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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo descrever e interpretar a escrita colaborativa em
inglés (entendida como fenbmeno da experiéncia humana) desenvolvida em
ambiente on-line, por alunos de um 9° ano do Ensino Fundamental de uma
instituicdo privada de Belo Horizonte (MG), sob a otica do Pensamento
Complexo. O estudo envolve a realizacdo de duas tarefas de escrita em lingua
inglesa realizada por grupos de alunos na plataforma Google Docs, que utiliza
recursos da tecnologia web 2.0, as quais visavam motivar o trabalho em grupo,
exercitar a habilidade de escrita em lingua inglesa de forma colaborativa,
promover a criatividade, reflexdo, discussdo e resolugdo de problemas. Os
textos utilizados para a interpretacdo do fendbmeno foram coletados de quatro
questionérios on-line. Os registros e comentérios feitos nos proprios trabalhos
dos alunos serviram, também, como material textual para entender a natureza
do fenbmeno estudado. A realizagdo deste estudo baseia-se no pensamento
complexo de Morin (1990, 2009, 2010), que pode ser entendido como um
pensamento aberto, abrangente e flexivel que configura em um novo olhar
sobre o mundo, procurando entender as mudancas constantes do mundo real.
O novo paradigma dialoga com os opostos, com a multiplicidade, a
imprevisibilidade e as incertezas. Partindo do referencial da Complexidade,
agrega-se ao estudo de componentes tedricos sobre a escrita colaborativa no
ensino de L2, modelos de escrita processual, contexto digital da web 2.0 e
aprendizagem colaborativa. Esses construtos dialogam entre si e séo
importantes para se compreender o contexto da pesquisa, sua caracteristica e
singularidade. Para realizar esta investigacdo, adota-se a metodologia de
cunho  qualitativa;  especificamente, a  abordagem  hermenéutico-
fenomenoldgica, a partir da visdo de Freire (1998, 2007, 2009, 2010, 2012) e
van Manen (1990). Este estudo revela que a escrita colaborativa em contexto
digital se estrutura em torno de trés grandes temas — ambiente, interagéo,
tarefas — 0s quais se subdividem em subtemas que, assim, revelam a natureza
do fendmeno investigado. Com base na pesquisa realizada pode-se afirmar
gue a escrita colaborativa no meio digital pode trazer novos caminhos para a(s)
teoria(s) de escrita em L2 e para o engendramento de projetos colaborativos
com foco na escrita em lingua estrangeira. Este estudo demonstra que
aprendizes podem desenvolver capacidades de comunicacdo e cooperacao
com ajuda da tecnologia, bem como o desenvolvimento do pensamento critico
guando ha um ambiente de aprendizagem propicio para a interacao.

Palavras-chave: Escrita colaborativa. Complexidade. Web 2.0. Abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica.



GARTNER, Seérgio (2015). AHF 2.0: A flight through cyberspace by means of
collaborative writing in the English class. 228 p. Thesis (PhD) - LAEL, Pontificia
Universidade de Sao Paulo [Catholic University of Sdo Paulo, Brazil], Sao
Paulo, 2015.

ABSTRACT

This research aims at describing and interpreting the collaborative writing in
English (understood as a human experience phenomenon) developed by 9th
grade students of a private Elementary School in Belo Horizonte (MG), from the
complex thought perspective. The research involves the accomplishment of two
writing assignments undertaken on the Google Docs plataform which uses Web
2.0 resources and whose goals were to motivate group work, practise writing
skills in EFL, develop creativity, reflection, discussion and problem solving. The
texts used for the interpretation of the phenomenon were collected from four on-
line questionnaires. Records and comments written on students' work also
served as textual material to understand the nature of the phenomenon studied.
This research is primarily based on Morin's notion of Complex Thought (1990,
2009, 2010) which can be understood as an open, inclusive and flexible thinking
that sets a new look at the world, trying to understand the constant changes of
the real world. The new paradigm dialogues with the opposite, with multiplicity,
randomness, and uncertainty. Grounded on Complexity as the starting point,
other theoretical components are also used to help the investigation,
considering collaborative writing in teaching L2, procedural writing models,
digital context of Web 2.0 and collaborative learning. These constructs interact
with each other and are important for understanding the context of the research,
as well as its characteristics and unigueness. To conduct this research, a
qualitative methodology is adopted, specifically, the Hermeneutic-
Phenomenological Approach, according to Freire’s (1998, 2007, 2009, 2010,
2012) and van Manen's (1990) perspectives. This study reveals that the
collaborative writing in digital context is structured around three comprehensive
themes — environment, interaction, tasks — which are subdivided in subthemes
that unveil the nature of the phenomenon under investigation. Based on the
research undertaken it is possible to assert that collaborative writing in the
digital environment can lead to new paths to a theory of writing in L2,
engendering collaborative projects focused on writing in a foreign language.
This study demonstrates that learners can develop communication and
cooperation skills, as well as the development of critical thinking when there is a
conducive learning environment for interaction.

Keywords: Collaborative Writing, Complexity, Web 2.0, hermeneutic-
phenomenological approach.
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ARRUMANDO AS MALAS PARA A VIAGEM

Uma vez que vocé tenha experimentado voar, vocé
andara pela terra com seus olhos voltados para o céu,
pois |4 vocé esteve e para |4 vocé desejara voltar (DA
VINCI)!

Esta pesquisa de doutorado comega com a motivacdo que me levou a fazer o

percurso, a rota, as escolhas e a viagem como ser humano.

Nasci, em 1970, na capital de Angola, Luanda, primogénito de um casal recém-
casado, envolto em sonhos e esperancas de uma vida digna e feliz. Em 1975,
durante o conflito de guerra civil e luta armada?, muitas familias foram obrigadas a
deixar seus lares e a se refugiar em outros paises, devido a ondas de medo,
violéncia e perigo que se instauravam por la. Vivendo nesse contexto, meus pais
decidiram vir para o Brasil, em busca de uma vida calma e digna para si e para os
seus dois filhos.

Ao chegar ao Brasil, apds longa viagem, a familia enfrentou muitas dificuldades, de
natureza emocional e financeira. No apartamento recém-alugado, s6 havia as malas,
com meia ddzia de coisas e as roupas trazidas do distante lar. Os filhos do casal,
entdo, brincavam naguele imenso espaco sem moveis e sem vida ainda. Com a
solidariedade de algumas pessoas e vizinhos, as coisas foram se ajeitando em
contexto menos perturbador e a situagdo do casal, que, inicialmente, era cadtica, foi,
aos poucos, atingindo um nivel de equilibrio e conforto emocional. Meus pais tiveram
gue reconstruir a vida, comecando do zero, para poderem dar um futuro digno aos
seus filhos. Os anos aliviaram aquela perda e a vida foi sendo reconstruida e
redefinida, com o nascimento de mais um filho. A saudade sempre esteve presente
nas falas, nas lembrancas, nas festas, nas musicas e na culinaria, com que minha
mae fazia questdo de nos presentear nos almogos da familia. Foi assim, portanto,

que tudo comecou. Crescendo e vivendo em Belo Horizonte (MG), estudei e me

! Fonte: http:/pensador.uol.com.br/frase/NjU3NjYy/

20 processo de independéncia em Angola comecou em 1961, com a acao de dois partidos/grupos politicos
formados na década de 1950. A partir de 1962, iniciou-se, entdo, uma luta armada entre dois grupos rivais e o
exército portugués. Em novembro de 1974, Angola se tornaria, finalmente, independente, com o reconhecimento
oficial do governo portugués. A guerra civil, porém, continuou por alguns anos e acabou, oficialmente, em 2002,
qguando o lider do partido opositor morreu. (Fonte: http://tinyurl.com/p7gp5f9).
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graduei em Letras, em 1994, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Em
2005, terminei meu mestrado na area de Linguistica Aplicada seguindo a linha de

pesquisa de Ensino/Aprendizagem, Usos e Culturas, na mesma instituicao.

A motivacdo que me levou a fazer este trabalho veio das muitas leituras que fiz,
desde o inicio do mestrado, sobre novas tecnologias aplicadas ao ensino de lingua
estrangeira. Essa pesquisa de mestrado por foco a troca de mensagens de email,
por estudantes de varias nacionalidades, em época em que nao havia tecnologias
tdo avancadas de comunicacdo como as de hoje. Questionava-me se era possivel e
viavel aplicar as novas tecnologias a minha pratica, em sala de aula, como professor
de Inglés. A partir de muitas leituras e conhecendo diversas ferramentas
tecnolégicas digitais, pensei em um projeto de escrita que pudesse aliar ensino de
lingua com tecnologia. Queria vivenciar, com meus alunos, aquilo que a literatura
trazia como novo e transformador, fazendo algo que motivasse meus alunos a
escrever e aprender mais e de forma menos tradicional. A partir de 2008, comecei a
introduzir a ferramenta do Google Docs nas minhas aulas, como projeto piloto, e
logo percebi que poderia ser objeto de futura pesquisa, porque praticamente nao
havia pesquisas, no Brasil, que abordassem a escrita utilizando a tecnologia da web
2.0.

Os capitulos desta pesquisa estdo organizados sob a 6tica da metafora de um voo
de avido, como uma forma de construcéo do pensamento que liga e religa saberes e
componentes subjacentes a uma pesquisa cientifica. Utilizei essa metéafora, porque
viagens aéreas estdo muito presentes nas minhas vivéncias entre idas e vindas, de
Belo Horizonte a S&o Paulo, para fazer o doutorado na Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo (PUC-SP). Também a metéafora representa minha partida, de
onde nasci (Angola) e onde cheguei (Brasil), e que onde vivo ha mais de 38 anos.
Além disso, a metafora escolhida aqui simboliza uma trajetéria de pesquisa
académica em que o pesquisador embarca em algo questionador, chegando ao fim
de um percurso por meio da escrita académica. Portanto, os capitulos foram
nomeados nao da forma tradicional (Introducdo, Fundamentacdo Teorica,
Metodologia, Interpretagdo ou Andlise dos Dados, Consideracbes Finais e
Referéncias), mas de forma que dialogassem com a metafora escolhida, o

pensamento complexo e a abordagem metodolégica hermenéutico-fenomenologica
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(AHF, presente desde o titulo deste trabalho) como orientacdo de pesquisa. Assim
sendo, os capitulos serdo nomeados respeitando as principais etapas técnicas de

uma viagem aérea.

Lakoff & Johnson (2002, p. 13) ressaltam que “compreendemos o0 mundo por meio
de metaforas construidas com base em nossa experiéncia corporal. Nossa
corporeidade e nossa mente interagem, para dar sentido ao mundo”. Assim, a
esséncia da metafora seria entender, perceber e apreciar uma coisa em termos de
outra. Isso sugere que a compreensdo acontece em termos de dominios inteiros de
experiéncia, e ndo em termos de conceitos isolados. Conforme afirmam Lakoff &
Johnson (2002, p. 48), a “[...] metafora ndo é somente uma questao de linguagem,
isto €, de meras palavras”; ao contrario, os processos do pensamento sdo, em sua
grande maioria, manifestados metaforicamente. A questdo do uso da metafora
também se associa a escolha da abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (AHF), e
nesse sentido, Freire (1998) da inicio a essa associacdo, seguida por varios de seus
orientandos. Algumas pesquisas recentes — entre elas, as de Polifemi (2007),
Mayrink (2007), Rezende (2010), Coelho (2011) e Batista (2012), entre outros —
apropriaram-se do estilo metaférico como expressdo e forma de pensamento.
Portanto, espero que esta pesquisa, registrada com o recurso estilistico da metéafora,
possa trazer uma leitura prazerosa, instigante e questionadora. Penso que a maioria
das pessoas que ha de ler este trabalho ja teve a experiéncia de viajar de avido e,
sendo assim, meu intuito € aproximar as minhas vivéncias as do leitor, mesmo

sabendo que cada experiéncia € Unica e singular.

Uma longa viagem acontece mediante um turbilhdo de diversos eventos, em que
varios sentimentos antagbnicos e complementares surgem. Levamos conosco nhdo
s6 as bagagens de roupas e coisas, mas, também, expectativas, emocdes,
frustracdes, desejos, sonhos e conhecimentos. Como toda viagem, € necessario
arrumar as malas para se viajar. No arrumar as malas, o viajante coloca roupas e
itens necessarios que serdo usados na viagem. Partindo da metafora escolhida

neste trabalho, apresento aqui as bagagens desta tese e seus respectivos capitulos.

Para a realizacdo deste estudo baseio-me fortemente no pensamento complexo de

Morin (1990, 2009, 2010), que pode ser entendido como um pensamento aberto,
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abrangente e flexivel, que configura em um novo olhar sobre o mundo, um novo
paradigma, procurando entender as mudangas constantes do mundo real. O novo
paradigma dialoga com os opostos, com a multiplicidade, a aleatoriedade e as
incertezas. Assim a complexidade corresponde a uma reforma do pensamento que
ndo isola, ndo separa, ndo reduz e que dialoga com outros construtos teoricos.
Enrigueco minha interpretacdo por meio de componentes tedricos como a pratica da
escrita no ensino de L2, modelo de escrita processual, escrita colaborativa, web 2.0,
cooperacdo e colaboracdo. Penso que esses construtos sdo importantes para se

compreender o contexto da pesquisa, sua caracteristica e singularidade.

Esta investigacdo € sobre um fendmeno da experiéncia humana, vivenciado em
contexto educacional de lingua estrangeira, ou seja, a escrita colaborativa em inglés
desenvolvida por alunos de um 92 ano do Ensino Fundamental de uma instituicao
privada de Belo Horizonte. Meu objetivo € descrever e interpretar a escrita
colaborativa realizada no ambiente on-line, por adolescentes do 9° ano do Ensino
Fundamental (EF) sob a otica do Pensamento Complexo, interpretada por esses

aprendizes.

Tendo explicitado o fendbmeno sob investigagdo e o meu objetivo, passo para a

seguinte pergunta que norteia minha pesquisa:

1. Qual a natureza da escrita colaborativa realizada no ambiente on-line por
alunos de um 9° ano do Ensino Fundamental sob a perspectiva deles?

Para realizar esta investigacdo, adoto uma metodologia de cunho qualitativo,
especificamente, a abordagem hermenéutico-fenomenolégica (AHF) a partir da visao
de Freire (1998, 2007, 2009, 2010, 2012), com base em van Manen (1990). A
Fenomenologia d4 énfase a descricdo de um fenbmeno; ou seja: a coisa que se
mostra a consciéncia, tendo o papel de conhecer e descrever o0 mundo dos
fendbmenos; e a Hermenéutica envolve a interpretacdo de textos, registro das
experiéncias vividas. Assim, adoto a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica
como proposta por Freire (1998, 2007, 2009, 2010, 2012), para enfatizar o papel
dialégico que as duas correntes filosoficas trazem, na intencdo de descrever e

interpretar um fen6meno da experiéncia humana em contexto escolar especifico.
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Pesquisas brasileiras recentes na Linguistica Aplicada, como Figueiredo (2001,
2006), Carvalho (2006) e Rodrigues (2006), entre outros, focaram na aprendizagem
colaborativa, por meio da escrita, entre pares, em contexto de Inglés como lingua
estrangeira. Contudo, nenhuma dessas pesquisas brasileiras investigou a
colaboracdo entre pares mediada pela Internet na plataforma da Web 2.0, em
contextos de Ensino Fundamental. Figueiredo (2001, p. 225) demonstra, em sua

pesquisa, que

“[...] a grande -contribuicdo da correcdo com o0s pares ndo €
necessariamente a melhoria dos textos, mas sim o fato de se configurar
como uma oportunidade que os alunos tém de negociar seus pontos de
vista, de refletir sobre os erros que cometem, de observar a estrutura da
lingua, de poder aprender com os erros, de mudar sua concepgao sobre
erro e correcdo, ou seja, de ter uma atitude mais favoravel em relacdo ao
que, certo tempo atras, era considerado um pecado — o erro.

Portanto, uma pesquisa que investiga a natureza da escrita colaborativa no meio on-
line sob a perspectiva do pensamento complexo, podera trazer novos indicios e
caminhos para a teoria de escrita em L2 e para o engendramento de novos projetos

colaborativos com foco na escrita em lingua estrangeira.

O foco desta pesquisa passa a ser a escrita colaborativa desenvolvida em ambiente
tecnolégico de suporte Web 2.0, utilizando a plataforma do Google Docs, para a
realizacdo de duas tarefas de escrita em lingua inglesa, tendo 46 adolescentes entre
13 a 15 anos como participantes da investigacdo. O projeto foi realizado ao longo de
dez meses (de fevereiro a novembro de 2012) em ambiente virtual de cooperacéo e
colaboracédo. A ideia principal do professor-pesquisador foi o de motivar o trabalho
em grupo com a participacao dos alunos, exercitar a habilidade de escrita em lingua
inglesa de forma colaborativa, promover criatividade, reflexdo e discussao sobre
problemas, tentando, assim, desenvolver o pensamento critico dos aprendizes. Os
textos utilizados para a interpretacdo do fenbmeno foram coletados por meio de
guatro questionarios on-line, denominados de experiéncias vividas. Os registros e
comentarios feitos nos proprios trabalhos dos alunos serviram, também, como

material textual para interpretacdo do fenébmeno.
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Este trabalho estda organizado seguindo a metéafora escolhida e, portanto,
obedecendo as etapas de uma viagem aérea.

O primeiro capitulo, denominado Planejamento de Voo, corresponde a
fundamentacdo tedrica. Escolho tal denominagdo porque o0s dois termos
representam a fase inicial em que os pilotos comecam a se preparar para 0 Voo,
verificando as condicfes meteoroldgicas, checando sistemas, enfim, informando-se
de todos os elementos necessarios para a partida. Seguindo esse raciocinio,
apresento o capitulo tedrico que é a preparacdo e pano de fundo para todo o
desenvolvimento do estudo. Apresento as origens do novo paradigma, enfatizando o
pensamento complexo, de acordo com Morin (1990, 1999, 2000, 2003), que servira
de marco para interpretar o fenbmeno da escrita colaborativa em Lingua Inglesa.
Traco um panorama das origens do pensamento complexo, sua defini¢céo,
caracteristicas e seus principios cognitivos. Apresento também um panorama da
escrita no ensino de lingua estrangeira, os modelos de escrita processuais e 0
modelo de escrita de White & Arndt (1991) que serviu de inspiracdo para o desenho
do projeto de escrita colaborativa on-line. Por fim, apresento a tecnologia da web 2.0
(SOLOMON & SCHRUM, 2007, 2010, BERGER & TREXLER (2010) que é utilizada
no projeto de escrita colaborativa e suas caracteristicas, a qual, por vez, esté
relacionada a aprendizagem colaborativa e cooperativa (ONRUBIA, COLOMINA &
ENGEL, 2010).

