria
interessante ressltar que & atividades virtuais, quando contrastadas com as presenciais,
como € o exemplo do curso semipresencial analisado neste estudo, deixam uma lacuna nas
expedativas de ontato socia que fazen parte das experiéncias pedagogicas prévias dos
alunos, e por s, as demonstragdes afetivas dos alunos 80 mais freqlentes e dusivas
nesse tipo de arso. A partir dessas constatagdes, concluimos que os espagos interativos
virtuais, apesar de favoreceem uma maior interac@® de todos os participantes, demandam
também uma intervencé do professor no sentido de orientar e estimular os aprendizes a
usarem esses espaqos de forma detiva e aequada.

O contexto virtual automonitorado € um contexto pedagdgico bastante espedfico,
com caraderisticas proprias e, por is, apresenta vantagens e limites. Ese contexto de
ensino/aprendizagem néo se presta areproducéo de muitos dos aspedos do contexto
presencial, porém se mostra mais adequado a outros aspedos do proces de
aprendizagem, que predsam ser explorados na @nstrucdo do material didatico e no
perfil do aprendiz aquem ele se destina. A andlise cnduzida neste estudo confirma que

ese ontexto pedagogico atende a necessdades individuais do aprendiz, tais como
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ritmo de agrendizagem e disponibilidade de tempo e espa@. Os dados analisados
confirmam também que esa modaidade de ensino/aprendizagem favorece
caaderigticas de estudo autdbnomo e reflexivo por parte do aprendiz, e estimula uma
postura mais critica eparticipativa do aluno frente a conhedmento. Fica evzidente nos
dados coletados que a interatividade do material pedagogico on line favorece ssa
independéncia do auno e o0s reaursos de navegacd permitem que de guste o materia
as suas necessgdades individuais.

Entretanto, a andlise dos dados aponta para dguns limites dese @ntexto de
ensino/aprendizagem. Ela requer um aprendiz com caraderisticas individuais de aitonomia
e aitogerenciamento que lhe permitam utilizar as vantagens ofereddas pelo material
disponibilizado eletronicamente ¢ assm, asumir responsabili dade por sua grendizagem.
Ele requer um aprendiz detronicamente letrado para que facauso adequado dos reaursos de
navegac® e se alapte a uso da tela como suporte textual para leitura, uma vez que o
material pedagogico digital sofre restricbes impostas pelo padréo pré-determinado da
estrutura dos cursos on line e pelos limites téaicos da tela. Assm sendo, ha anecessdade
de um aprendiz motivado, com necessdades instrumentais efetivas, para que possa
enfrentar as dificuldades que es @ntexto extremo de estudo solitario impde. Entretanto,
os dados analisados atestam a posshilidade de que o aprendiz com essas caraderisticas
espedficas de autonomia, independéncia e maturidade encontre no estudo autdbnomo via
rede uma forma estimulante edesafiadora de gorendizagem.

Em suma, no contexto presencia as interagdes entre dunos e material didatico sdo
intermediadas pela figura cetral professor, que estimula a participacd dos aprendizes a
interagirem para a onstrucd do conhedmento. No contexto virtua colaborativo é
importante que o profesor conheca a diferentes possbilidades e limites desse @ntexto
espedfico para orientar as interagdes que podem ai ocorrer, estimulando os alunos a usarem
as vantagens ofereddas pelos espagys interativos disponiveis. Os contextos de
aprendizagem automonitorada requerem aprendizes auténomos, reflexivos e maduros para
interagir com o material didético e grender com suces nese @ntexto instigador que
favorece a prendizagem por descoberta.

Ha vantagens e desvantagens em cada uma desss modaidades de
ensino/aprendizagem. O nos desafio como educadores torna-se 0 de usar cada uma delas
de forma diciente, tendo em mente asua alequacé ao publico-avo. O ensino a distancia
on line anda € uma &ea bastante nova, na qual ha anda caéncia de pesguisas,
espedamente do ponto de vista do aprendiz. Acreditamos sr este um momento bastante
propicio para investigagdes mais aprofundadas dess novo contexto, através da escuta dos
sujeitos agentes de ensino a distancia, por s mesmos e por pesquisadores, a fim de que sgja
possvel o desenvolvimento do potencial dessa nova redidade para o beneficio de todo o
contexto educadonal.
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As questdes discutidas neste estudo trazem implicagdes para uma discussio mais
ampla que ewolve a damada exdusdo dgital — a ondicdo de ndo se ter aces aos
beneficios da informética N&o basta apreocupac@® com o fornedmento de mmputadores
nas escolas, nem a preocupac@® com o oferedmento de aursos a distancia que venham a
atender a necessdade de um publico espedfico, se ess publico ndo esta gto a grender em
meios digitais e se profesres ndo estdo preparados para d@uar em cursos on line. Para
minimizar a tdo apregoada exdusdo dgital, é necessrio também que elucadores e
professores utilizem as teaologias eletronicas e mputadonais de forma alequada e
eficiente, em beneficio do ensino e da grendizagem, e, em Ultima instancia, dos sJjeitos
educadonais. A nossa epedativa é ade que etudos como esse propiciem informacé
pertinente erelevante para aredizaca® de aursos de formac@® de profesores, assm como
fornecan indicadores para o trabalho inicial de docéncia no campo da educac® a distancia.
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Summary

The focus of this dissertation is the study of new modes of teaching and learning
introduced by the use of technology in education through the investigation of the
characteristics of interaction vis-a-vis on line pedagodcal materials and the extent to
which such interaction differs from the interaction with classmom materials. An analysis
was made ntrasting the reading of English as a foreign language in faceto-face
interactions with on line interactions in two dfferent contexts — a mixed-mode @urse
with classtoom medings and on line interactions, and a self-monitoring course.

The findings reved that classoom nedings tend to be standardized places
where the teader plays an important role in encouraging students participation,
making interventions and promoting the necessary adaptations in order to foster
knowledge nstruction and cooperative leaning. The data analysis of on line
interadions indicae how they may be influenced by the teading-leaning culture of
faceto-face medings. The pedgogicd use of synchronous interadive tools, such as
chats, and asynchronous ones, such as e-mails and dscusson forums, must be
estimulated by the teader, who sometimes finds it difficult to structure and manage
collaborative tasks, once this is not a cmmon pradice in clasgoom interadions. The
findings about the self-monitoring context indicae the role that certain individual
leaning feaures play in succesful pedagogicd interadions in this kind of
environment. It meds gedfic needs of students in terms of pace of leaning and
availability of time ad spacebut it requires autonomous and reflexive leaners. On the
other hand, the interadivity of on line leaning materials promotes gudents
independence and the Web ravigation fadlities allow leaners to adapt the materials to
their individual needs.

KEY WORDS: 1. Distance Educaion. 2. Computer-Asssted Instruction. 3.
Educaiona Tednology. 4. Leaning Material.
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APENDICE |
Texto usado na alla presencial do curso semipresencial.
HELPING POOR PEOPLE GO E-
Globalization has a human face:
the haves are helping the have-notsin many inventive ways.

Rodrigo Baggo hes a simple vision: to include
the world s excluded population in the
information revolution. Anyore who thinks
that' s an impossle dream should look at the
success of Baggo s Committee for Computer
Science Democratization (CDI) in the slums of
his native Rio de Janeiro. Just three years ago
Baggo, 29, left his teaching job and started
lobbying businesses to dorate computers to the
poar. Since then he has opened schods in 47 of
Rios favdas and 31 more in poor
neighborhoods esewhere in Brazil. He just
founded a computer schod in Rio' s Frel Caneca
maximum security prison. He also arganized a
computer course in an Indan reservation for the
Guarani tribe near Rio. This year, with the help
of UNESCO, the World Council of Churches
and Seatle-based nonprofit Global Partnerships,
he plans to start CDI classs in dstant places
like Kenya and the Phili ppines.

CDI is nathing sophisticated. Students in Brazil
pay a nominal $8 a month for daily instruction
from locally-recruited teachers in computer
basics. In Rio, Baggo says, about 35% of them
find work using computers and anather 20%
improve their positions at existing jobs.