O segundo capitulo, denominado de Decolagem e Subida, é o capitulo de
metodologia da pesquisa. Nessas duas fases a aeronave esta com todos os seus
motores preparados em poténcia maxima para que a mesma saia do solo. Nomeio
esse capitulo dessa forma para mostrar que € a metodologia da pesquisa que me
possibilitara apresentar, interpretar e discutir o fendébmeno investigado, ou seja, 0 voo
pela escrita colaborativa. Primeiramente, descrevo a Hermenéutica, a
Fenomenologia e, finalmente, explico a juncdo dessas duas correntes filoséficas,
segundo Freire (2007, 2010, 2011, 2012); a abordagem Hermenéutico-

fenomenoldgica e suas caracteristicas metodologicas.

O terceiro capitulo, chamado de Voo em Rota se refere a descricdo do curso e,

portanto, do fendbmeno sob investigacdo. Nessa fase, o piloto tem todas as
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informagOes e dados que precisa para chegar ao seu destino. Nessa linha de
pensamento, descrevo as informacdes do projeto de escrita colaborativa, seu
contexto, seus participantes e perfis, instrumentos de coleta de textos,
procedimentos pedagdgicos, detalhamentos das aulas e sobre a tecnologia usada

do Google Docs.

O quarto capitulo, intitulado de Aproximacdo e Aterrissagem, corresponde a
interpretacdo dos textos registrados durante a realizacdo do projeto. Aqui denomino
dessa forma por que a aeronave esta se aproximando do seu destino e ha toda uma
preparacao técnica de procedimentos e tomada de decisfes para que a aeronave
pouse de maneira segura e eficaz. Dessa forma, por meio dos meus conhecimentos
praticos de professor e embasado pela teoria e pela abordagem Hermenéutico-
fenomenoldgica, é que faco a interpretacdo e discussdo do fenébmeno investigado
sob a otica do pensamento complexo, estabelecendo um didlogo com os outros
aportes teoricos que estdo presentes no capitulo intitulado de Planejamento de

Voo.

Por fim, a Chegada, € o que tradicionalmente se domina de consideragdes finais.
Apéds a aeronave ter pousado em solo, chegando ao pétio para o desembarque, € 0
momento dos passageiros desembarcarem. Cada um segue o0 seu destino levando
as suas bagagens. Portanto, nessa etapa, apos ter chegado ao fim das minhas
interpretacbes e discussbes, retomo alguns pontos importantes, como a minha
pergunta de pesquisa, com o intuito de tracar algumas reflexdes e implicacdes sobre
a natureza da escrita colaborativa no meio on-line, apontando possiveis pesquisas
futuras. Por fim, chego ao meu destino levando, também, minhas bagagens, como

professor e pesquisador.



23

CAPITULO 1
PLANEJAMENTO DE VOO

O mundo aparece assim como um complicado tecido
de eventos, no qual conexdes de diferentes tipos se
alternam, se sobrepdem ou se combinam, e por
meio disso, determinam a textura do todo
(WEISENBERG, 1971° apud CAPRA, 2006, p. 41-
41).

Retomando a metéafora escolhida para a apresentacdo deste estudo, passo a
fase de planejamento do voo que, em Aeronautica, corresponde a um
documento contendo informac¢des importantes sobre um voo, tais como célculo
de consumo de combustivel, rotas previstas para se minimizar possibilidade de
colisdo, informagdes meteoroldgicas e outras®. Denomino este capitulo de
planejamento de voo, apresentando a fundamentacédo tedrica em que me apoio

para realizar este estudo e interpretar o fendmeno investigado.

Primeiramente, apresento o0 pensamento complexo e sua natureza, a
transformacao de paradigmas — do tradicional ao complexo — e 0s principios
cognitivos do pensamento complexo. Em seguida, passo para a
fundamentacédo tedrica que abarca a escrita em contextos de L2 e seus
modelos processuais, apresentando um panorama da pratica da escrita
colaborativa abordada em pesquisas mais recentes. Concluindo o capitulo,
apresento o contexto digital da web 2.0, a aprendizagem colaborativa assistida
pelo computador, os novos papéis de alunos e professores e a nova relacdo
com o conhecimento, fruto de um novo contexto paradigmatico, educacional e

tecnolégico.

® WEISENBERG, Werner. Physics and Beyond. New York: Harper & Row, 1971 apud CAPRA, F. A teia
da vida: uma nova compreensdo cientifica dos sistemas vivos. Tradugdo de Newton Roberval
Eichemberg. S&o Paulo: Cultrix, 2006. p. 41.

* Werner Heisenberg foi um dos fundadores da Teoria Quéntica.

> Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Plano_de_voo> Acesso em: 12 jan.2015.
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1.1 A complexidade

Segundo Morin (1990), estamos vivendo uma época em que predomina um
pensamento cujos principios de disjuncdo, de reducdo e de abstracdo ainda
prevalecem nos diversos campos do saber humano. A esse conjunto de
principios, formulado e defendido por Descartes, no século XIX, Morin (1990, p.
86) domina “paradigma da simplificacdo”. Esse paradigma, dominante no
pensamento ocidental desde o século XVII, permitiu avangos importantes nas
ciéncias, mas também causou consequéncias negativas, porque se isolaram,
radicalmente, conhecimentos uns dos  outros, dividindo-os e
compartimentalizando-os em trés grandes campos; a Fisica, a Biologia e a
Ciéncia do Homem. Assim, o conhecimento passava por um rigor técnico
cientifico que valorizava apenas as realidades das férmulas, calculos e

equacdes matematicas que pudessem servir como verdades a Ciéncia.

Segundo Capra (2006, p. 25), novas descobertas da Fisica tém gerado
mudancas paradigmaticas sobre como se vé o mundo. Uma visao
predominantemente mecanicista, nas proposi¢cdes cientificas de René
Descartes e Isaac Newton, vigente até a década de 1930, passa a dar lugar a
uma perspectiva “holistica™ e ecolégica. Com as novas descobertas da Fisica
— especificamente, com a exploracdo dos mundos atdomico e subatbmico —,
cientistas tomaram consciéncia de que o pensamento vigente era inadequado
para descrever os fendmenos (sub)atdmicos. Capra (2006), baseando-se em
Kuhn (1962), relata que as dramaticas mudancas de pensamento ocorridas no
inicio do século XX levaram a no¢édo de um paradigma cientifico definido como
‘uma constelacdo de realizagbes-concepcdes, valores, técnicas, etc. —
compartilhada por uma comunidade cientifica e utilizada por essa comunidade
para definir problemas e solugdes legitimos” (CAPRA, 2006, p. 25). Essa
mudanca paradigmatica demanda ndo sé expansao das nossas percepcoes e

maneiras de pensar, mas, também, dos nossos valores.

® Morin (1990) contradiz essa percepgdo de mundo holistica, e Capra (2006) a aborda sob o prisma da
Fisica. Adoto, neste estudo, a visdo de complexo de Morin (1990), olhando as partes em dialogo com o
todo e o todo em dialogo com as partes



25

O novo paradigma, segundo Capra (2006), pode ser visto como uma visdo de

mundo ecoldgica, que

[c]loncebe 0 mundo como um todo integrado, e ndo como uma
colecdo de partes dissociadas. Pode também ser denominado
visdo ecologica, se o termo “ecoldégico” for empregado num
sentido muito mais amplo e mais profundo que o usual. A
percepcdo ecoldgica profunda reconhece a interdependéncia
fundamental de todos os fenémenos, e o fato de que, enquanto
individuos e sociedades, estamos todos encaixados nos
processos ciclicos da natureza (e, em Ultima andlise, somos
dependentes desses processos) (p. 25, grifo do autor).

Partindo desse novo paradigma, Capra (2006) defende o pensamento de se
ver o mundo como um tecido emaranhado de acontecimentos, coisas e
fenbmenos que estdo fundamentalmente interconectados e séo
interdependentes. Assim como, na Educacdo, os alunos, professores, pais,
colaboradores e escola fazem parte de uma grande rede de conexdes, Capra
(2006) afirma que “a ecologia profunda reconhece o valor intrinseco de todos
0S seres Vivos e concebe 0s seres humanos apenas como um fio particular na
teia da vida” (CAPRA, 2006, p. 25). Isso ndo quer dizer que devemos
abandonar o velho paradigma completamente, mas questionar, profundamente,
cada fundamento da nossa percepcdo de mundo, em todas as é&reas,
observando as nossas relagdes uns com 0s outros, com as coisas e com a teia
da vida da qual fazemos parte. Morin (1990) afirma que o Pensamento
Complexo ndo desmerece a clareza, a ordem e o determinismo, mas 0s
considera pouco eficazes: “0 pensamento simples resolve os problemas
simples, sem problemas de pensamento. O pensamento complexo nao resolve,
ele préprio, os problemas, mas constitui uma ajuda a estratégia que pode
resolvé-los” (MORIN, 1990, p. 121).

Morin (1990, p. 18) afirma que o pensamento da simplificagdo “é incapaz de
conceber a conjuncdo do uno e do mdultiplo (unitas multiplex): ou unifica
abstratamente ao anular a diversidade, ou, pelo contrario, justapde a
diversidade sem conceber a unidade”. Segundo esse autor, o paradigma da
simplificagéo tem uma visdo mutiladora e unidimensional, que néo dialoga com

0S conjuntos e as totalidades, ndo considera os objetos que estdo envolvidos,
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separa 0 observador e a coisa observada, levando ao que Morin (1990)
denomina “inteligéncia cega”. Capra (2006) afirma, ainda, que as propriedades
das partes ndo sdo propriedades intrinsecas, sé podendo ser compreendidas
se estiverem inseridas em um contexto mais vasto, e que, “desse modo, a
relacdo entre as partes e o todo foi revertida. Na abordagem sistémica, as
propriedades das partes podem ser entendidas apenas a partir da organizacao
do todo” (CAPRA, 2006, p. 41).

Em um mundo repleto de incertezas, paradoxos, conflitos e desafios, a
Educacdo do século XXl vé a necessidade de reconhecer o Pensamento
Complexo para aceitar o questionamento dos problemas e dos conflitos,
buscando solu¢des por meio de uma transformacgéo em seus modos de pensar
e agir. Segundo Behrens & Oliari (2007, p. 62) o mundo é visto “como uma
rede de relacbes, envolvendo conexdes, interconexdes, movimento, fluxo de

energia, inter-relagdes em constante processo de mudanga e transformagao”.

A Educacéao, por conseguinte, ndo pode mais pensar como na visao tradicional,
em que os alunos, frequentemente, eram meros espectadores, como se
fossem maquinas de memorizacdo, e repetidores de conteddos, com
disciplinas desconectadas umas das outras. O novo paradigma valoriza a
experiéncia do aluno e a sua criatividade, atribui importancia as novas formas
de solidariedade e de cooperacdo nas relacbes humanas, buscando unir o
conhecimento fragmentado na reintegragdo com o todo, e “propde uma viséo
de homem indiviso, que participa da construcdo do conhecimento ndo s6 pelo
uso da razdo, mas também aliando as emocdes, 0s sentimentos e as intuicoes”
(BEHRENS & OLIARI, 2007, p. 63).

Morin (2010, p. 175) afirma que a problemética da complexidade ainda é
marginal nos pensamentos cientifico, epistemoldgico e filoséfico, devido a
varios mal-entendidos, como em conceber a complexidade como receita
pronta, ao invés de considera-la como um desafio para se pensar, uma vez
reconhecida a incompletude do conhecimento. O desafio da complexidade &

articular os varios saberes, respeitando as diversas dimensdes de um
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fendbmeno investigado. Desse modo, a complexidade surge como dificuldade,
como incerteza, em que nao se pode chegar a complexidade por uma definicédo
prévia uma vez que ndo ha uma Unica verdade e nem um Unico caminho para a
problemética geral do conhecimento cientifico. Morin (2010, p. 177) afirma que
“precisamos seguir caminhos tao diversos que podemos perguntar se existem
complexidades e ndo uma complexidade”. Surge, dai, a dificuldade de se fixar

uma unica definicdo sobre complexidade.

Dentre as varias definicbes sobre complexidade, cito, em seguida, as que

considero mais significativas:

[a] primeira vista, a complexidade € um tecido (complexus: o
gue é tecido em conjunto) de constituintes heterogéneos
inseparavelmente associados: coloca o paradoxo do uno e do
multiplo. Na segunda abordagem, a complexidade ¢é
efetivamente o tecido de acontecimentos, ac¢les, interaccgdes,
retroacgles, determinacdes, acasos, que constituem 0 NoOsso
mundo fenomenal (MORIN, 1990, p. 20°);

[c]hamo paradigma de complexidade ao conjunto dos principios
de inteligibilidade que, ligados uns aos outros, poderiam
determinar as condigbes de uma visdo complexa do universo
(fisico, biolégico, antropossocial) (MORIN, 2010, p. 330).

Moraes (2008) tenta definir o novo paradigma apoiado na Educacédo e

complementa as definicées de Morin (1990, 2010) afirmando que a

[c]lomplexidade esta compreendida como principio articulador
do pensamento, como um pensamento integrador que une
diferentes modos de pensar, que permite a tessitura comum
entre sujeito e objeto, ordem e desordem, estabilidade
movimento, professor e aluno e todos os tecidos que regem 0s
acontecimentos, as acdes e interagfes que tecem a realidade
da vida (MORIN, 2008, p. 21).

Entendo que a complexidade é um modo de pensar e agir, que Vvé o
conhecimento como algo inacabado, incerto, ndo-linear, sujeito a mudancas,
gue nos ajuda a lidar com as incertezas e os antagonismos da vida, em busca

de melhor compreenséao sobre os fenbmenos do mundo.

! Citacao retirada da edi¢@o portuguesa de 1990.
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1.1.1 A transformacgéo paradigméatica da Ciéncia

Para Morin (1990), o paradigma da complexidade surge do emaranhado das
novas concepcodes, das novas formas de se ver o mundo, do surgimento de
novas tecnologias, técnicas e descobertas que forcam o0s homens e a
sociedade a refletirem sobre suas crencas, valores e acdes. Moraes & Valente
(2008) completam o pensamento de Morin (1990), afirmando que a
complexidade resgata a “[...] subjetividade, a intersubjetividade e o carater
ativo, construtivo, afetivo e histérico do sujeito aprendente, bem como a

dindmica relacional que acontece entre ele e seu meio” (p. 23).

A transformacdo paradigmatica se faz necessaria, atualmente, porque,
segundo Moraes & Valente (2008), a Ciéncia tradicional negou “o carater ativo
e histérico do sujeito, bem como as influéncias reciprocas em relacdo ao seu
meio sociocultural, ndo reconhecendo o0 que € mutivel, observavel,

contraditério, ambiguo ou ambivalente” (p. 23).

Segundo Vasconcellos (2012, p. 101), ha trés dimensdes epistemoldgicas que
podemos ver como uma mudanca de paradigma. A primeira delas passa da
simplicidade para o pressuposto da complexidade: ndo € possivel simplificar
fatos e fendbmenos do universo, uma vez que a simplificacdo ndo consegue
explicar as inter-relagdes existentes entre eles. A segunda, por seu turno,
passa da estabilidade para o pressuposto da instabilidade: ndo ha como prever
todos os acontecimentos e fendmenos do mundo, uma vez que o mundo esta
em constante evolucdo e sujeito a incontrolabilidade desses eventos. A
terceira, por sua vez, passa da objetividade para a intersubjetividade: o
reconhecimento de que “ndo ha uma realidade independente de um
observador” (VASCONCELLOS, 2012, p. 101) e, assim, o conhecimento
cientifico é construido por multiplos olhares da realidade no ambito social. Para
essa pesquisadora, ndo é o Pensamento Complexo ou o Pensamento

Sistémico que veio transformar a Ciéncia, mas, sim, o seu reconhecimento pela
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Ciéncia. Vasconcellos (2012) defende a ideia de que a complexidade ndo €&
propriedade epistemologica especifica dos fenbmenos sociais ou bioldgicos,
mas, sim, uma propriedade que abarca outros fendbmenos e, também, ciéncias
distintas, que ndo dialogavam entre si até metade do século XX. Assim, essa
nova transformacdo paradigmatica conduz a Ciéncia a um pressuposto

transdisciplinar.

A seguir, no QUADRO. 1 apresento o quadro de referéncia das trés dimensdes
epistemoldgicas supracitados para a transformacéo paradigmatica da Ciéncia,

conforme Vasconcellos (2012, p. 102):

QUADRO 1
Referéncia para a transformacao paradigmética da Ciéncia.
Ciéncia tradicional Ciéncia novo-paradigmatica emergente
Simplicidade Complexidade
Analise Contextualizacéo
Relagbes causais lineares > Relagbes causais recursivas
Estabilidade Instabilidade
Determinacao - Previsibilidade Indeterminacao - Imprevisibilidade
Reversibilidade - Controlabilidade =» Irreversibilidade - Incontrolabilidade
Objetividade Intersubjetividade
Subijetividade entre parénteses Objetividade entre parénteses
Uni-verso > Multi-verso

Fonte: Adaptado de VASCONCELLOS, 2012, p. 102.

O novo paradigma — denominado Paradigma da Complexidade — €, portanto,
uma designacao genérica para uma determinada perspectiva epistemoldgica.
Varias teorias surgiram, ao longo do século XX, com o intuito de se conhecer,
compreender e utilizar a complexidade dos diversos sistemas existentes na
natureza, nas ciéncias, na vida social e humana. Entre elas, destacam-se a
Teoria da Complexidade, a Teoria do Caos, a Teoria dos Fractais e a Teoria
Geral dos Sistemas (MORAES, 2008). Todas estudam os sistemas dinamicos
nao-lineares e cada uma delas estuda diferentes niveis de realidade e

complexidade na natureza. Varios cientistas e estudiosos buscaram romper
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com o paradigma fragmentador do conhecimento e da visdo reducionista
simplificadora; entre eles, estariam Edgar Morin, Fritojf Capra, Basarab

Nicolescu, Humberto Maturana e Francisco Varela, entre outros.

O desenvolvimento da Fisica e novas descobertas fizeram com que 0 universo
cientifico redescobrisse a complexidade do real. Descobriu-se que o universo
segue principios ndo-ldgicos, ndo-simplificados, de extrema complexidade de
ordem e desordem. A partir dessas novas descobertas é que a Complexidade
voltou a Ciéncia pela mesma porta que havia sido fechada para ela (MORIN,
1990).

A perspectiva da complexidade nos obriga a mudar a maneira de fazer Ciéncia:
a visdo reducionista cede lugar a uma visdo multidimensional da Ciéncia, que
nos obriga a ndo fazer distingdes simples, que poderiam vir a ser dicotomias

falsas, porque essa visdo nos motiva a procurarmos por interconexdes:

[a]ssim, ao paradigma da disjuncéo/reducao/
unidimensionalizacdo, seria preciso substituir um paradigma de
distingcdo/conjuncdo que permita distinguir sem separar,
associar sem identificar ou reduzir. Este paradigma comportaria
um principio dialégico e transldgico, que integraria a ldgica
classica tendo simultaneamente em conta os seus limites de
facto (problema de contradicdo) e de jure (limites de
formalismo). Traria nele o principio da Unitas multiplex, que
escapa a Unidade abstracta do alto (holismo) e do baixo
(reducionismo) (MORIN, 1990, p. 22).

Pensando-se nesse paradigma emergente, cumpre estabelecer um paralelismo
com o paradigma tradicional em relacdo a aprendizagem e ao ensino de forma
geral. Assim, novas formas de se ensinar e aprender nascem nesse novo

paradigma, mudando a concepc¢éo de Educacédo até entdo predominante.

A seguir, 0o QUADRO 2 adaptado da proposicdo de Batalloso (2010), mostra a
comparacado entre o paradigma dominante (tradicional) e o Paradigma
Emergente:
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QUADRO 2

Comparacéo resumida entre o paradigma dominante (tradicional).
e o paradigma emergente®.

Paradigma Dominante
(tradicional, newtoniano-
cartesiano, mecanicista,

guantitativo...)

Paradigma Emergente
(complexidade, ecoldgico,
transdisciplinar...)

Importancia absoluta dos contetdos
de aprendizagem: sdo metas que
determinam as finalidades da
Educacéo estabelecidas
formalmente.

Importancia relativa dos conteudos de
aprendizagem: sdo meios que contribuem para
o desenvolvimento de capacidades pessoais e

a responsabilidade social da Educacéao.

Valorizagéo e exclusividade dos
conteudos relativos a dados, fatos,
conceitos e principios que sdo
apresentados como o principal e
guase Unico objeto do processo de
ensino-aprendizagem.

Valorizacao e relevancia dos conteudos
relativos ao saber fazer, aprender a setr,
aprender a conviver, aprender a comprometer-
se: importancia das habilidades,
procedimentos e atitudes.

Conteldos de aprendizagem
prescritivos, decididos e
administrados sem a participacao
dos sujeitos.

Conteldos essenciais e relevantes, de cuja
selecdo, sequéncia e administracdo participam
0s sujeitos-aprendizes.

Visao disciplinar e especializada dos
conteldos: precisao de matérias,
disciplinas e areas fechadas.

Visdo multidisciplinar, interdisciplinar, e
transdisciplinar dos conteudos: concretude de
tépicos, temas, unidades, projetos e
programas abertos e relacionados.

Finalidade burocrética e
propedéutica dos contetdos de
aprendizagem que sao considerados
COMoO requisitos a cumprir para
satisfazer prescricdes nas quais 0s
sujeitos ndo participam.

Finalidade transversal e vital dos contetdos de
aprendizagem que sao considerados como
conhecimentos de grande poder de
transferéncia e generalizagéo indispensaveis
para o desenvolvimento humano.

Crenca em que sempre se pode
adquirir um corpo de conhecimentos
corretos definitivamente.

Constatacdo de que todo conhecimento esta

sempre sujeito a revisdo, sendo dessa forma,

temporario, e permanentemente aberto a sua
desconstrucao, reconstrucdo e recriacdo.

Importéncia do texto e o objeto de
estudo e/ou aprendizagem.

Importancia do contexto, do ambiente, do
clima, e do sujeito que aprende.

Enfase na aprendizagem
heterodoxa, intermediada e crenca
de que o professor da disciplina é o
Unico que pode e deve ensinar essa

disciplina.

Valorizagéo do valor genuino e transcendental
da aprendizagem auténoma, “autogestionada”,
e constatacdo de que existem diversidades de
fontes de aprendizagem: aquisicao de
estratégias de aprender a aprender.

Importéncia dos resultados, créditos,
titulagdes, e certificacdes.

Dicotomias entre formacéo-

Importancia dos processos, aquisi¢oes,
transformacgdes e elaboracdes.

Harmonia e coeréncia entre formacao-

® Minha traducéo.
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informacéo, educacao-instrucao, informacéo, educacao-instrucao,
conhecimento-sabedoria. conhecimento-sabedoria.

Importancia do pensamento linear e Importancia do pensamento complexo e
convergente: atencao exclusiva ao divergente: desenvolvimento do hemisfério

hemisfério cerebral esquerdo. cerebral direito.
Desenvolvimento da inteligéncia Desenvolvimento de todas as inteligéncias:
verbal e de raciocinio abstrato. verbal, abstrata, intrapessoal, interpessoal,
musical...
Aprendizagem monoldgica e Aprendizagem dialdgica e interdependente.
dependente.

Estrutura curricular rigida. Objetivos, Estrutura curricular relativamente flexivel e
conteudos, métodos e critérios de | autbnoma. Convic¢ao de que h& muitas formas
avaliacao centrados e pré-fixados. de se ensinar uma mesma matéria. Contetdos

Conteldos curriculares como fins em curriculares como meios para o

si mesmo. Especializacéo e desenvolvimento de capacidades pessoais.
disciplinaridade. Globalizacéo e interdisciplinaridade.

Fonte: Traduzido de BATALLOSO, 2010, p.104-106.

Percebo que a mudanca paradigmatica se faz necessaria no mundo
contemporaneo, para entendermos melhor o0s fendmenos sociais,
educacionais, tecnoldgicos, politicos e econdbmicos do nosso tempo, dos quais
participamos. O novo paradigma nos ajuda, portanto, a buscar respostas para
0S problemas humanos, a pensar, repensar e construir novas possibilidades

gue o pensamento tradicional ndo considerava.

1.1.2 Principios cognitivos do Pensamento Complexo

Os principios ou operadores® sdo categorias ou instrumentos de pensamento
gue nos auxiliam a pensar, entender e compreender os fenémenos e fatos da
vida humana, a compreender como diversos saberes podem ser religados,
fazendo com cheguemos ao “bem pensar’, segundo Edgar Morin (2007).
Mariotti (2007) esclarece a funcdo dos operadores cognitivos afirmando que

z

[a] cognicBdo é o ato de adquirir o conhecimento. O
conhecimento é o resultado da cogni¢cdo. Os operadores
cognitivos sd@o instrumentos conceituais, sdo metéforas que
facilitam a compreenséao e a pratica do pensamento complexo.
Fazem com que raciocinemos de um modo diferente do

° Edgar Morin usa o termo “principios” como sinénimo de “operadores”.
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habitual, e assim permitem que cheguemos a resultados
diferentes dos habituais. Sua utilizacdo permite estabelecer o
didlogo entre os pensamentos linear e sistémico, isto é,
facilitam a religagdo dos conhecimentos oriundos desses dois
modos de pensar. Por isso, sdo também chamados de
operadores de religacdo. Constituem a principal fonte das
ferramentas que permitem a aplicacdo do pensamento
complexo a varias areas (MARIOTTI, 2007, p. 137-138).

Os principios cognitivos tém sido mencionados de varias formas, e “muito
colaboraram para a proposicdo de novas estratégias educacionais e para se
repensarem o curriculo, a didatica, a avaliagdo e a pesquisa”, como afirma
Moraes (2010, p. 31). Essa pesquisadora ainda afirma que é por meio dos
operadores que podemos (ob)ter melhor compreensdo dos processos de

construcdo de conhecimento em ambientes presenciais, virtuais ou hibridos.

Moraes & Valente (2008) discutem a questdo do processo de construcado do

conhecimento nestes termos:

[a] realidade manifesta-se a partir do que somos capazes de
ver, de perceber, de interpretar, de construir, de desconstruir
tanto o conhecimento como a realidade. Consequentemente, a
realidade revelada pelo pesquisador ndo € uma representacéo
real, mas uma das suas possiveis interpretacdes, a partir dos
processos co-determinados ocorrentes nas relagbes
sujeito/objeto. Portanto, é uma realidade revelada pela
pesquisa e depende do sujeito observador que a esta
“pilotando” (MORAES & VALENTE, 2008, p. 24, grifo dos
autores).

Apresento os principios do pensamento complexo conforme Morin (1999,
2009), para quem nao se pode considerar os operados isoladamente, nem
pensar que um € mais ou menos importante, porque eles se interligam e atuam

de forma sinérgica. Assim, 0s principios ou operadores seriam:

1. o principio sistémico ou organizacional;
o principio hologramatico;

0 principio do circuito retroativo,
recursivo/recursividade

4. o principio da autonomia/dependéncia (auto-
organizacao);
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5. o principio dialégico;
6. o principio do sujeito cognoscente; e

7. o principio da ecologia da agéo.

1.1.2.1 O principio sistémico ou organizacional

Esse principio liga o conhecimento das partes ao conhecimento do todo.
Baseando-se em Pascal, Morin (2009) considera “impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo, tanto quanto conhecer o todo sem conhecer,
particularmente, as partes” (p. 94). Para Morin (2009), o todo poderia ser maior
ou menor do que a soma das partes. Em uma vis&o sistémica, “o todo € mais
do que a soma das partes”, porque € na totalidade que estariam, também, as
qualidades emergentes e as propriedades que surgem a partir das interacdes e
de auto-organizacdo das partes. O todo sO funciona como todo porque as
partes sé funcionam como partes; contudo, o todo ndo existiria sem as partes;
e ’[ilsso significa que nosso mundo funciona de maneira sistémico-
organizacional, ou seja, constituido de totalidade/partes, cujo padrédo funcional
acontece de maneira enredada” (MORAES, 2010, p. 32).

Em contexto educacional, uma sala de aula tradicional, com uma turma “x” do
Ensino Médio, por exemplo, sé poderia ser pensada em um todo, se
considerarmos também suas partes vivas (pessoas) e partes nao-vivas
(materiais); os alunos e professores, as carteiras, livros, equipamentos,
materiais etc.. O conjunto das partes e suas relagcbes é 0 que se poderia

imaginar em uma turma “x” em sua totalidade.

1.1.2.2 O principio hologramatico

Um dos principais operadores do pensamento complexo, 0 principio
hologramatico estabelece que ndo somente a parte estd no todo como o todo
também esta incluido nas partes. O todo é formado por partes, elementos e

especificidades que interagem e se relacionam entre si; ao mesmo, tempo as
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partes e elementos estdo integrados, contidos e dependentes nas suas

totalidades e conjuntos.

Mariotti (2007, p. 154), baseado no pensamento complexo, conceitua a relagao
entre 0 todo e as partes a partir de quatro principios: a) principio da
emergéncia; b) principio da imposicdo; c) principio da complexidade; e d)
principio da distingdo. Esses principios séo objeto de breves comentarios, a

sequir:

a) principio da emergéncia — o todo é superior a soma das partes. Em
contexto educacional, por exemplo, as interagdes entre individuos, feitas
por meio dos dialogos, a surgir novas ideias quando 0s mesmos nao
estavam em interacdo; ou seja,, a sabedoria de um grupo € maior que a
soma das sabedorias individuais de cada um de seus participantes.
Podemos pensar na interacdo entre alunos e suas contribuicoes
individuais na realizagdo de um trabalho em grupo. O conhecimento do
grupo é maior do que a soma dos conhecimentos individuais de cada

aluno;

b) principio da imposicéo - o todo € inferior a soma de suas partes; isto
€: as propriedades das partes se dissolvem no sistema ficando, assim,
ocultas ou encobertas. Em contexto escolar, por exemplo, a
apresentacdo de um trabalho oral ou escrito sobre determinado tema, o
maior esforco e dedicacdo de um ou varios participantes se dilui na

apresentacao final do mesmo;

c) principio da complexidade - os dois principios anteriores séo
simultaneamente antagbnicos e complementares. O todo é, ao mesmo
tempo, maior e menor do que a soma de suas partes, porque ha uma

relacéo de circularidade; e

d) principio da distingdo - a parte pode ser identificada como parte,

mas ndo pode ser desligada do todo. Nao se pode separar 0 objeto ou
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ser e 0 seu ambiente. O individuo € o ponto do holograma que contém a
totalidade da sociedade e espécie. Em contexto de sala de aula, por
exemplo, cada aluno é singular e €, ao mesmo tempo, um ponto do
holograma, porque faz parte do sistema ou do contexto; por isso, ele n&o

pode ser reduzido a totalidade da turma “x” ou “y”, devido as suas

individualidades e caracteristicas.

Para Morin (2003), o principio hologramético esté ligado ao macroprincipio da
recursividade, que, por vez, também esta ligado ao principio dialégico, ndo
podendo ser pensado isoladamente. O principio da autoeco-organizacao,
segundo Morin (2003), tem valor hologramatico, porque, “de certa maneira, o
todo de que fazemos parte, esta presente no nosso espirito” (MORIN, 2003, p.
128).

1.1.2.3 O principio do circuito retroativo/recursivo ou recursividade

Um dos operadores do Pensamento Complexo que parte da nocdo de que
produtos e efeitos sdo eles proprios produtores e causadores daquilo que
produz. Esse principio rompe com a causalidade linear, uma vez que a causa
age sobre o efeito e o efeito sobre a causa, resultando em um movimento

circular. Mariotti (2007) ilustra isso afirmando que

[n]éo h& fenbmenos de causa Unica no mundo natural nem no
cultural. Onde houver seres vivos, as relagbes serdo sempre
circulares. Por mais que parecam lineares, elas ndo o séo, pois
os efeitos sempre retroagem sobre as causas e as
retroalimentam. Com isso sdo corrigidos desvios, 0 que faz
com que os ciclos se mantenham em funcionamento e 0s
sistemas se conservem vivos. O mesmo raciocinio se aplica a
sistemas néo vivos (p. 140).

Morin (1990) afirma que a ideia recursiva é uma ideia que rompe com a ideia
linear de causa e efeito, de produto e produtor, “uma vez que tudo o que €&
produzido volta sobre o que produziu num ciclo ele mesmo auto-constitutivo,

auto-organizador e autoprodutor” (p. 108).
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Segundo Moraes & Valente (2008), esse principio retroativo, também
conhecido como feedback, nos ajuda a compreender melhor fendmenos
educacionais, como as situacdes de violéncia e o proprio bullying entre alunos,
em que uma acdo pode desencadear outra reagdo muito mais violenta e
inesperada. Morin (2009) refere-se ao circulo de retroacdo ou circularidade que
pode, também, ser compreendido como feedback positivo ou feedback
negativo. Em sua forma positiva, ele funciona como um mecanismo
amplificador; ou seja: quanto maior a violéncia em um contexto escolar,
maiores as chances de uma reacdo mais violenta. J4 o feedback negativo
permite haver uma quebra ou desvio no sistema, podendo, assim, estabilizar.

Mariotti (2007) esclarece que

[o] feedback € um fator de equilibrio dindmico. Quando
negativo, ele é contrario ao modo atual de funcionamento de
um determinado sistema. Quando é positivo, tende a manté-lo.
Nesse sentido, o feedback negativo procura corrigir € 0 positivo
visa a conservar. Neste Ultimo caso, muitas vezes as coisas
tendem a continuar como estdo, 0 que pode levar a
improdutividade e a falta de adaptabilidade do sistema. Em
termos de relagcbes humanas, na primeira hipétese fica
evidente a necessidade de intervencdes criticas, do debate e
do didlogo. Para tanto, é indispensavel manter a pluralidade e a
diversidade. Mas é preciso evitar que a critica seja
transformada em atitude freqliente demais ou até mesmo
Unica, pois nesses casos ela pode gerar comportamentos
defensivos e, assim, produzir efeitos opostos aos pretendidos
(p. 141).

Diante do que foi exposto, percebo que o feedback positivo dado pelo professor
pode causar mudancas de pensamento e posturas nos aprendizes, bem como
promover motivacao para que o objetivo da tarefa seja alcancado com sucesso.
O feedback negativo, por sua vez, pode causar certo desequilibrio em quem o
recebe. Em sala de aula, o feedback negativo podera afetar ou nao,
drasticamente, todo o trabalho e até mesmo causar sentimentos de frustracéo,

incapacidade e raiva.



38
1.1.2.4 O principio da autonomia / dependéncia ou auto-organizagao

Esse principio postula que os seres humanos produzem e se auto-organizam
através dos elementos que os compdem por meio de um processo recursivo.
Para Morin (2009), “os seres vivos sao seres auto-organizadores, que nao
param de se autoproduzir e, por issoO mesmo, despendem energia para manter
sua autonomia” (p. 95). Mariotti (2007) reforca a ideia de Morin, acrescentando
que os seres vivos dependem do ambiente onde vivem por haver uma

dependéncia mutua entre eles.

Moraes & Valente (2008, p. 42), baseando também em Morin, denominam esse
principio como da Auto-eco-formacdo. Morin (2009, p. 95), por seu turno,
denomina o mesmo principio de auto ecoorganizacao, relativo somente aos
seres humanos. A concepgao de dependéncia vem do entendimento de que “o
sujeito s6 pode ser autbnomo a partir de suas relagcbes em um determinado
contexto no qual vive e de seus fluxos nutridores” (MORAES & VALENTE,
2008, p. 42). Para Moraes & Valente (2008) e Morin (2009), ha ligacédo entre
autonomia e dependéncia, sendo toda autonomia inseparavel de sua
dependéncia, uma vez que o0s seres vivos utilizam de energia, informacéao e

organizacdo do seu meio ambiente para se auto-produzir.