Glossrio

approach - abordagem

avoid - evitar

cousins — primaos

dig — cavar, aproveitar oportunidades
el sawhere — em outras partes
employ - empregar

fashion - moldar

fate— destino

improve — melhorar

join— unir

lack —falta de

low wages — salérios baixos

Marcdo, for instance, a timid 16-year-old boy
enrolled at the CDI in the shantytown of Morro
dos Macacos, is determined to avoid the fate of
three cousins killed in drug gang turf battles
over the last few morths. "Once you are in a
gang, it' s hard to get out,'says Marcdo. "l just
want to study and be a computer programmer.”

Baggo' s efforts have turned heads. U.S.
President Bill Clinton vsited the Rio slum of

Mangueira in late 1997 and later sent 10

computers from the White House Jorge

Werthein, UNESCO' srepresentative in Brazil,

says his organization wants to reproduce

Baggo' s "fantastic approach” in all 186 member
nations. "These classes are a way to end the

vicious circle of lack of education, low wages

and underemployment,” says Anna Marcondes

Faria, president of a Morro des Macacos

community center. "It' s a salvation." Baggo is
just getting gang. He and practical idedlists like

him are sure that if enough people dig both from

bdow and from above, they can fashion a

conalit to progress that joins two worlds into

ore.

Adapted from Time, Feb. 15, 1999

neighbor — vizinho

nominal — infima, pequena

partner — parceiro, companhero

profit - lucro

turf — &rea coberta por quadril has de tréfico

drogas



A. Neste texto anarr agdo é utilizada como estratégia argumentativa. Preencha o
guadro abaixo apartir dasindicacdes de tempo encontradas no 1° paragrafo do texto.

Ha 3 anos atras

Desde entdo .

Este ano

B. Responda as perguntas fguintestendo como base o resto do texto:

1. Quem sdo os professores de um DCI?

2. O gue gerdmente ocorre mm aqueles que freqientam o CDI?

3. Por que osjovens procuram o CDI?

4. Cite ostrés exemplos mencionados no texto de que os esforcos de Baggio tém sido
reconheddos.

5. Como o autor classficaBaggio no final do texto? Por que de tem essa opiniao?

6. Apds o entendimento de todo texto, leia novamente o lead ( a chamada). O que o autor
guer dizer com the haves e the have-nots? A quem ele se refere?
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C. Checking Grammar

1.

L.

Traduza os grupos nominais encontrados no texto:

15 - Rio’s Frei Caneca maximum security prison —

21 - Seatle-based non-profit Global Partnership —
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Texto usado nas aulas presenciais do curso regular de 3° grau.

1. Apos aleiturado titulo e subtitulo, levante hipotese sobre o asunto tratado no artigo a
seguir:

The Shanties Revolt

Rio’s long suffering poor take over vacant luxury condos®.

The invasion began shortly after midnight, when 5,000 people marched out of a Rio de
Janeiro sum? and took over 980 apartments in an abandoned $100million condominium
complex. The mass exodus from Rio das Pedras, a mlledion of wooden?® shanties®® and
open sewers’’ only a few minutes from the dty's exclusve®® Barra beat, set off
spedaaular confrontations in more than a dozen other incidents last week, when
impoverished families took vacant?® lots or half-completed housing projeds.

The occupations left officials concerned® that similar takeovers might spread®! to other
areas throughout Brazl, where land®* hunger®® and the need for decent housing are
explosive social isuies®®. Pro-invaders and anti-invaders began to battle it out in the murts,
in government offices, in the pressand at the sites. The problem quickly surfaced as one of
property rights vs. human rights, sum dwellers®®, progressve curch leaders and left-wing
politicians against property developers, military police and the politicd right. Said Arnaldo
Martins dos Santos, who along with hs wife axd two children occupied one of the
condominiums: “Poor people need a place of their own.” Said Leonel Brizola, the
popular 69yea-old socialist politician whose recent inauguration as governor of Rio may
well have excouraged the occupations. “You have to admire the fad that these people
didnt aa ealier. The complex, made with public money, has been empty for seven yeas

23 condos = condominiums - apartamentos
2 qdum - favela

% wooden - de madeira

26 shanties - barracos

27 sawer - esgoto

2 exclusive - inacesdve

29 yacant - vazos

30 concerned - preocupados
31 spread - espal har

32 |and - terra

% hunger - fome

3 jsaues - questdes

% to dwell - morar
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next to people who live in a swamp,3® with thousands of children being raised in miserable
conditions.”