Mariotti (2007), baseando-se em Atlan® (2000), assinala que auto-organizacdo

€ um processo continuo e circular de desorganizacao e
organizacdo. Quando um sistema funciona, ha troca de
informagBes dele com o ambiente e também dentro do proprio
sistema. Além disso, como observam Axelrod e Cohen', é
importante ndo esquecer que o que determina a complexidade
de um sistema ndo é o numero de partes de que ele é
composto, mas sim as interacdes entre essas partes. Quanto
mais complexo for um sistema (ou seja, quanto mais suas
partes se inter-relacionarem), melhor sera a sua capacidade de
interagir com o0 meio em que ele se situa. Isto é: mais capaz ele

' Henri Atlan é médico, bidlogo e professor de Biofisica, com numerosos trabalhos na area de Biologia
Celular, Imunologia e Inteligéncia Artificial. Notabilizou-se por ter criado a “teoria de auto-organizagdo dos
seres vivos a partir do ruido” (publicada em 1972), que utiliza conhecimentos de Biologia, Cibernética e
Termodinamica, tendo participado do surgimento e da recente renovagao das teorias da complexidade.
Atualmente, é editor-geral da revista internacional Complexus, lan¢ada, em 2002, na Suica). Fonte:
<http://www.scielo.br/pdf/mana/v9n1/a07v09nl.pdf>. Acesso em: 03 jan. 2014.

™ Axelrod & Cohen (1999).
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sera de se adaptar as mudancas desse ambiente e, portanto,
mais apto serd. Por isso, eles s&o sistemas complexos
adaptativos (p. 145).

Capra (2006) compreende que auto-organizagdo € o surgimento espontaneo
(emergéncia) de “novas estruturas e de novas formas de comportamento em
sistemas abertos, afastados do equilibrio, caracterizados por lagos de

realimentacéao internos” (p. 80).

A titulo de ilustrag&o, poderia citar os trabalhos colaborativos de escrita on-line
em L2, como exemplos em que as interacdes entre as partes desempenham
papel primordial para a organizacdo e a sobrevivéncia do sistema, porque,
neles, os grupos se organizam, constroem, debatem e reconstroem suas ideias
e pensamentos, cooperam e interagem entre si, em prol de um objetivo
comum, em clima de aparente desordem (devido aos conflitos pessoais,
interesses e opinides diversas), mas que, aos poucos, se estabiliza e adquire

nivel de equilibrio ou estabilidade.

1.1.2.5 O principio dialégico

Este principio une duas no¢des antagbnicas que deveriam se excluir, mas que,
paradoxalmente, se revelam complementares em uma mesma realidade. Para
Morin (1990), ordem e desordem, por exemplo, parecem ser conceitos
completamente dispares, um suprimindo o outro, mas, em certas situacdées ou
fendbmenos, colaboram e produzem organizacdo e complexidade. Nicolescu
(1999) entende que o que era, antes, dito contraditorio passa a ser
complementar, abrangendo unidade maior de conhecimento em que culminou
no pensamento transdisciplinar. Mariotti (2007), citando Pascal (2001),
corrobora essa afirmagéao, afirmando que “ha contradi¢ées que ndo podem ser
resolvidas. Isso significa que existem opostos que Sdo ao mesmo tempo

antagobnicos e complementares” (p. 150).

E necessario aceitar o modo dialégico de pensar, porque nosso mundo natural

e seus fendbmenos estao repletos de contradi¢cdes, variaveis e incertezas. Esse
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operador cognitivo procura dar conta dar conta dos antagonismos, sem tentar
nega-los ou exclui-los, estabelecendo uma ligacédo estreita com a causalidade
circular ou recursiva. Pensar de forma complexa é tentar compreender a
existéncia desses antagonismos, tentando incorpora-los as nossas ac¢fes de
vida, ao nosso agir e modo de pensar. Esse principio levou Morin a pensar na
necessidade de aceitacdo de dicotomias do tipo ordem/desordem,
teoria/prética, real / imaginario, por exemplo. A sociedade humana &, por si so,
complexa, no sentido que é complementar (cooperativa) e, ao mesmo tempo,
antagbnica. Somos pessoas de uma sociedade que temos espirito de
solidariedade, compaixdo e amor, que buscamos o desenvolvimento humano,
como € o caso, por exemplo, em situacdes de catastrofes naturais, quando
milhares se reinem para ajudar uns aos outros. A0 mesmo tempo, porém,
fazemos parte de uma sociedade competitiva e insensivel, em que poucos
ganham muito e, muitos, quase nada. Nessa mesma sociedade, ha seres
humanos vivendo em estado de miséria absoluta e outros em completa

riqueza. Mariotti (2007) acrescenta, a propoésito, que:

[a]o nos ensinar a lidar com os paradoxos, o operador dialégico
nos mostra também como identificar as possibilidades e as
limitacdes da objetividade, da logica linear e da quantificacao.
Nossa pretensdao de controlar tudo, inclusive o que nao é
controlavel, é uma tentativa de diminuir a ansiedade. No
entanto, ao querer controlar o incontrolavel tudo o que
conseguimos é nega-lo temporariamente (p. 153).

Em contexto de sala de aula, lidamos com alunos de diversas origens, culturas,
religides, crencas e classes sociais, sendo esse um espagco em que a
diversidade se manifesta nas relacdes interpessoais, que podem, muitas vezes,
ser conflituosas. O principio dialégico nos ensina que temos de aprender a lidar
com todas as diferencas, para que haja um clima amistoso e fraterno entre

todos, e para que a aprendizagem aconteca.
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1.1.2.6 O principio do sujeito cognoscente

Esse principio reintroduz o sujeito, esquecido pelos paradigmas tradicionais, e
0 insere como participante dos fatos e fen6menos da vida, situando-o como
autor no processo de construcdo do conhecimento; ou seja, a subjetividade do

observador faz parte daquilo que ele observa.

O mundo que percebemos é aquele do qual fazemos parte. Ndo podemos
eliminar a subjetividade e a percepcdo do observador da coisa ou dos
fenbmenos que ele observa. A realidade é aquilo que podemos perceber
objetivamente ou subjetivamente. Segundo Mariotti (2007), s6 existe
conhecimento na interagdo entre objetividade e subjetividade: “[a] percepgéo &
um didlogo. E uma transacdo entre o observador e o observado, entre o
percebedor e percebido” (p. 159), e a subjetividade esta intimamente ligada a
percepc¢ao da realidade e das coisas, porque ndo se pode(m) entender apenas
as partes ou apenas o todo, mas, sim, nas relacdes entre as partes e o todo

(loc. cit.).

1.1.2.7 O principio da ecologia da acéo

Esse principio se refere as a¢cbes humanas que frequentemente escapam ao
controle e vontade dos sujeitos, podendo produzir efeitos inesperados e, as
vezes, contrarios as expectativas. Esse principio ajuda-nos a perceber que as
interagbes e agBes humanas estdo imbuidas de imprevisibilidade, incerteza e

indeterminismo.

Assim, Mariotti (2007) afirma que

[plassado o0 momento inicial, a agdo deixa de “pertencer’ a seu
autor. E como se adquirisse vida propria, e ndo s6 pode
antagoniza-lo como pode se tornar incompreensivel para ele.
Esse fendmeno decorre de outro: uma agdo pode produzir
sinergias; as sinergias produzem outras sinergias, e assim o
namero de variaveis se torna tdo grande que leva a
imprevisibilidade. Essa é uma das muitas manifestacdes da
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complexidade. Os efeitos retroagem sobre as causas e as
modificam. Além disso, eles também se influenciam
mutuamente e dessas multiplas interacdes e inter-recorréncias
surgem novos efeitos, que retroagem sobre suas causas e
assim por diante (p. 162, grifo do autor).

Percebo que, ao conhecer o principio da ecologia da ac¢do, podemos tomar
decisbes que podem interferir positivamente ou negativamente no
funcionamento de um sistema. Em contexto de sala de aula, por exemplo,
saber lidar com a imprevisibilidade, com acertos e desencontros, podera nos
tornar mais conscientes na tomada de decisdes e nas escolhas pedagdgicas
gue adotamos. Por conseguinte, pensar em projetos pedagogicos mediados
por tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) em ensino de lingua
estrangeira leva-me a pensar na possibilidade de imprevisibilidades e
incertezas quanto aos seus resultados, uma vez que os ambientes da Web 2.0

mostram-se altamente abertos, dinamicos e sensiveis a mudancas.

A sequir, cito algumas caracteristicas da pratica do Pensamento Complexo,
conforme destacado por Mariotti (2007, p. 138) que, por sua vez, se
fundamenta na obra de Morin que, por sua vez, se fundamenta na obra de

Morin:

¢ religa saberes separados e dispersos;

¢ desfaz o fechamento dos conhecimentos em disciplinas
estanques;

e procura reunir as disciplinas que foram separadas
(interdisciplinaridade, transdisciplinaridade);

¢ inclui um método para lidar com a complexidade;

® busca a circularidade entre a analise (a disjuncéo) e a
sintese (a religacao);

e reconhece que existe multiplicidade na unidade e vice-
versa,

e ultrapassa o reducionismo e o holismo e reconhece a
circularidade entre as partes e o todo;

e reconhece que o célculo, a quantficacdo e a
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mensuracdo sao indispensaveis como meios de
conhecimento;

e admite e procura lidar com a incerteza, a aleatoriedade,
a imprevisibilidade e as contradigoes;

® concebe e aceita a dialogica, que complementa a logica
classica;

e compreende a autonomia, a individualidade, a ideia de
sujeito e a consciéncia humana,;

e chega as suas conclusbes e diagndsticos tendo em
conta o contexto e a relacédo entre o local e o global;

e busca sempre a consciéncia de solidariedade,
acolhimento e responsabilidade; e

® tem sempre em mente a necessidade aprender a lidar
com autoengano, 0s esquecimentos seletivos, a

autojustificacdo e autoindulgéncia.

E interessante ressaltar que Morin (2003) aponta, basicamente, 3
macroprincipios norteadores da complexidade: o dialégico, o recursivo e 0
hologramatico. Esses trés macroprincipios seriam os pilares do pensamento,
gue englobariam outros operadores ndo menos importantes. A juncéo se faz,
talvez, para facilitar o entendimento dos operadores e suas inter-relacdes com
os fenbmenos e as coisas da vida, uma vez que eles sdo macroprincipios
complementares e interdependentes. Assim, esses trés macroprincipios juntam
coisas que estavam separadas, fazem circular a causa e o efeito e o efeito
sobre a causa, e trazem a ideia da totalidade; ou seja: a ndo-dissociacdo da
parte e do todo. O todo esta na parte, da mesma forma que a parte estd no

todo.

A luz do Pensamento Complexo, incluo, aqui, outros aportes teéricos que
poderdo me dar respaldo sobre a pratica da escrita em lingua estrangeira (L2),
0s modelos processuais de escrita e o papel do feedback entre pares. Acredito
gue a escrita colaborativa € um processo complexo que dialoga com os trés

macroprincipios — dialégico, recursivo e hologramatico — estabelecidos por
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Morin (2003). Apresento, em seguida, um panorama da(s) pratica(s)

pedagogica(s) e pesquisas sobre escrita em L2.

1.2 A escritaem L2

Esta secdo apresenta um panorama da pratica da escrita em contextos de L2,
descrevendo alguns modelos e abordagens de escrita com foco no processo.
Por fim, descrevo a natureza da escrita colaborativa em L2 em ambientes
informatizados, apoiados por novas tecnologias digitais e em ambientes ndo

informatizados.

1.2.1 Um panorama da pratica da escrita no ensino de L2

As décadas de 1960 a 1980 testemunharam grande influéncia nas tendéncias
das pedagogias e pesquisas sobre a escrita em lingua materna*? (L1). Essas
tendéncias, denominada de abordagens com foco no processo, priorizava a
escrita do individuo como criador de ideias originais. Acreditava-se que 0
discurso escrito codificava essas ideias, servindo de veiculo para explorar o eu,
para transmissdo de seus pensamentos, dando valor a voz do individuo. As
pedagogias de escrita orientadas para o processo focavam, especialmente,
procedimentos de resolucdo de problemas e formulacdo de ideias. Ferris &
Hedgcock (2005), baseados em estudos realizados por Canagarajah (2002),
Casanave (2003) e Hyland (2003), consideram que essas pedagogias, a priori,
revisavam diversos textos, isoladamente de qualquer contexto cultural,

educacional ou sociopolitico ao qual eles poderiam pertencer.

Faigley (1986) dividiu em duas categorias distintas aqueles que defendiam a
abordagem com foco no processo de escrita: 0os expressivistas (ELBOW, 1973,
1981; MACRORIE, 1984; MURRARY, 1985; ZAMEL, 1982, 1983) e os

2 Considero, aqui, lingua materna e L1 como sindnimos, mesmo ciente de que ha diferencas nos mais
variados contextos sociais em que sdo utilizados.
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cognitivistas (HAYES & FLOWER, 1983; ATKINSON, 2003; MURRAY, 1992;
BEREITER & SCARDAMALIA, 1987; FERRIS & HEDGCOCK, 2005, e outros).

Os expressivistas entendiam a escrita como “um ato criativo em que o
processo - a descoberta do verdadeiro eu - € tdo importante quanto o seu
produto” (BERLIN, 1988, p. 484'%). Eles baseavam-se na crenca de que o
ensino e a aprendizagem de escrita deveriam ser menos orientados e mais
direcionados a pessoa; assim, essa abordagem deveria envolver tarefas que
promovessem a autodescoberta, que valorizassem a voz do aluno, dando
énfase ao escritor que cada um tem em si. Os expressivistas valorizavam
fluéncia e a voz do aluno como principais ferramentas para se chegar a um

nivel proficiente de escrita em L2.

Segundo Ferris & Hedgcock (2005), os cognitivistas acreditavam em uma
abordagem em que a resolucdo de problema(s) poderia ser feita por meio da
escrita, atribuindo grande énfase ao pensamento de ordem superior e as
operacbes de resolucdo de problemas. Essas operagdes incluiam
planejamento, definicdo de problemas retoricos, elaboracdo de definicbes,

propostas de solucdes e conclusdes fundamentadas.

Abordagens cognitivistas para o ensino da escrita em L1 e L2, orientadas no
processo incluem tarefas de criacdo e de pré-escrita, rascunhos de mdultiplas
versdes, grande revisdo textual, escrita colaborativa, sessdes de feedback e
reedicdes, até a fase final da escrita. Assim, o objetivo era, principalmente,
desenvolver processos intramentais dos escritores, especificamente:
estratégias cognitivas e metacognitivas para criacao, revisdo e correcdo dos
préprios textos. Partindo-se de uma perspectiva cognitivista, baseada no
processo, Hyland (2003, p. 18), afirma que a escrita € um fenbmeno mais
voltado para a aprendizagem e a pratica do que para o ensino, em que o papel
do professor é o de ser facilitador e ndo-diretivo, ajudando os escritores a
expressarem seus proprios pensamentos em ambiente de cooperacdo e

motivacao.

3 Minha traducéo para: “[...] a creative act in which the process - the discovery of the true self — is an
important as the product”.
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Ferris & Hedgcock (2005) relatam que, embora a literatura das ultimas décadas
sugira que o movimento de escrita focada no processo conduz a um método de
instrucdo homogéneo e singular, ndo é exagero sugerir que o numero de
abordagens focadas no processo é tdo numeroso quanto o numero de
professores que se dedicam a pratica da escrita em sala de aula. Isso quer
dizer: praticantes e professores interpretam e adaptam aspectos de modelos
existentes, hibridizando principios e préticas, de forma a atender suas crencas,
aos estilos e metodologias de ensino, recursos disponiveis, projetos politico-
pedagogicos das escolas nas quais trabalham, contextos de sala de aula e
caracteristicas dos alunos. O que se percebeu é que grande parte das
pedagogias baseadas no processo da escrita compartilhava praticas recursivas
tais como pré-escrita, feedback do aluno e do professor e revisdo do texto
(CUMMING, 2003). Algumas criticas, porém, foram feitas as abordagens com
foco no processo, porque nao contemplavam as diferentes ideologias, aspectos
sociais, culturais, étnicos, tedricos, empiricos e pedagdgicos. Atkinson (2003),
por exemplo, alega que essas abordagens representavam construcao de texto
como uma atividade solitaria, ndo-social e descontextualizada, uma vez que
abordagens com foco no processo (pres)supdem que a producdo escrita
emana de dentro do individuo; elas, com isso, tendem a enfraquecer o
professor, minimizando o seu papel de autoridade na instrucao, atribuindo-lhe
um papel de mero espectador de sentido e desconsiderando-se o produto

final.

Os cognitivistas reconheceram que a escrita era um caminho que conduzia a
alfabetizacdo e ao letramento, inerentemente social, processo transacional que
envolve mediacdo entre o escritor e seu publico. Como uma atividade
transacional, a escrita representa um processo que deve levar em conta o
conhecimento de mundo do leitor, suas necessidades, seus interesses e suas
ideologias (HYLAND, 2003; FERRIS & HEDGCOCK, 2005). Com o advento
das novas tecnologias digitais de comunicagcédo e informacgao, alguns estudos
focaram na escrita em L2 desenvolvida em ambiente virtual, por exemplo: com

foco em comunicacgao sincrona (SOUZA, 2000); em troca de e-mail (BELISLE,
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1996; GREENFIELD, 2003 e GARTNER, 2005); em uso de blogs
(KOZIKSOSKI, 2007); wikis (SANTOS, 2011); prética escrita em curso on-line
(D’ESPOSITO, 2012); e muitos outros.

Ferris & Hedgcock (2005) enfatizam que modelos pedagogicos tém sido
propostos para ajudar escritores a alcancar nivel proficiente de dominio da
lingua-alvo e dominio de géneros escritos discursivos, fazendo com que se
tornem membros da comunidade do discurso e de seu género. Assim, 0 ensino
de escrita deve fornecer aos escritores novatos oportunidades de pratica, de

apropriacao da lingua, conhecimento do contetdo e dominio retorico.

A escrita processual tem sido a abordagem mais utilizada em contextos
educacionais de ensino de L2, na era das novas tecnologias de informacao e
comunicacao ((TIC)), porque valoriza o processo de construcdo de um texto (e
nao somente o seu produto) e desenvolve, nos alunos, competéncias como
organizagdo do texto, elaboracdo de ideias e revisdo critica do que é
produzido. Outra razdo, a meu ver, € que a escrita processual, quando
trabalhada de forma colaborativa, em grupos ou pares, pode ajudar individuos
a desenvolver relacbes interpessoais, promovendo 0 respeito ao outro,
solidariedade e cooperacdo. Além disso, Schultz (2000) ressalta a importancia
da escrita processual, tanto em L1 como na L2, usando ferramentas
tecnoldgicas, como os processadores de textos, por exemplo, para praticar a
lingua em contextos de comunicacdo. Para Schultz (2000, p.121), a escrita
processual tornou-se uma abordagem reconhecida e muito utilizada, ndo s6 por
que tem resultado em melhoria significativa na escrita dos alunos, mas,
também, em parte, porque, durante o0 processo, € necessario haver
comunicacao verbal em grupos, indo ao encontro dos objetivos comunicativos

em sala de aula de Lingua Estrangeira.