Since the occupations, Rio developers have been hiring armed guards to defend their half-
finished buildings. Some newspapers condemned the takeovers. Wrote Rio’s O Gobo:
“Invasions are inadmissble under any pretext. Property rights sould be inviolate in a
democratic society.” City officials are doing their best to avoid violence but in the heaed
controversy neither side will bad down willi ngly.3” So far, the law has favored the owners.
A federa judge ordered the invaders from Rio das Pedras out of the $10Q000,000
condominiums, giving them 30 days to pad their meager possessons and leave.

Most of the proud new occupiers, however, apparently seem intent on staying , despite a shortage of water
and eledricity. Says one mother: “At least here we have arodf that doesn't leak 2.
Adapted from Time, April 1, 1991

02. Qual arazao das virgulas usadas entre as linhas 6 e 9?

03. Quais as causas das ocupacdes que acontecem no Brasil ?

04. Onde est4 sendo travada abatalha entre as pessas a favor e contra as invasbes?

05. H& grupos, pesas e organizagdes que se alinham em posicionamentos conflitantes em relagéo
a ocupacdo, uns favoraveis e outros contrarios. Quem sdo eles

FAVORAVEIS A OCUPACAO CONTRARIOSA OCUPACAO

36 swamp - pantano
37 willi ngly — prontamente, de boa vontade
3 to leak — ter goteira




06. Qual a opinido e/ou atitudes tomadas em relacdo ao ocorr ido por parte de:
Um dos ocupantes

Leond Brizola

Construtores/Empreendedores

O Globo

Autoridades municipais

v WV WV ¥V ¥V V¥V

Um juiz federal

07. Quem é Brizola segundo a explicacdo do texto?

08. Atribua um significado aproximado a:

set off (L.8) —
meager (L.52) —
took over (L.3) / takeovers (L.14) —

09. Localize no texto palavras que tenham significado semehante a:

invasion (L.1)
shanties (L.7) —
invaders (L.53) —

10. E posdvel, em inglés, utili zar -se de duas for mas par a afor mag&o dos gr upos nominais:
uma mais longa, que é semelhante a for ma usada em portugués e outra mais curta, que ndo é
posdvel em portugués:
the palitician, who is socialist, popular, and 69 yearsol
or
the popular 69-year-old socialist politician

Escreva as formas curtas:

A society which is democratic —

Officials of the city —

The beach of the city located in Barra, which is exclusive —

The project of housing which is half-completed —

The complex of a condominium worth $100 million which was abandoned
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A sumin Rio de Janero -

11. Segmente as oracdes de acor do com o quadr o abaixo:
Rio’slong suffering poor take over vacant luxury condos
The massexodus from Rio das Pedras, a colledion of wooden shanties and open sewers only a few minutes

from the dty’'s exclusive Barra Beach, set off spedacular confrontationsin more than a dazen other
incidents last week.

Sujeito Verbo Complemento

171




172



APENDICE II

Versdo integral das mensagens enviadas para o link Discussions.
(Capitulo IV — pag. 133)

Message no. 10:
posted by Pedro
Fri Feb 23, 2001 0842

As palavras importadas por nds brasileiros so imediatamente acdtas. Estrangeirismos 80 crimes para

uma pequena parcda de puristas €/ou estudiosos da lingua, diferente de outras nagdes como a francesa onde
palavras estrangeiras 80 combatidas intensamente. No geral, ndo s acatamos essas pal avras, como também
"deletamos’ ( ;) viram?) as que @rrespondem perfeitamente em portugués do nos vocabulo. Ha uma
explicacdo: O |éxico de @mda ser humano é mnstruido impercebidamente pela fonte de informacfes de que de
se alimenta. Quem I€ os editoriais de periddicos como O ESTADO ou a FOLHA serd enriqueddo com
expreses e vernacul os maiormente altos dos que sdo utili zados no dia adia. Mas no mesmo jornal existem
textos témicos que apresentam semanalmente uma enxurrada de termaos novas que soam melhores na lingua
nativa (ainda que o leitor quase sempre se atrapal he na prondncia correta) do que em portugués. No mesmo
jornal existem textos emndémicos que falam de estratégias cheios de expresges, ora intraduzive's, ora ndo
traduzidas. Essa invasio da cultura estrangeira, principalmente da Norte-Americana é acdata por nés

brasil eiros por motivos diversos como: - Somos sub-desenvol vidos e queremos ser bonitos como noss
primos ricos. — Somos aub-desenvolvidos e ndo queremos g comparados a outros sub-desenvol vidos como
NosKS primos mais pobres. (Poucos gostam de aprender expresses castelhanas) - Somos inteli gentes
suficientemente para gorender qualquer coisa. Desde que hgjainteresse noso. Que wisa que desperta mais
interess do que um bam filme, um bom livro, uma boa misica? Pois € muitas e muitas delas 50 em Inglés. -
Outros acham "chic" (la vamos nés de novo - chique) utili zar expresies internacionais. Transmite-nos um ar
de eudicao, de refinamento. Oh! Ele mnheceaquele termo. Noss!, elafalainglés, por ai adiante.

A cultura popularizada americana tem-se impregnado no mundo todo. Seja Rock, sgjareggae, sejaJazz sga
qualquer género de Hollywood. Ligamos o rédio e ouvimas cangdes nas quais chegamos até a decrar 0 som
das palavras £m, muitas vezes, conhece o sentido da musica. Essa proliferacdo da “cultura pop” e também
da forca ecndmica que éo Império Americano fez com que expresges idiomaticas fossem absorvidas por
todos nGs.

E what’s the problem about that?
Mas a principal raz&® de acatarmos estrangeirismos é a seguinte:

Somos uma nagdo adolescente eque @mo qualquer adolescente, estamos tentando descobrir quem somos
nods. N&o somos um pais uniforme, adulto, envelheddo, que mnhecesuas raizes e as distingue do resto do
mundo. Somos uma nagdo jovem do ponto de vista histérico. Como jovens, querendo nos conhece melhor,
nods tendemos a imitar os mais velhos. Queremos mostrar para eles que nés ja crescamos. Dai essa

naturali dade de acdtar palavras estrangeiras. De querer ser como eles.

Message no. 11:
posted by Alberto
Fri Feb 23, 2001 1720

Concordo com os comentéarios do Pedro de que somos um pais ainda na fase da adolescéncia. Estamos na
verdade em busca da nossa propriaidentidade. Da mesma forma que a Lingua Portuguesa durante sua
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existéncia incorporou palavras e expreses de outras linguas, ocorrera ainfluéncia do Inglés no noso
vocabulario. Is acorreu e ocorrera sempre ligado a um contexto historico e ailtural. A grande quantidade de
palavras de origem Arabe, existentes na Lingua Portuguesa, s30 a expressio atual das invasdes Mouras na
Europa. A existéncia de palavras de origem Francesa, sdo heranca da época em que a Franca era sinbnimo de
modernidade e ailtura. Por ndo possiirmos ainda uma nogdo de identidade propria, ndo derecemos muita
resisténcia & influéncias, o que ndo corre @M as nagdes mais antigas, que tém consciéncia da propria
identidade eprocuram preservé-la, oferecando grande resisténcia atermos e mncatos externos.

Message no. 18: Branch from no. 16,
posted by Eduardo
Mon Mar 05, 2001 2322

Descul pem a demora em comentar atarefa 1 mas estava com problemas de aces.