Estudiosos como Matsuda (2006) e Polio (2006) demonstraram que os alunos
proficientes na escrita em L1 tendem a fazer transferéncias de habilidades e
estratégias para a L2 no processo de escrever. Algumas abordagens de escrita

em L2 refletem ter esta um desenvolvimento paralelo com o desenvolvimento
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da escrita em L1. Relatos historicos de teorias e pratica escrita em L2 nos
levam a percepcoes significativas de como a teoria da escrita e a pratica tém

evoluido e como a campo chegou a um status de disciplina.

A partir de 1980, realizou-se grande numero de pesquisas empiricas sobre
escrita em L2, impulsionando a criacdo de periédicos*® voltados para a
problematizacdo de ensino-aprendizagem da escrita (POLIO, 2006). Por se
constituir em uma nova area de investigacéo, que utiliza métodos investigativos
de pesquisa de natureza empirico-qualitativa, empirico-quantitativa, hibridos e
hermenéuticos, fica dificil chegar a categorias comuns e comparacgoes.
Segundo Polio (2006), Matsuda & Silva, (2005) e Matsuda (2006), ha
divergéncias de posicionamentos sobre um mesmo objetivo relativo a escrita
em L2, devido a diferentes tipos de formacéo profissional, ideoldgica, politica e

intelectual dos pesquisadores, e, também, por ser uma area interdisciplinar.

O foco do ensino de escrita em L2 teve por alvo contetdo disciplinar e praticas
discursivas. Especialistas propuseram uma mudanca metodolégica na direcédo
do conhecimento e caracteristicas dos géneros escritos de estudantes de L2,
com focos em éareas especificas de estudo e em disciplinas académicas.
Assim, defensores do ensino de L2 voltado a contetdo e género afirmaram que
cursos de escrita deveriam ter caracteristicas especificas, atendendo as
necessidades académicas e profissionais dos seus participantes. Dessa forma,
cursos voltados para determinadas areas foram surgindo e ganhando for¢ca nos
diversos ambientes de ensino-aprendizagem de L2, sendo, assim, chamados
English for Academic Purposes (EAP) e English for Specific Purposes (ESP).
Esse foco no contelddo ndo impediu a continuidade dos principios e
procedimentos direcionados a pratica da escrita voltada para o processo, em
que a pré-escrita, revisdo, colaboracdo e revisdo pelos pares eram usadas.
Segundo Ferris & Hedgcock (2005, p. 12), a énfase fundamental do ensino com
foco no conteddo e na pratica discursiva baseia-se na determinacdo do

instrutor em selecionar qual contetdo académico € o mais apropriado para se

4 Modern Language Journal, TESOL Quarterly e Journal of Second Language Writing s&o alguns

exemplos.
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implementarem cursos completos ou moédulos cujas tarefas tém por objetivo

desenvolver a leitura e a escrita sobre determinado assunto ou objeto.

Pesquisadores como Matsuda & Silva (2005), Kroll (2006) e Polio (2006)
reconhecem o enorme volume de estudos sobre a escrita, realizados nas
Gltimas décadas e concordam que ha uma natureza multifacetada e
multidiciplinaridade na pesquisa sobre a escrita em segunda lingua. Matsuda
(2006, p. 25), por exemplo, defende a ideia da existéncia de uma base
multidisciplinar mais abrangente, importante para se examinarem questdes da
escrita em L2, uma vez que nenhuma teoria de uma unica disciplina podera
explicar os processos sociais, culturais, cognitivos e linguisticos que acontecem

de forma tdo labirintica e interacional.

Figueiredo (2005, p. 24) afirma que diversos pesquisadores utilizaram de
variados procedimentos para compreender a geracdo de ideias, do conteudo e
da forma no processo da escrita. Nessa compilacdo de exemplos, ele cita
estes: 1) observacédo dos escritores, enquanto escrevem; 2) entrevista com 0s
escritores antes e apos da tarefa, para descobrir algo importante ou um
determinado aspecto; 3) solicitacdo para que o0s escritores verbalizassem
acerca de decisdes que tomavam no momento da escrita; 4) analise de diarios
dos escritores sobre o0s seus processos de escrita; e 5) realizacdo de

pesquisas etnograficas em aulas de escrita.

1.2.2 Modelos processuais de escritaem L2

Alguns pesquisadores — como Flower & Hayes (1981), Bereiter & Scardamalia
(1987) e White & Arndt (1991) — utilizaram diferentes modelos de escrita que
tentam compreender a natureza subjacente da escrita em L2. Cada um desses
modelos possui caracteristicas especificas, que contribuem para teorizar a

escrita em L2.
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Um desses modelos € o de Flower & Hayes (1981), que entende que o
processo da escrita parte de um objetivo de uma tarefa. Esse modelo privilegia
a memodria de longo prazo, as atitudes de um escritor e 0s elementos
motivadores que fardo com que os alunos cheguem a um produto final escrito.
As trés fases do processo (planejamento, traducéo e revisao) parecem ter um
carater recursivo nesses modelos, porque parecem estar interligadas e sem
hierarquias nitidas. Grabe & Kaplan (1996) entendem que h&, nesse modelo,
um componente de controle, denominado “monitor”, que vai “gerenciar” os trés

processos da escrita.

Em um primeiro momento, o modelo de Flower & Hayes (1981) divide o
processo em trés grandes fases: planejamento, traducdo e revisdo, cujas

caracteristicas basicas sao apresentadas, sumariamente, a seguir:

e planejamento — nessa fase de pré-escrita, 0s escritores iniciam a
ativacdo de seus conhecimentos de mundo, gerando ideias,
pensando no topico a ser desenvolvido, refletindo sobre seus
possiveis leitores e, também, estabelecendo objetivos;

e traducdo — nessa fase, 0s escritores transcrevem suas ideias em
palavras, usando o material do planejamento; e

e revisdo — fase de revisdo do texto, visando melhora-lo, para se
chegar a um produto. Aqui, o escritor faz varias leituras e edicdes
do texto, verificando conteddo, adequacdo gramatical e forma.
Nessa fase de revisdo, o escritor desenvolve senso critico sobre o

seu proprio texto.

Algumas criticas foram feitas ao modelo de Flower & Hayes (1981). Segundo
Figueiredo (2005), por exemplo, apoiado em pesquisas de Rojo (1992) e Kato
(2000), o modelo, apesar de representar um avango para 0 ensino de escrita,
ndo levou em conta questdes como diferencas individuais e pressupds certa
linearidade entre os componentes do modelo; ou seja,, desconsiderou que a

escrita € reconhecida como um processo recursivo. Para Figueiredo (2005),
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[a] escrita € conhecida como um processo recursivo, no qual o

escritor relé palavras j4 escritas, relé o topico, “relé” a
satisfacdo que o seu texto lhe traz, percebe se ele esta claro
para o leitor, percebe se o texto estda adequado ao género
textual em que esta escrevendo; ou seja, 0 escritor pensa,
escreve, apaga, reescreve, revisa, reescreve, revisa... A escrita
€, portanto, um processo ciclico de geracao e de integracéo de
idéias (p. 26, grifo do autor).

N&o posso deixar de observar que esse processo ciclico da escrita processual
me leva a pensar no principio do circuito retroativo e recursivo do pensamento
complexo de Morin (2009), em que os efeitos retroagem sobre as causas e as
realimentam. A exaustiva revisdo dos textos, o feedback colaborativo dos
colegas e professor, a autocritica, e a motivacao intrinseca e extrinseca podem
levar a uma melhora na qualidade do produto escrito e, possivelmente, a

mudancas na aprendizagem desse escritor.

Outro modelo conhecido de escrita € o de Bereiter & Scardamalia (1987), que
concebe a escrita como atividade intrincada, considerando dois tipos de
modelos processuais em diferentes fases da escrita. Eles alegam que a escrita
de um jovem aluno ou crianga ndo pode ser igual a de um individuo adulto,
com mais experiéncia e vivéncia de escrita (e de leitura), uma vez que 0s
processos serdo executados diferentemente uns dos outros e as expectativas
de desempenho também o serdo. O modelo de Bereiter & Scardamalia (1987)
tenta, assim, explicar o fendbmeno da escrita levando em consideragcédo o grau

linguistico e de experiéncia de cada escritor.

O modelo de Bereiter & Scardamalia (1987), por sua vez, tenta explicar os
processos de producao textual partindo das diferencas entre escritores mais
experientes e aqueles menos experientes ou novatos, ndo se restringindo a um
anico modelo do processo, conforme a proposta de Hayes & Flower (1980). Um
dos pontos positivos desse modelo de Bereiter & Scardamalia (1987), segundo
Grabe & Kaplan (1996), € que ele inclui processos de relatos de conhecimentos

como elemento do modelo que servira para transformacao de conhecimento.
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1.2.2.1 Modelo de escrita de White & Arndt (1991)

Outro modelo com foco no processo muito usado por professores e
pesquisadores € o de White & Arndt (1991), que entendem que a escrita é um
ciclo recursivo de elementos que interagem entre si de forma néo-linear.
Segundo esses autores, a escrita envolve um ciclo constante de geracédo e
estruturacdo de ideias, mdultiplas revisbes, reflexdo e avaliagdo. As partes
desse modelo ndo podem funcionar ao mesmo tempo, mesmo se o escritor for
experiente e tiver dominio linguistico. O projeto de escrita colaborativa
desenvolvida neste estudo foi concebido com base nesse modelo, por ele ter
uma caracteristica complexa; ou seja, é por ser ndo-linear, interativo, recursivo,

e sujeito a idas e vindas durante o processo.

Conforme afirmam White & Arndt (1991), esse modelo € composto por
subprocessos que podem ser desenvolvidos em sequéncia, ou aleatoriamente,

dependendo da tarefa, do nivel de dificuldade envolvido e do escritor:

a) geracao de ideias - esse subprocesso pode ser também entendido
como a fase de planejamento, em que o escritor recorre a sua memoéria
de longo prazo, buscando conhecimentos, experiéncias e crencas que
sdo delimitados pela intencédo do escritor e do leitor-alvo pretendido. O
escritor vai capturando imagens e textos que estdo em sua memoaria, e
assim, novas ideias vao surgindo, contribuindo para o aprimoramento da

sua intencao;

b) estruturacdo das ideias — o escritor agrupa as informacdes e
estabelece uma ordem e sequéncia de fatos e conteldos que fardo
parte do seu texto. Essa fase se confunde com o processo de rascunho
e de geracao de ideias, porque novos pensamentos surgem e fazem

com que haja reavaliacao do plano original,

c) foco no tépico — aqui o escritor decide sobre a ideia central ou tema,

tomando decisGes que vao dar vida ao texto. Aqui, o escritor escolhe o
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ponto de vista que servira como fio condutor do seu texto, mesmo que
esse ponto de vista ndo esteja claro, de inicio, aos poucos ele vai
aparecendo, no decorrer da escrita. Segundo White & Arndt (1991), a
identificacdo do ponto de vista dependera dos graus de envolvimento,

motivacao e curiosidade em relacdo ao tema e aos objetivos da tarefa;

d) rascunho — envolve a primeira versao do texto, apdés o escritor ter
gerado as ideias e refletido sobre o topico, ele traduz, em palavras, as
etapas passadas, preocupando-se, também, com aspectos linguisticos e
discursivos. Aqui, 0 escritor se preocupa com o sentido das ideias,
questdes sintaticas, gramaticais, escolhas de palavras, atencdo a
pontuacdo, ortografia e outros elementos. Esse processo se repete
inUmeras vezes, enquanto o escritor estiver escrevendo, até se chegar a

um texto definitivo;

e) edicao/revisdo — envolve a releitura do que ja foi escrito, com olhos
mais criticos, para se verificar a organizacdo textual, informacdes,
qguestdes linguisticas e discursivas. A revisdo e a edicdo permeiam todo
0 processo de escrita, com o0 concurso de novas ideias que vao
surgindo, como outras, também, que sdo descartadas, e, assim, reforca-

se a nocéao de recursividade no processo de producéo textual; e

fy avaliacdo — fase em que o escritor pode receber feedback de colegas
ou professores, para possiveis modificacdes, adaptacdes e correcdes. O
escritor, aqui, assume uma posi¢ao critica, procurando analisar e avaliar
0 texto como um todo, preocupando-se com a coeréncia de ideias. O
feedback dos colegas e professores, nessa etapa, em que o texto ainda
pode ser modificado, € muito importante para apontar possiveis
problemas e para desenvolver, no escritor, sentido de autocritica,

levando-o a ser mais independente.

A seguir, na Figura 1, o modelo do processo de escrita de White & Arndt (1991)

e representado pelos subprocessos que o caracterizam:
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Rascunho

Estruturacédo das ideias %_. Edic&o/revisdo | 4 Foco no tépico

Geracao das ideias Avaliagdo

FIGURA 1 — Reproduc¢éo do diagrama do processo da escrita.
Fonte: WHITE & ARNDT, 1991, p. 4.

Como White & Arndt (1991) e Grabe & Kaplan (1996) salientam, escrever ndo é
tarefa facil, porque requer muita pratica e esforco individual. A escrita requer
desenvolvimento articulado de varias competéncias — como, por exemplo,
selecionar o género discursivo adequado, competéncias gramaticais,
competéncias sociolinguisticas, competéncias discursivas e estratégicas — que
estdo em interacdo na construgcdo de um texto. Por isso, ndo é possivel
mencionarmos um Unico modelo que dé conta de todas as questdes que
permeiam o processo da escrita, uma vez que cada modelo contribui para se
entender esse fenbmeno em diferentes contextos e situacbes de
aprendizagem. Figueiredo (2005) reforga essa ideia, alegando que “os
processos de escrita podem variar de acordo com a tarefa a ser desenvolvida,
o grau de experiéncia do escritor, 0 tempo que o escritor dedica a producéo de
um bom texto, as leituras que ele tem do assunto a ser escrito etc.”
(FIGUEIREDO, 2005, p. 28).

Feitas essas consideracdes, passo, a seguir, para a secdo da escrita
colaborativa em L2, descrevendo a base teérica em que ela se apodia, seus
contextos, caracteristicas e desdobramentos, visando fornecer subsidios para
se interpretar mais adequadamente o fendbmeno que é objeto de analise desta

pesquisa.

' Traducéo minha.
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1.2.3 Escrita Colaborativa

Nos ultimos vinte anos, o campo de interacdo mediada por computador tem
diversificado bastante suas pesquisas fruto das varias formas de interacao
facilitada pelos recursos mais recentes da tecnologia, muitas vezes referida
como Web 2.0, que incluem blogs, wikis, redes sociais, entre outras. Esses
novos recursos dao oportunidades para novos tipos de interacdo e atividades
de colaboracédo, permitindo que todos os usuarios contribuam ou editem um
mesmo texto em um ambiente préprio, com a vantagem de terem registros de
todas as contribuicbes feitas no documento (KESSLER, 2009; STORCH,
2011; Ll et al., 2012).

No dominio do ensino da escrita em L2, ha interesse crescente por
aprendizagem colaborativa em contextos de pares e pequenos grupos,
ocorrendo sob a forma de situacdes de revisdo por pares em que alunos,
trabalhando em grupos, oferecem feedback auténtico dos quais tiram proveito
para aprender a revisar seus proéprios trabalhos (HIRVELA, 1999). Alguns
estudos recentes revelam esse aumento no interesse na escrita e
aprendizagem colaborativa, como por exemplo, Storch (2005), Kessler (2009),
Elola & Oskoz (2010), Li et al. (2012), Kessler et al. (2012) e Figueiredo e Silva
(2014).

Segundo Figueiredo (2006), a abordagem colaborativa € uma abordagem
construtivista; ou seja, a aprendizagem € um processo ativo, em que o aprendiz
constr6i novas ideias ou conceitos, com base na aprendizagem e
conhecimento prévio adquirido ou que esteja em andamento. Essa abordagem
refere-se a situacbes em que um ou mais individuos estdo trabalhando
interativamente, em conjunto, para aprender algo, seja em sala de aula ou fora

dela, com o intuito de um ajudar um e outros na realizacdo de uma tarefa.
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A opcéo de se trabalhar em grupos pequenos ou em pares em salas de aula,
especificamente em contextos de L2, baseia-se, fortemente, em aportes
tedricos e pedagogicos focados em uma visdo de aprendizagem
socioconstrutivista calcada nos trabalhos de Vygotsky. As raizes do
construtivismo social de Vygotsky (2007) defendem a ideia de que o
desenvolvimento humano é uma atividade inerentemente social, cultural e
histérica. Para esse pensador, o sujeito do conhecimento ndo € apenas
passivo, receptor de conhecimentos e informacdes externas, e nem s ativo; ou
seja, regulado por forcas internas. Nesse sentido, o desenvolvimento cognitivo
de uma crianca emerge da interacdo social com outras criancas e com a ajuda
de individuos mais capazes. Vygotsky (2007, p. 97) explicita a importancia do
outro no desenvolvimento dos individuos e estabelece ideias sobre a relacdo
entre aprendizagem e desenvolvimento. Dessas ideias surge a nocdo de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que € a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, por meio da resolucdo independente de problemas, e o
potencial, em que um individuo desempenha tarefas com ajuda de outros
individuos mais capazes, que poderdo servir de mediadores para |he facilitar o

acesso a um conhecimento em determinada tarefa ou situacéo.

Donato (1994) e Storch (2005) afirmam que essa assisténcia que o individuo
menos competente recebe do mais competente pode ocorrer entre pares ou
pequenos grupos, em um trabalho colaborativo em sala de aula. A partir de
uma perspectiva socio-construtivista, Donato (1994) e Storch (2005) defendem
a ideia de que os alunos devem ser incentivados a participar de atividades que
promovam a interacdo e co-construcdo do conhecimento, apoiada pela
abordagem comunicativa de ensino de L2 e sua énfase voltada aos contextos

reais de comunicacao.

Figueiredo (2006) reforca a mesma ideia de Donato (1994) e Storch (2005),
acrescentando que a aprendizagem colaborativa ajuda aprendizes a descobrir
novas formas de aprender, porque a aprendizagem ndo sO acontece com a
troca de ideias ou informacfes, mas na construcdo delas e também na

utilizacdo de estratégias de aprendizagem. De acordo com Hirvela (1999), a
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ideia basica da aprendizagem colaborativa é que certos tipos de conhecimento
sdo melhor adquiridos por meio de um processo de comunicagado com NOSsos
pares. Isso acontece devido, principalmente, as situacbes em que alunos
podem fazer julgamentos sobre o objeto estudado. Conforme Hirvela (1999),
Conforme Hirvela (1999), os alunos, frequentemente, aprendem de forma mais
eficaz quando solicitados a executar varias tarefas em pares, grupos pequenos

ou em equipes do que quando agem individualmente.

Segundo Storch (2011, p. 275), escrita colaborativa pode ser definida como a
producdo conjunta ou de coautoria de um texto por dois ou mais autores, tendo

como traco definidor a propriedade conjunta do documento produzido.

Swain (2000) e Dobao (2012) enfatizam que a aprendizagem de lingua ocorre
por meio do didlogo colaborativo e que esse discurso externo facilita a
apropriacdo tanto de processos estratégicos como de conhecimento linguistico.
Storch (2011) reforca essa ideia do dialogo, ponderando que os pensamentos
sédo vocalizados e transformados em artefatos. Esses artefatos, juntamente
com o texto escrito, podem ser explorados para aprendizagem e uso da lingua.
Hirvela (1999) e Li et al. (2012) concordam que, por meio de dialogo, os alunos
experimentam oportunidades significativas para praticar 0 que estéo
aprendendo com os seus pares, ampliando seus conhecimentos na medida

em que vao se envolvendo e interagindo nas atividades.

Pennington (2004) sugere que o0 processo de escrita colaborativa
provavelmente ser4 afetado pelas novas tecnologias, permitindo mais
feedback, revisdo mais adequada, tempo de resposta mais rapido,
aumentando, potencialmente, a motivacao e a criatividade dos alunos. Apesar
das vantagens levantadas por varios pesquisadores, o papel da tecnologia em
si é visto como secundario a forma como ele é usado. Para Pennington (2004),
por exemplo, o grau de sucesso de qualquer tecnologia que lida com
processamento de texto esta mais determinado pela natureza dos seus

usuarios e pelas circunstancias de uso do que pelos atributos da ferramenta.
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Villamil & Guerrero (1996), ressaltam que a interacdo entre pares, apesar de
toda a sua complexidade comportamental, propicia ambiente positivo para o
desenvolvimento de relagbes sociais, afetivas e profissionais dos alunos. Os
trabalhos de Villamil & Guerrero (1996) e Figueiredo (2006) levam a crer que a
revisdo por pares constitui oportunidade Unica para os estudantes de L2
discutirem e (re)formularem ideias sobre os conteddos de sua escrita, bem
como para fornecerem assisténcia matua no desenvolvimento de habilidades
de escrita, estabelecimento e uso de estratégias discursivas, porque € na troca
de ideias, durante a interacdo, que os pares dado e recebem ajuda e,
consequentemente, sdo capazes de ampliar seus conhecimentos linguisticos e

de mundo.

Como Belcher (1990) aponta, grupos de escrita colaborativa constituem
publicos auténticos de leitura para cada um dos escritores de um grupo, uma
vez que os alunos escrevem pensando nas necessidades e caracteristicas dos
seus publicos-alvo, ao comporem e revisarem textos. Conforme assinala
Hirvela (1999), ao se envolverem nesse processo de escrita social, os alunos
experimentam maiores oportunidades de revisar, analisar e aplicar seu

conhecimento de L2 por meio do dialogo e da interagdo com 0s seus pares.

Villamil & Guerrero (1996) ressaltam que as relacdes sociais ndo séo estaticas,
mas flutuantes, conforme o desenvolvimento das interagdes entre os individuos
e 0S papéis que exercem no grupo. Kessler (2009) e Kessler et al. (2012)
reconhecem que alunos tendem a se comunicar on-line de forma imprevisivel:
muitas interacbes comecam e terminam com um mesmo nivel de colaboracéao,
com atmosfera amigavel entre os participantes. Villamil & Guerrero (1996)
levantam a hipétese de que o compromisso e a camaradagem entre os colegas
favorecem a criacdo de um ambiente benéfico e prazeroso para a revisao de
textos. Alguns individuos, porém, demonstraram sentir necessidade de
controlar e decidir individualmente sobre algo do grupo, como se fossem o0s

unicos autores do trabalho, evidenciando atitude unilateral e egoista.
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Segundo Storch (2002, 2005), varios estudos baseados no desenvolvimento de
habilidades de escrita em L1 e L2 apontam para um mesmo tipo de
colaboragdo em que os alunos se sentem mutuamente responsaveis pela
produgdo de um texto. Esse sentimento pode promover um sentido de
copropriedade e, portanto, incentivar os alunos a contribuir para a tomada de
decisédo sobre todos 0s aspectos da escrita: conteudo, estrutura e linguagem.
Pesquisas de Swain & Lapkin (1998), Donato (1994) e Storch (2002)
mostraram que, no processo de coautoria, os alunos consideram ndo s6 a
precisdo gramatical e o Iéxico, mas, também, o discurso. Rollinson (2005) e
Hansen & Lui (2005) reforcam essa ideia, ao revelarem, em suas pesquisas,
gue a qualidade dos trabalhos foi maior, quando foram editados ou escritos em
parceria com um colega. Kessler (2009) e Kessler et al. (2012), por sua vez,
enfatizam que o ambiente colaborativo on-line ajudou a redefinir ideias de
autoria e propriedade dos participantes, ndo sé devido a tecnologia adotada,
mas, também, pela facilidade com que ela leva pessoas a trabalhar em
conjunto, aliada a um grande numero de interacdes e contribuicdes em um
mesmo trabalho, resultando em elevacdo do pensamento critico dos individuos

durante o processo de escrita.

Alguns estudos ressaltam os beneficios da escrita colaborativa em pares ou em
pequenos grupos. Swain & Lapkin (1998) e Pennington (2004) ressaltam o
aumento no nivel de motivacdo, de criatividade e de atencdo as estruturas
discursivas, bem como usos adequados de gramatica e vocabulario. Ferris
(2003) notou que alunos podem ser beneficiados com a pratica de revisao
compartilhada, porque, com ela, podem desenvolver habilidades de leitura e
escrita critica. Villamil & Guerrero (1996), por sua vez, mostraram que, quando
os alunos sao convidados a realizar revisao por pares, tendem a se concentrar
em erros no nivel de frase e palavra. Além disso, individuos podem dar e
receber ajuda, ensinar e aprender, ao mesmo tempo, no ato da revisédo. Storch
(2005), por seu turno, observa a importancia do feedback imediato que ocorre

durante o processo da escrita colaborativa.
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Villamil & Guerrero (1996) ressaltam que a interacado entre pares, apesar de
toda a sua complexidade comportamental, propicia um ambiente positivo para
o desenvolvimento de relagdes sociais, afetivas e profissionais dos alunos.
Villamil & Guerrero (1996) e Figueiredo (2006), levam a crer que a revisdo por
pares constitui oportunidade Unica para os estudantes de L2 discutirem e
(re)formularem ideias sobre os conteudos resultados de sua escrita, bem como
para prestarem assisténcia mutua no desenvolvimento de habilidades de
escrita e estratégias discursivas. E na troca de ideias durante a interacdo, em
que ambos o0s pares ddo e recebem ajuda, que eles ampliam seus
conhecimentos. Segundo Villamil & Guerrero (1996), a grande variedade de
atividades sociocognitivas, estratégias de mediacdo e aspectos do
comportamento social dos alunos sugere que a revisao por pares nao € apenas
a fagulha que ativa colaboracdo, mas €, também, uma faisca que desencadeia

0S processos cognitivos.

Pesquisas de Reid & Powers (1993), Rollinson (2005) e Barkaoui (2007)
mostraram que os trabalhos de escrita colaborativa e de edicao realizados em
pares ou pequenos grupos pode ter inUmeros beneficios de valor afetivo para
os individuos. Essas tarefas podem melhorar a interacdo dos alunos na sala de
aula L2, diminuir a ansiedade associada a responsabilidade de se completar
tarefas individualmente e aumentar a autoconfianca dos alunos. Segundo
Murray (1992) e Villamil & Guerrero (1996), tarefas de escrita colaborativa
requerem que os alunos utilizem uma variedade de habilidades sociais que
podem ajudar a promover senso de responsabilidade, de cooperagcdo e de
pertencimento ao grupo, como ressaltam, também, Coniam & Kit (2008), em
estudo em que constaram que um numero de alunos considerados fracos e
timidos participou e contribuiu mais no ambiente on-line da web 2.0 do que em
projetos realizados em sala de aula tradicional, destacando que, para esses
alunos, a atividade colaborativa na wiki facilitou o aprendizado da lingua,

também, fora da sala de aula.

Mulligan & Garofalo (2011) destacam pontos positivos da escrita colaborativa

elencadas em cinco categorias distintas: (1) desenvolvimento de habilidades
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sociais; (2) reducao do estresse e os beneficios de economia de tempo; (3)
efeitos motivacionais; (4) melhoria no contetdo da sua escrita; e (5) ganhos em
proficiéncia gramatical e estrutural. Quanto ao desenvolvimento de habilidades
sociais, observacdes indicaram que os alunos desenvolvem maior sentido de
responsabilidade, por meio do esfor¢o colaborativo, o que os ajuda a conviver
com outros, ensejando chance de conhecerem melhor seus colegas de classe.
Em termos de reducdo de estresse e beneficios de economia de tempo, essa
abordagem proporciona menos pressao para se fazer um bom trabalho, por
aliviar o seu peso, uma vez que se pode dividir a carga de tarefas, permitindo-
se poupar tempo, devido ao esforco compartilhado. Mulligan & Garofalo (2011)
ressaltam que os beneficios motivacionais incluem o fato de que o grupo
recebe uma nota Unica, fazendo com que todos se esforcem para o sucesso, e
isso se reflete, consequentemente, no nivel de responsabilidade social

demonstrado na producao do texto e na atividade, como um todo.

Conforme Storch (2005), um dos principais problemas com a escrita
colaborativa é que as tarefas implementadas em aulas de redacdo tém,
geralmente, por objetivo preparar os alunos para um possivel trabalho
académico de natureza individual. Segundo Storch (2005), preparar os alunos
para a escrita colaborativa de forma eficaz exige uma reconceituacdo da sala
de aula e das tradicionais praticas de avaliacdo, e destaca que ainda ha certa
resisténcia, por alguns, alunos quanto a trabalharem colaborativamente. Em
face dessa oposicdo ao trabalho em grupo, alguns pesquisadores e
professores se perguntam se as redacgbes produzidas colaborativamente sao
melhores do que aquelas feitas individualmente. Outros estudos (KINSELLA,
1996; TSUI & NG, 2000) demonstraram que os alunos tém reservas sobre o
trabalho em grupo, por ndo acreditarem que a revisdo dos colegas possa
ajuda-los linguisticamente ou que possa ser tdo eficaz quanto a ajuda do

professor

Coniam & Kit (2008) e Li et al. (2012) ressaltam que ha problemas nas
abordagens que focam colaboracdo. Um deles esta relacionado a prépria

colaboracédo em situagbes em que conflitos surgem quando os pares ou grupos
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tém diferentes opinides. Outro deles esta relacionado com o comportamento de
alguns alunos de ndo querer escrever ou de escrever muito pouco. Um ponto
levantado por Li et al. (2012) estéa relacionado a questao do tempo estabelecido
para a atividade, que nunca € suficiente para o término da tarefa dentro de sala
de aula, levando alunos a terem de escrever apos a aula. No mesmo estudo, Li
et al. (2012) alegaram que alguns alunos de outros grupos, que tinham acesso
ao trabalho colaborativo, modificavam parte do contetudo, propositalmente,
visando prejudicar os colegas.

Estudos de Coniam & Kit (2008), Kessler (2009), e Storch (2011) relatam a falta
de atencdo dos alunos para o uso da lingua, quando envolvidos em escrita
colaborativa. Analise das revisbes dos alunos demonstrou que a maioria das
revisdes feitas foi sobre conteudo e estilo (tamanho de fonte, cor, etc.), ao
invés da forma. Quando foram feitas correcdes relativas a forma, alunos
tendiam a se concentrar na analise da escolha de palavras e da ortografia, ao
invés de se ocuparem com corre¢cdo gramatical. Storch (2011) levanta uma
observacdo interessante, dizendo que alunos, muitas vezes, passam
significativa parte do tempo alterando o estilo de sentencas, ignorando erros
gramaticais. Storch (2011) constatou que os alunos tém capacidade de corrigir
muitos desses erros, quando eles Ihes sdo mostrados. Uma das razdes para
esses resultados é que os alunos percebem, claramente, nessa atividade, o
valor do sentido do texto do que na lingua em si; outra razdo é que os alunos
notam que h& erros que ndo impedem a compreensao do contetdo de um

texto.

Dobao (2012) constatou que as atividades de resolucdo de problemas
colaborativos foram mais provaveis de ocorrer quando todos os alunos
adotaram uma orientacdo colaborativa, dispostos a compartilhar ideias e
receptivos as contribuicbes de cada um. Quando pelo menos um dos alunos
adota uma atitude de dominagdo ou uma atitude passiva, o nivel resultante de
interacdo tende a diminuir, e, portanto, nem toda interacdo entre pares ou em
pequenos grupos, pode oferecer oportunidades ideias de assisténcia de
andaimes (scaffolding) e co-construcdo do conhecimento. Figueiredo (2006)



63

relata que pode haver discordancias e conflitos na resolucado de alguma tarefa
guando hé interacéo entre alunos, pois 0s mesmos ndo agem de forma passiva
guando dialogam entre eles. A divergéncia de opinides e pontos de vista pode
gerar problemas. Figueiredo (2006, p. 25) ressalta que alunos podem cometer
erros ao interagir e nao ter oportunidade de corrigi-los. Outro ponto que autor
enfatiza € que a interacdo pode promover o uso da L1 no contexto de sala de
aula de L2. Figueiredo (2006, p. 25-26), corroborando outros estudos, enfatiza
que o uso da L1 n&o dever ser visto como ponto negativo, mas como uma

assisténcia (scaffolding) para facilitar o processo de aprendizagem da L2.

Como em toda atividade humana, a intera¢do social, durante a revisdo pelos
pares, nem sempre foi perfeita. Nos estudos de Villamil & Guerrero (1996), por
exemplo, houve casos de confrontos e desentendimentos, atitudes de
passividade e autoridade, apropriacdo de texto sem prévio consentimento e
outros comportamentos negativos. Nelson & Carson (1998) mostraram que
uma das desvantagens das corre¢Bes por pares é que o foco recai, muitas
vezes, no produto final da escrita, negligenciando-se o processo de escrita.

Mulligan & Garofalo (2011) destacam pontos negativos sobre a escrita
colaborativa elencadas em cinco categorias distintas: (1) aumento do estresse;
(2) problemas logisticos; (3) uso da lingua-alvo; (4) conflito com o estilo pessoal
de aprendizagem; e (5) questdes de justica. O comentario sobre o estresse tem
um componente social, porque o sentimento de pressao surge no momento da
interacdo quando um aluno nao quer ferir sentimentos de seu parceiro. Um
namero de comentarios negativos centra-se na questdo de justica. Uns
trabalham mais que outros e os pontos sdo dados pela producdo do grupo,
desconsiderando-se o esforco individual. A preguica e a falta de seriedade de
um dos colegas sao problemas comuns, que desmotivam integrantes e, muitas

vezes, podem levar a conflitos.

A incorporacdo de comentérios dos colegas no processo de escrita implica
transformacao do contexto de sala de aula e mudanca de postura por parte do

professor e dos alunos, em situacdo em que o professor ndo é mais a uUnica
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fonte de conhecimento. Os comentarios dos colegas fazem com que uma nova
relacdo de poder surja dessa relacao entre alunos e professor. Segundo Tsui &
Ng (2000), Rollinson (2005) e Li et al. (2012), com isso os alunos desenvolvem
senso de autonomia sobre seus proprios escritos, fazendo com que aceitem
mais facilmente comentérios de seus pares. A medida que a escrita vai
acontecendo, alunos comecam a descobrir sua propria competéncia como
escritores e usuérios da lingua, tornam-se mais confiantes em si mesmos e tém

mais controle sobre sua aprendizagem (TSUI & NG, 2000).

Segundo Storch (2005), a escrita colaborativa proporciona aos alunos a
oportunidade de dar e receber feedback imediato sobre a lingua, oportunidade
Unica que nao acontece quando alunos escrevem individualmente. Isso pode
explicar porque os pares tendem a produzir textos com maior precisao
gramatical e complexidade do que escritores individuais. Nelson & Carson
(1998), acerca das tarefas de revisdo por pares, relataram que os alunos,
muitas vezes, ndo consideram, de forma eficaz, o feedback dos seus pares
com foco em gramatica e Iéxico e, por isso, ndo prestam muita atencéo a ele e
nao o incorporam em suas revisbes posteriores. Na escrita colaborativa,
conforme Storch (2005), corresponsabilidade sobre a criagdo do texto significa
que os alunos podem estar mais receptivos as sugestdes e aos comentarios

dos colegas.

Mulligan & Garofalo (2011) concluiram gque o feedback permitiu melhorias reais
no conteudo da escrita, porque alunos perceberam que seus argumentos se
tornaram mais profundos e fortes, por causa dos comentarios feitos. Outro
ponto relevante levantado é que a abordagem colaborativa lhes permitiu
desenvolver o tema a partir de diferentes pontos de vista, reforcando, assim, a
qualidade dos contelddos de seus textos. Entre os comentérios feitos, a
observacéo pertinente € de que eles poderiam encontrar erros de forma mais
eficiente. Por meio do processo de revisdo e (re)leitura dos textos, eles
poderiam aprender novas palavras e frases. Quanto a melhorias na escrita, o
processo de escrita e edicdo por pares pode ser eficaz no que tange ao

aumento da conscientizagdo sobre elementos organizacionais e sintaticos
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importantes, que podem nao ser notados pelo préoprio aluno, em escrita
individual. Conforme observaram Hansen & Lui (2005), correcBes dos colegas
levam a uma reviséo textual mais significativa, uma vez que essas revisdes tém

qualidade superior em vocabulério, organizacao e conteudo.