Eu concordo com fato da adolecencia do Brasil em relagéo a outros paises. Mas acredito que somado aisto
podemos comentar também o fato de que temos um certo receo de acharmos que a nossa cultura também é
bonita, um exemplo disto a propria musica brasil eira, tem um reconhedmento enorme lafora, e aqui dentro
No NosD pais nem conhecanos nomes como Bardem Powel, Ivam Lins, Leila Pinheiro, e muitos outros que
conhecamos apenas de nome, e ndo a sua obra, como se esperassemos que alguem de fora nos autoriza-se a
acreditar que € bom, um apoio para inseguranca de um paisinteiro, quanto as Jas raizes, quantos de nés
conheceL uis Gonzaga um dos mais inovadores cantores de todos os tempos quem cantava falando como no
reggae, a mais de 40 anos, quando oreggae ainda nem existia, quem ndo acreditar pode wnferir isto no xote
das meninas, ou Luiz Respeita Januario, agora tudo bem porque isto € uma culturaregional, mas o que me
diz entdo de Hall owen, quem nem é daqui, e ja temos todos os anos festas em varios locais, é daro que o
nome ébem mais bonito que Boi Bumba, agora por quem um bando de adultos tem coragem de se vestir de
monstro pintando orosto com tinta branca, a boca com tinta vermelha, e ndo de vaqueiro nordestino, com
jalem de @uro e hapéu; sera que ficariatéo mais esquisito?

Grande parte disto deve-se é ¢aro ao fato do cinema tera forca que tem, dos programas importados da
televisdo, da propaganda que engolimos em questionar onde nos dizem com todas as | etras “somaos 0s
melhores’, “simple de best”, a segurangcadel es nos contagia, a propaganda deles nos convence, outro dianum
domingo destes em que a selec@o brasileira de futebd de areia, “alias uma das poucas coisas pelas quais
gostamos de dizer que somos do Brasil depois da morte de Senna”, contra os Americanos, vi uma cenaum
tanto quando curiosa; jogadores brasil eiros espatriados gritando: USA, USA, coisa estranha. Outra coisa que
chama muito a minha aencéo é aquela historia da ida do homem alua, a propaganda daquele feito de
grandiosidade inegavel, foi muito maior do que seimagina, um exemplo disto: os cientistas que pousavam em
pleno espago com uma prancheta e um lpis anali sando coisas que o computador, ndo podia analisar, agora a
uma velocidade de 40.000 km por hora nenhum homem poderia, aterar qualquer coisa que foss, “a viagem
era monitorada pelo pessal no solo”, seria desastroso, e o pior, para garantir 0 suces da empreitada &
naves eram equipadas com 13 computadores como forma de backup, claro que nem de longe @mo os
modernos computadores de hoje, mas ainda assm computadores muito mais rapidos para calcular qual quer
coisarelacionada aorbitas e trgjetorias do que aquela prancheta e lapis, mas aimagem do homem americano,
é algo que ficou para mim como uma verdadeiraimagem de icaro do seallo XX, o astronalta, que ao inves de
penas coladas aos bragos untados com mel, seus corpos eram modelados com aco e dreuitos integrados.
Homens que falavam inglés, sem éculos, diplomados com frinta titulos académicos; coroados cérebros

privil egiados (Qi 666); ultrapatriotas, maridos fiéis, campedes olimpicos e mmbatentes do Vietna, (estou
enganado au isto seria um novo padrédo de esolugdo humana) seré que isto ndo Nos convence um pouco, a
guerermos fazer pelo menos nem que sgjam no uso das palavras parte de um outro padr&o de

humanos.

Talvez anossa origen ndo sgia assm t&o heroica, mas no futuro seremos um passado cada vez mais distante,

guem sabe uma referencia para o menino de 320Q que olhara com orgulho para noss tempo e dira “Brasil !
Brasil!”, eirainflamar um bando de americanos, em funcdo do que estamos fazendo hoje. Quem sabe?
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N&o devemos negar a importancia das coisas que nos influenciam vindas de fora, mas deveriamos olhar com
um pouco mais de @rinho as nossas raizes. Temos $m muitas coisas bonitas e que devem ser prestigiadas e
eternizedas.
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