Finalizando esta secdo, apoiado nos estudos de Storch (1999, 2005, 2011)
entre outros, defendo a ideia de que as tarefas de escrita colaborativa
podem ser benéficas para a aprendizagem de linguas, porque
oferece aos alunos oportunidades ndo so para a pratica da lingua,
mas, também, para ampliar varios conhecimentos. A escrita
colaborativa gera oportunidades para o aluno deliberar sobre a sua
prépria lingua e o uso da linguagem de seus pares, quando eles
tentam criar significados. Embora os alunos se envolvam com a
lingua ao escrever individualmente, talvez uma das maiores
vantagens da escrita colaborativa resida no fato de ela proporcionar
aos individuos situacbes reais para resolucdo de problemas e
duvidas linguisticas. A propoésito, Mulligan & Garofalo (2011) ressaltam
gue a escrita colaborativa € uma abordagem motivadora e ndo ameacadora
para os estudantes, porque privilegia o uso intencional da lingua-alvo por meio
de habilidades e melhorias perceptiveis na escrita.

Entendo que a escrita colaborativa ho meio on-line dialoga com o pensamento
complexo, porque, com ela, estabelece-se estreita relagdo com os trés
macroprincipios  fundamentais da complexidade: de recursividade,
hologramatico e dialégico (MORIN, 2003). A escrita colaborativa acontece em
um ciclo recursivo de elaboracdo, construcdo, reconstrucdo de ideias e
pensamentos, em que os individuos, com suas individualidades, fazem parte
de um todo, como esse todo esta presente em cada uma das suas partes. Essa
ligacdo do todo e das partes € fruto das interagfes e relacdes estabelecidas

entre pessoas e entre homem e tecnologia.
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A seguir, passo para a secao relativa ao contexto digital da tecnologia da web
2.0, descrevendo sua natureza e sua ligacdo com o Pensamento Complexo e a

escrita colaborativa, para compreendermos melhor o fenébmeno investigado.

1.3 O contexto digital

Para se compreender o contexto desta pesquisa, cumpre mencionar alguns
componentes teoricos que fazem parte do objeto de pesquisa. Somos
membros da Sociedade da Informacé&o e, como tal, estamos emaranhados na
teia tecnologica que se forma em plena Era da informacdo. Para além da
inclusdo na escola, estamos preocupados, agora, com outro tipo de insercao
pessoal: a participagdo competente das pessoas no meio regido pela

tecnologia, a inclusao digital.

As ferramentas tecnolégicas de cunho social, como Facebook, Instagram,
Youtube, blogs e outras, estdo se tornando cada vez mais populares entre os
usuarios mais jovens e adultos. Solomon & Schrum (2007) destacam que
essas ferramentas estdo sendo muito usadas na vida cotidiana e escolar das
pessoas, devido a sua natureza social de promover interacdo entre 0s
individuos, de serem ferramentas de autoexpressao, de compartilhamento de
ideias, experiéncias e informacao. Conforme Okada (2003, p. 274-289) e Coll &
Monereo (2010, p. 208-223), com o advento das novas tecnologias digitais, a
pedagogia na Educacdo voltou-se para a aprendizagem com foco na
cooperacdo e na colaboracdo, visando atender demandas profissionais e
académicas do mundo contemporaneo. Lévy (2014) também reforca essa
ideia, afirmando que “devemos ftreinar o estudante para se engajar na

construgéo do conhecimento colaborativo” (LEVY, 2004, p. 2).

Essa demanda ganha maior impulso com a popularidade das tecnologias da
web 2.0, que proporcionam maior interacdo e conectividade entre individuos.
Nesse contexto digital, em que o processamento de dados em aplicativos ou

programas estao alocados em servidores centrais, como o Google, ndo é mais
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preciso ter um programa instalado em um computador. Os documentos ficam
armazenados em um servidor; ou seja: nas nuvens'®, onde podem ser
acessados, desde que haja uma conexao a Internet. Essa concepc¢éao de cloud
computing (computacdo em nuvem) permite oportunidades de colaboracdo em
tempo real, uma vez que toda informacdo torna-se acessivel, processada,

compartilhada e atualizada muito rapida.

1.3.1 A web 2.0Y

A primeira geracdo da web, conhecida por web 1.0, teve como principal atributo
a enorme quantidade de informacdo disponivel, em que 0s usuarios eram
apenas espectadores e/ou leitores de diversos conteudos e informacdes. Coll &
Monereo (2010) alegam que a primeira geracdo da web corresponde a infancia
da rede, pois concebe “a internet como um imenso repositério de conteudos
que os usuarios podem acessar para procurar e baixar arquivos” (p. 35).
Diferentemente dos dias atuais, ndo havia interacdo, e, portanto, o leitor ndo
podia alterar ou reeditar qualquer conteido. Nessa fase da web, grande parte
dos servigos era paga e ficava restrita a quem dominava a tecnologia, a quem
podia comprar licencas e adquirir softwares para criacdo de paginas. A web 1.0
trouxe grandes avancos no que tange ao acesso a informagdo e ao
conhecimento para toda a sociedade; porém, Coutinho & Bottentuit Junior
(2007), ressaltam que

a filosofia que estava por detrds do conceito de rede global foi
sempre a de um espaco aberto a todos, ou seja, sem um
“‘dono” ou individuo que controlasse o acesso ou o conteldo
publicado. Houve sempre preocupacgdo por tornar este meio
cada vez mais democratico, e a evolucao tecnoldgica permitiu
0 aumento do acesso de utilizadores possivel pela largura de
banda das conexbfes, pela possibilidade de se publicarem
informacBes na web, de forma féacil, rapida e independente de
software especifico, linguagem de programacdo ou custos
adicionais (p. 199, grifo dos autores).

16 Computacdo em nuvem — ou Cloud computing — € um termo técnico usado na Ciéncia da Computacéo,
resultado das consequéncias da web 2.0 no desenvolvimento de software, alojamento de dados,
aplicativos e comunicacgdes.

" 0 termo Web 2.0 foi cunhado por Tim O'Reilly, em 2004, que considera a Web 2.0 uma plataforma,
devido aos seus principios, funcionalidade e objetivos. Disponivel em
<http://oreilly.com/web2/archive/what-is-web-20.html>. Acesso em: 15 ago. 2008.


http://oreilly.com/web2/archive/what-is-web-20.html
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Com os avancos tecnologicos ocorridos a partir de 2001, novas ferramentas de
TIC estdo sendo desenvolvidas apoiadas com trés caracteristicas, segundo
Coll & Monereo (2010) — adaptabilidade, mobilidade e cooperagdo —, 0 que
reforca, significativamente, a tendéncia de se buscar metodologias de ensino
voltadas para o trabalho cooperativo. Em ambito intelectual, a Web 2.0 sinaliza
a transicao de isolamento para a interconectividade — as ferramentas permitem
que Vvarios usuarios participem da elaboracdo de um mesmo documento,
editando-o, comentando-o e melhorando-o, de forma colaborativa, ao invés de
ser individual. A nova geracdo da Web, segundo Solomon & Schrum (2007, p.
14), é aberta e democratica, porgue a grande maioria de seus conteudos esta
disponivel gratuitamente, e qualquer um pode adicionar informacéo,

aumentando o seu volume, como acontece com a Wikipedia, por exemplo.

Um aspecto importante da Web 2.0 é que as suas ferramentas sdo gratuitas e
podem substituir aplicativos e softwares'® tradicionais pelas quais,
normalmente, as escolas tém de pagar. Algumas dessas ferramentas
funcionam como processadores de texto e/ou possibilitam apresentacdo de
slides, fotos e videos. Uma vantagem, em relagdo aos programas que nao tém
a tecnologia da Web 2.0, € que qualquer pessoa podera visualizar acdes e
resultados, trabalhar e contribuir para um documento ou um conjunto deles ao
mesmo tempo, em diferentes localidades, facilitando e promovendo
aprendizagem colaborativa e autbnoma no trabalho e na vida
escolar/académica. Essa democratizacdo da rede, porém, fez com que
houvesse uma tempestade de informacdes, muitas vezes desconexas,
duvidosas, ficticias e/ou falsas, uma vez que, atualmente, qualquer individuo
pode ser um autor de conteudos, tendo a possibilidade de publica-los em redes
sociais, blogs, wikis, websites e outros meios. Coll & Monereo (2010) ressaltam

essa problematica alegando que:

[a] abundancia de informacéo e a facilidade de acesso a ela
ndo garante, contudo, que os individuos estejam mais e melhor
informados. A auséncia de critérios para seleciona-la e
confirmar sua veracidade, a abundancia de informacédo, que

8 Termo, em Inglés, que significa programa. Ja foi incorporado ao Dicionario Escolar da Lingua

Portuguesa da Academia Brasileira de Letras e é usado, aqui, no plural, como é costume no vernaculo,
apesar de ndo existir plural para esse substantivo em Inglés.
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responde, além disso, aos interesses e finalidades daqueles
gue tém poder, os meios e a capacidade para fazé-la circular,
transformam-se facilmente, para muitos cidadaos e cidadas,
em excesso, caos e ruido (p. 22).

Solomon & Schrum (2007) e Lévy (2014) citam algumas ferramentas que tém
sido mais usadas, tanto em ambientes escolares quanto em atividades de lazer
e trabalho, tais como os blogs, Wikis, Twitter, Facebook e YouTube, aplicativos
para smartphones e tablets, entre outros. Coutinho & Bottentuit Junior (2007)
ressaltam que “[...] com a introdugdo da Web 2.0, as pessoas passaram a
produzir os seus préprios documentos e a publica-los automaticamente na
rede, sem a necessidade de grandes conhecimentos de programacao e de
ambientes sofisticados de informatica” (p. 200). Com a popularizacdo das
tecnologias da informacdo e da comunicacdo, o trabalho conjunto de
professores e alunos é favorecido pela construgcdo colaborativa de
conhecimento e aprendizagem, como defendem, entre outros pesquisadores,
Moran (2000), Okada (2003, p. 274-289) e Coll & Monereo (2010, p. 208-223) e
Lévy (2014). Novas formas de se ensinar, obter e construir conhecimentos,
portanto, surgem a partir desse contexto tecnologico que, potencialmente, leva
0s processos educacionais para além dos muros da escola, possibilitando-lhes

novas formas de interacao.

1.3.2 A aprendizagem colaborativa assistida por tecnologia

Partindo das leituras de Egbert & Hanson-Smith (1999) e Lévy & Debski (1999),
entendo que a aprendizagem colaborativa assistida por computador pode ser
definida como uma estratégia educativa em que dois ou mais aprendizes
constroem conhecimento por meio de discussao, de reflexdo e de tomada de
decisbes, em situacdo em que 0s recursos tecnolégicos também atuam como
mediadores do processo de ensino-aprendizagem. Segundo Nussbaum-Beach
& Hall (2012), a aprendizagem colaborativa destaca a participacéo ativa e a
interacdo entre alunos, entre alunos e professor, e entre professores. O
computador, nesse caso, € visto como um recurso para a aprendizagem

colaborativa, porque ajuda aprendizes e professores a se comunicarem e a
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desenvolverem atividades em conjunto. O processo educativo € favorecido pela
participacdo social em ambientes que proporcionam interacdo e colaboracao

entre os envolvidos.

As ferramentas da web 2.0, por facilitarem a interacdo entre pessoas, levam-
nos, entre outros, a dois conceitos: cooperacao e colaboragcédo. De acordo com
Nussbaum-Beach & Hall (2012, p. 9-13), aprendizagem cooperativa € uma
estratégia instrucional na qual qualquer um, em um grupo de aprendizagem,
desempenha um papel Unico para a realizacdo de uma tarefa em comum. Cada
aprendiz trabalha individualmente sobre 0 mesmo tépico e, depois, compartilha
com o grupo o que ele aprendeu, para se aprofundar a compreensao de todos.
Em funcdo de o trabalho ser feito individualmente, o fracasso de participagéo
nao afeta, negativamente, o resultado ou a aprendizagem do grupo, como um
todo. Conforme salientam Johnson & Johnson (2010, p. 202), cooperacdo é
uma abordagem individual para a constru¢do do conhecimento realizada em
um grupo em que todos contribuem de formas diferentes. Quando os individuos
cooperam, eles pensam juntos para atingir objetivos comuns, havendo

responsabilidade mutua para se alcancar o sucesso.

Okada (2003) ressalta que,

[n]Jessa concepcdo, os aprendizes devem ser encorajados a
confrontar problemas praticos da vida, questfes que ainda nao
tém solucdo clara. A interacdo e o trabalho cooperativo sdo um
caminho ndo s6 para buscar um produto coletivo, mas para
desenvolver uma visdo ampla visando identificar as
incoeréncias e incompletudes; e também para estimular a
criatividade em prol de novas descobertas e alternativas
inovadoras. Em tal concepcao os aprendizes sao co-autores da
construcao do conhecimento e do seu préprio processo de
aprendizado (p. 275).

Nussbaum-Beach & Hall (2012, p. 9-13) enriqguecem essa discusséo, afirmando
que a colaboracdo ocorre quando estabelecemos objetivos como aprendizes
conectados, apoiados nos dons, conhecimentos e talentos uns dos outros, com
disposicao para compartilhar informagdes. Esses pesquisadores afirmam que a

colaboracdo acontece quando as contribuicbes individuais fazem uma
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diferenca significante no resultado final de um trabalho; ou seja: cada um dos
individuos traz algo valioso para o projeto ou trabalho, que sO seria possivel

com o envolvimento e o compromisso das partes.

Segundo Palloff & Pratt (2004, p. 58), os projetos colaborativos em ambientes
on-line sdo, possivelmente, bons instrumentos para se incluir os diferentes
estilos de aprendizagem de um grupo. A colaboracdo pode fomentar o
desenvolvimento critico, a co-criagcdo de conhecimento e de significados, a
reflexdo e a aprendizagem transformadora. Coll & Monereo (2010, p. 29)
acrescentam que a incorporacao das TIC aos diferentes contextos escolares e
profissionais reforca essa tendéncia de se adotar metodologias de trabalho e

de ensino embasadas na cooperagao.

Onrubia, Colomina & Engel (2010) sintetizam as definicdes e as caracteristicas

de colaboracéo e cooperacéao, a seguir, no QUADRO 3:

QUADRO 3
Definicdo e caracteristicas de aprendizagem colaborativa e cooperativa.

7

e ¢é uma forma de organizacdo social da sala de aula e dos
processos de ensino e aprendizagem;

e baseia-se na interdependéncia positiva de objetivos e recursos
entre 0s participantes;

e espera-se que os alunos se comprometam em um esforgo
coordenado e continuo de construcdo conjunta do

_ conhecimento;
Aprendizagem
colaborativa e ¢ enfatizada a necessidade de compartilhar objetivos e
responsabilidades e de alcangar, manter e desenvolver uma

representacéo negociada do problema que deve ser resolvido;

e & necessario haver processos de coordenacao de papéis, de
construgdo conjunta de ideias e de controle mutuo de trabalho;
e

e almejam-se elevados niveis de conexdo, bidirecionalidade e
profundidade nas trocas comunicacionais entre 0s
participantes.

e ¢ também uma forma de organizacao social da sala de aula e

dos processos de ensino e aprendizagem baseada na
Aprendizagem interdependéncia positiva de objetivos e recursos entre 0s
cooperativa participantes;

e apdbia-se, essencialmente, em um processo de divisdo do
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trabalho, no qual os participantes concordam em ajudarem-se
uns aos outros em determinadas atividades;

e frequentemente limitam sua coordenagcdo ao momento em
que s&o reunidos os resultados parciais dos diferentes
membros do grupo; e

e ha variacbes nos niveis de conexdo, bidirecionalidade e
profundidade nas trocas comunicacionais entre 0s
participantes. Tais variacdes dependem do nivel de discusséo,
de planejamento conjunto e de troca de papéis.

Fonte: ONRUBIA, COLOMINA & ENGEL, 2010, p. 224.

Ha pontos em comum entre aprendizagem cooperativa e aprendizagem
colaborativa; uma ndo exclui a outra, mas ambas dialogam e se
complementam. Nussbaum-Beach & Hall (2012) enriquecem o quadro de
Onrubia, Colomina & Engel (2010), apresentando trés elementos convergentes
entre colaboracdo e cooperacdo: a) individuos trabalham juntos com um
objetivo; b) os membros do grupo unem-se em esforcos; e c) eles constroem

conhecimento.

Acho importante entender a relacdo entre a aprendizagem colaborativa e
aprendizagem cooperativa assistida pela tecnologia, uma vez que ambas estéo
alinhadas com o Pensamento Complexo. A interacdo entre as partes faz com
que haja desenvolvimento das capacidades pessoais, enriquecendo a
capacidade do grupo. As partes exercem influéncia no todo, e vice-versa. O
conhecimento estd sujeito a revisdo, sendo, portanto, temporario, aberto,
sujeito a construgdo, a reconstrucdo e a recriacdo, conforme aponta o
macroprincipio da recursividade (MORIN, 2003). Por meio de diadlogo e de
interagbes entre os individuos, o conhecimento € construido e as partes se
consolidam como grupo. O préprio grupo, constituido pelos seus membros, se
auto-organiza, quando surgem conflitos e problemas. Essa dualidade de
colaboracdo e cooperacdao, em um trabalho escolar, ajuda a construir sentido
de solidariedade, acolhimento e responsabilidade de todos em relacdo ao

grupo e do grupo com relacédo aos seus integrantes.
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1.3.3 Professor e aluno: novos papéis e relagdo com o conhecimento.

Coll & Monereo (2010) advogam gque individuos pertencentes ao novo cenario
do século XXI, frente a um mundo cada vez mais globalizado e tecnoldgico,
devem adquirir competéncias para enfrentar, com éxito, as incertezas e
contradicdes dos processos de mudanca que vém ocorrendo. Coll & Monereo
(2010, p. 32), apoiados em estudos de Rychen & Salganik (2001, 2003), citam
trés categorias de competéncias-chave que devem ser aplicadas nos atuais

cenarios educacional, profissional, comunitério e pessoal, quais sejam:

a) capacidade de ser autbnomo para elaborar projetos pessoais,
defendendo direitos e interesses, observando o contexto;

b) capacidade de agir de forma cooperativa em grupos
heterogéneos, respeitando as diversidades e resolvendo conflitos;
e

c) capacidade de empregar, com flexibilidade, os recursos
tecnoldgicos disponiveis. de forma interativa, usufruindo das

multiplas linguagens, textos e dados.

Trilling & Fadel (2009, p. 48), em dialogo com o Pensamento Complexo,
defendem que o cenario educacional do século XXI deve romper com o
esquema tradicional das disciplinas escolares compartimentadas, levando em
conta temas interdisciplinares importantes — tais como: consciéncia global,
multicultural, ecoldgica, econbmica, ética e outros —, para que o0s alunos
possam pensar e agir sobre questbes que permeiam nossos problemas. Trilling
& Fadel (2009), apoiados no Partnership for 21% Century Skills®®, enriquecem
as categorias de competéncias-chave de Coll & Monereo (2010), citando outras

gue devem ser desenvolvidas nos contextos educacionais, tais como:

a) desenvolvimento do pensamento critico e de resolucédo de

problemas: alunos devem pensar de forma eficaz, usando varios

19 Disponivel em Disponivel em <http://www.p21.org/about-us/p21-framework/349> Acesso em: 15 set.
2014.


http://www.p21.org/about-us/p21-framework/349
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tipos de raciocinio (indutivo, dedutivo, etc.) conforme cada
situacdo; devem saber fazer julgamentos e tomar decisbes
analisando diferentes pontos de vista; devem sintetizar e
estabelecer conexdes entre informagdo e argumentos; devem
interpretar informacbes e chegar a conclusbes baseadas em
analises; devem saber resolver diferentes tipos de problemas de

maneiras convencionais e inovadoras;

b) desenvolvimento da comunicacdo e colaboracdo: articular
pensamentos e ideias de forma eficaz, usando as habilidades de
comunicagdo oral, escrita e ndo-verbal em variados contextos;
utilizar diferentes midias e tecnologias, sabendo avaliar sua
eficacia e seus impactos; demonstrar habilidade de trabalhar com
eficacia e respeito aos diversos parceiros; ser flexivel e estar
disposto a ajudar para realizar tarefas que tenham um objetivo
comum; assumir responsabilidade compartilhada no trabalho
colaborativo e valorizar as contribuicdes individuais de cada

membro do grupo; e

c) estimulo a criatividade e inovacédo: saber usar varias técnicas
de criacdo de ideias; elaborar, refinar, analisar e avaliar as
préprias ideias, para melhorar e maximizar os esfor¢os de criacao;
estar aberto e receptivo as novas perspectivas e ao feedback do

grupo; e saber trabalhar criativamente com a ajuda dos outros.

Essas habilidades, segundo Lévy (2014), devem conduzir ao desenvolvimento
critico, porque somos responsaveis pelo conhecimento que criamos,
aprendemos e construimos. Devemos entender, desde cedo, que existem
diferentes teorias que dialogam entre si, que se complementam ou que se
contradizem, ndo havendo apenas uma verdadeira e, outra, errada. Para Lévy
(2014), os alunos devem estar (cons)cientes do fato de que a producao de
conhecimento é algo muito diversificado, colaborativo e, as vezes, conflituoso.

Nessa perspectiva, portanto, o ambiente de colaboracdo é favorecido pelo
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compartilhamento de informacdes entre aprendizes, em que o aluno deixa de

ser mero receptor e/ou consumidor de informacdes.

Com a popularizacdo do uso das TIC em salas de aula, professores tém sido
obrigados a repensar suas praticas pedagodgicas, porque, nesse contexto, o
mestre ndo € mais o centro do processo de ensino. Parreiras (2000) e Corréa
(2002), por exemplo, explicitam, em seus estudos, os diferentes papéis e
posturas assumidos em ambiente de rede e concluem que, com o advento das
novas tecnologias digitais, uma abordagem em que o professor era o centro do
processo de ensino agora se inverte: quem passa a assumir esse papel é o
aprendiz. O papel do aluno, nessa nova abordagem, é ser mais independente,

ativo e responsavel por sua aprendizagem.

Pesquisas recentes — de Lopes (2005), Polifemi (2007) e Batista (2012), por
exemplo — centram-se no papel e na formacdo do professor, discutindo
problemas como a formacdo tecnoldgica, a reflexdo sobre o ensino e a
aprendizagem e suas praticas. Moran (2000) acrescenta que o papel do
professor, nesse novo contexto de ensino e aprendizagem on-line, passa a ser
o de facilitador de projetos colaborativos, no sentido de assegurar o bom
desempenho da(s) tarefa(s) proposta(s) e de encorajar a construcdo critica e
reflexiva do conhecimento. Muda a relagdo de espago, tempo e comunicacao
com os alunos. O espaco de trocas aumenta, da sala de aula para o virtual. O
tempo de enviar ou receber informacdes se amplia para qualquer dia e hora da
semana. O processo de comunicacéo se estabelece na sala de aula tradicional
e na Internet, com o uso de email, chats, féruns, ferramentas de socializacéo e

outros.

Coll & Monereo (2010) reforcam a ideia de Moran (2000), afirmando:

[qluanto ao papel de professores e alunos e as formas de
interacdo que as TIC proporcionam, as mudancas também
parecem irreversiveis. A imagem de um professor transmissor
de informacdo, protagonista central das trocas entre seus
alunos e guardidao do curriculo comeca a entrar em crise em
um mundo conectado por telas de computador. Continuamente,
aparecem grupos de estudantes que, através da internet,
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colaboram e se ajudam em suas tarefas escolares com
espantosa facilidade (p. 31).

Lévy (2014) defende que o papel do professor, nesse novo contexto, é o de
aprender, primeiramente, a lidar com as novas tecnologias, dominando-as,
para que possa ensinar seus alunos a fazer pesquisas, filtrando dados
incorretos, buscando informacdes confiaveis e construindo conhecimento em
parcerias. Dessa forma, penso que estaremos promovendo a reforma do
pensamento, ajudando a desenvolver as habilidades e competéncias

necessarias nos diversos contextos em que atuamos.

Percebo que essas competéncias e papéis nascem de uma mudanca
paradigmética do modo de pensar e de um novo olhar sobre os fendmenos e a
realidade que nos cercam. Esse novo olhar aceita e procura lidar com as
incertezas, contradicdes, aleatoriedade e imprevisibilidade do mundo. Cabe,
portanto, a escola e aos educadores tomar atitudes adequadas frente a essa
nova maneira de pensar e conceber o mundo. Por isso, ressalto a importancia
de se entender como tecnologias digitais emergentes, tais como as da Web
2.0, podem ser Uuteis a professores e alunos no processo de

ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE).

Feitas essas consideracdes, apresento, em seguida, apresento a orientacao
metodoldgica desta pesquisa, seus contextos educacional e tecnologico, seus
participantes, bem como os instrumentos e procedimentos de interpretacdo que

me ajudaram a compreender o fenémenao.
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CAPITULO 2
DECOLAGEM E SUBIDA

A verdadeira viagem da descoberta ndo é achar
novas terras, mas ver o territorio com novos olhos.
(Marcel Proust®)

A fase da decolagem ajuda a compreender o fendmeno escrita colaborativa em
ambiente / na modalidade on-line e € muito importante, “pois o0 avido esta mais
pesado, porque esta cheio de combustivel, e ainda esta ganhando velocidade e
subindo. Sua margem de sustentacdo é menor" e o0 risco de acidentes
aumenta, segundo o brigadeiro Pompeu® (PINTO, 2010). A fase de subida
acontece logo apds a decolagem e sO termina quando a aeronave atinge o
nivel de cruzeiro. Nessa fase, varias coisas ocorrem, para que a aeronave

atinja a altitude desejada, tome sua rota e adquira nivelamento e estabilidade.

Decolagem e subida correspondem, neste trabalho, ao capitulo de metodologia
em que apresento a abordagem hermenéutico-fenomenolégica como
orientacdo metodoldgica escolhida para descrever e interpretar o fenbmeno em
foco, escrutinado em foco, escrutinado sob a perspectiva dos alunos quem o
vivenciam. Inicialmente, bordo, sucintamente, a filosofia hermenéutica; em
seguida, a fenomenologia, e finalmente, a Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica (FREIRE, 2006, 2007, 2010, 2011 e 2012) como metodologia

ou método de pesquisa deste estudo.

Também detalho, neste capitulo, os instrumentos de registro textual, bem como os
procedimentos de coleta e interpretacdo. Também detalho, neste capitulo, os
instrumentos de registro textual, bem como os procedimentos de coleta e

interpretacao.

20 Citado por Mariotti (2007, p. 137).

2 Segundo o brigadeiro Pompeu Brasil, chefe do Centro de Investigacdo e Prevencdo de Acidentes
Aeronauticos (Cenipa), em entrevista concedida a Pinto (2010), de acordo com algumas estaticas
levantadas pela empresa de aviacdo norte-americana Boeing, 43% dos acidentes com vitimas acontecem
durante a fase de decolagem até a chegada a altitude de cruzeiro.
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2.1 A Hermenéutica

Conforme Grondin (2012), o termo hermenéutica surgiu, no século XVII, como
a arte de interpretacdo (Auslegekunst, em Aleméo) de textos sagrados. O
termo interpretagcéo, por sua vez, vem do grego hermeneuein, que possui dois
significados: o processo de elocucdo (enunciar, dizer algo) e o da

interpretagdo. Os dois significados tém estreita relagdo com o sentido.

Segundo o filésofo hermeneuta Schleiermacher (1768-1834), “[...] a tarefa da
hermenéutica, serd dessa maneira, entender o discurso, de inicio, tdo bem e,
posteriormente, melhor que seu autor’; ou seja: reproduzir ‘o mais
perfeitamente possivel todo o processo da atividade de composi¢cao do escritor”
(SCHLEIERMACHER apud GRONDIN, 2012, p. 28). Apesar de a origem da
Hermenéutica datar de muitos séculos, Hermann (2002) afirma que ela faz
parte da maneira de filosofar no mundo contemporaneo, trazendo a tona o
problema da interpretacdo e da compreensao da experiéncia humana em um
mundo de atos ou fatos culturais, histéricos, artisticos, literarios, religiosos,

sociais e, também, de conflitos espirituais.

Uma importante regra hermenéutica esta relacionada com o todo e as partes;
segundo ela, as partes de um texto devem ser compreendidas a partir do todo
de um discurso e da sua intencao. Isso nos remete a uma dialogicidade com o
operador hologramético do Pensamento Complexo (MORIN, 1990, 2009), em
que as partes estdo contidas no todo e o todo também estd nas partes.
Schleiermacher® ja conhecia bem a questdo do circulo do todo e das partes.

Grondin (2012), baseando-se em Schleiermacher, afirma que

uma frase deve ser entendida a partir de seu contexto, o
contexto deve ser entendido a partir do todo de um livro, todo
gue deve ser entendido a partir da obra e da biografia de um
autor, que, por sua vez, deve ser entendido a partir de sua
época historica, época que s6 pode ser entendida a partir da
histéria em seu conjunto (GRONDIN, 2012, p. 31).

2 Friedrich Daniel Emst Schleiermacher (1768 - 1834): tedlogo e filésofo alemdo que influenciou a

Teologia protestante e a Filosofia de sua época, com seus pensamentos e doutrinas.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1768
http://pt.wikipedia.org/wiki/1834
http://pt.wikipedia.org/wiki/Te%C3%B3logo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fil%C3%B3sofo
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Percebo, entdo, que ndo sO6 o operador hologramatico esta presente na
Hermenéutica, como também o operador recursivo ou retroativo, uma vez que
nao ha rigidez limitrofe na dualidade entre explicar e compreender: “[tjoda
explicacdo j& supde compreensdo e toda compreensao pressupde explicagéo”
(HERMANN, 2002, p. 25).

Hermann (2002) define Hermenéutica como a “interpretacdo do sentido das
palavras, arte de interpretar o que esta nos simbolos e também interpretacdo

cientifica baseada na realidade humana” (p. 15).

Segundo Grondin (2012), o Pensamento Hermenéutico contemporéneo é
representado pelo pensamento de Hans-Georg Gadamer (1900-2002) e Paul
Ricoeur (1913-2005), que buscaram aprimorar uma filosofia universal de
interpretacdo para as Ciéncias Humanas, focando nas naturezas histérica e
linguistica das diversas experiéncias de mundo. Outro filosofo hermeneuta,
Wilhelm Dilthey (1833 -1911), considerava-a como uma reflexdo metodoldgica
para as Ciéncias Humanas e, assim, uma filosofia universal da interpretacao.
Dilthey se inspirava na distincdo entre explicar e entender a individualidade
histérica a partir das manifestacdes externas e defendia que os fenémenos
humanos ndo podem ser entendidos por meio da perspectiva reducionista das
Ciéncias Naturais do seu tempo, porque todo o saber relativo as ciéncias do
espirito € um saber compreensivo; ou seja: € um saber imbuido de
subjetivismo. Outro nome importante, segundo Grondin (2012), é o de
Heidegger (1889-1976), que defende uma concepcédo diferente da
hermenéutica contemporanea; uma concepcédo voltada ao Existencialismo; ou

seja, uma filosofia da existéncia, denominada de “hermenéutica da existéncia”.

Heidegger muda a concepcdo da Hermenéutica, que deixa de ser entendida
como forma técnica ou metodolégica, e passa a ter uma funcdo
fenomenolégica: “[e]la sera ndo apenas uma reflexdo que incide sobre a
interpretacdo (ou seus métodos), ela sera também a realizacdo de um
processo de interpretacdo que se confundira com a prépria filosofia”

(GRONDIN, 2012, p. 38). Gadamer e Ricoeur, porém, preferiram seguir outro
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caminho, que retomava o didlogo com as Ciéncias Humanas, esquecido por
Heidegger. Para a reflexdo hermenéutica contemporanea, “...] todas as
estruturas de sentido s&o concebidas como textos que podem ser
interpretados, desde a natureza, passando pela arte, até as motivacdes

conscientes ou inconscientes da acdo humana” (HERMANN, 2002, p. 51).

No sentido classico, o Pensamento Hermenéutico designava a arte de
interpretar corretamente os textos sagrados e canodnicos; principalmente, na
Teologia (Hermenéutica Sacra), no Direito (Hermeneutica luris) e na Filologia
(Hermenéutica Profana). Grondin (2012) afirma que a Hermenéutica classica

desempenhava

uma fungdo auxiliar, no sentido de que vinha secundar uma
pratica da interpretacdo, que tinha necessidade, sobretudo, de
um socorro hermenéutico quando tinha de enfrentar passagens
ambiguas ou chocantes. Ela possuia um objetivo
essencialmente normativo: propunha regras, preceitos ou
canones que permitissem bem interpretar os textos. A maioria
dessas eram tomadas de empréstimo da retérica, uma das
ciéncias fundamentais do trivium (ao lado da gramatica e da
dialética) e no seio da qual encontravam-se com freqiéncia
reflexdes hermenéuticas sobre a arte de interpretar (p. 12).

Grondin (2012) afirma que “a Hermenéutica ultrapassa o horizonte de uma
reflexdo sobre as Ciéncias Humanas para vir a ser uma reflexao filosoéfica
universal sobre o carater linguistico de nossa experiéncia do mundo e do

préprio mundo” (p. 79).

Grondin (2012) ainda ressalta que

[sle a hermenéutica ¢é verdadeiramente universal, ¢
inicialmente porque somos seres que vivem, a primeira vista,
no elemento insuperavel do sentido, de um sentido que nés
nos esforcamos para entender e que pressupomos desde
entdo necessariamente. Mas esse sentido é sempre o sentido
das proprias coisas, daquilo que elas querem dizer, um sentido
gue certamente ultrapassa nossas pobres interpretacdes e o
horizonte limitado, mas, gracas a Deus, sempre amplidvel de
nossa linguagem (p. 146).
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Hermann (2002) afirma que a Hermenéutica € contraria a crengca em uma
verdade absoluta e objetiva, trazendo possibilidades de interpretacbes e
producdo de sentidos. Assim, percebo que o Pensamento Hermenéutico esta
alinhado ao Pensamento Complexo, em que se admitem multiplas
interpretacbes de uma mesma realidade, compreendendo o sujeito
cognoscente como parte do mundo objetivado. Moraes & Valente (2008),
baseando-se nas premissas do Pensamento Complexo e expandindo suas

consideracOes sobre a complexidade, acrescentam que:

a complexidade exige métodos de pesquisa coerentes e
abertos ao inesperado, ao acaso e as emergéncias. Um
método aberto a intuicdo, a imaginacao e a criatividade. Enfim,
um método mais de acordo com a dinamica da vida e que nao
mais considere a realidade como imutavel, estavel ou fixa.
Busca-se um método que ja ndo despreze a subjetividade, a
afetividade, nem as considere como fontes de erro. Almeja-se
um método ndo como roteiro fixo, mas como referéncia que se
transforme na pratica, no exercicio da propria pesquisa,
percebendo que a realidade ja ndo € tao previsivel ou mesmo
controlada por este ou aquele pesquisador ingénuo ou
desavisado (p. 53).

Na Hermenéutica, a pergunta de pesquisa ndo se encaixa na forma tradicional
de pesquisa, em que se busca uma “verdade” pura ou respostas precisas.
Segundo Hermann (2002),

uma pergunta deve ter um sentido, uma orientagdo, que a
coloque sob uma determinada perspectiva. Para que a
pergunta seja possivel, € necessario reconhecer que nao se
sabe. Destaca-se desse modo a importancia da pergunta como
uma abertura que nao fixa as respostas; ao contrario, como
uma pergunta consiste em “deixar a descoberto a
questionabilidade do que se pergunta”. A pergunta que nao
consente essa abertura € uma pergunta aparente, como
ocorre, muitas vezes, no processo pedagoégico e retorico. Ai se
transforma em uma mera técnica, reduzindo suas
possibilidades. Em vez de abrir, fecha-se no limite da resposta
gue ja esta sendo esperada (p. 57).

Freire (2012, p. 186), baseada em Dilthey (1985, 1994), ressalta que a
Hermenéutica “envolve a interpretagcdo que se faz explicita por meio de textos
gue ndo apenas representam a expressao, 0 registro escrito da experiéncia

vivida, mas que também conduzem a uma compreensdo mais aprofundada
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sobre ela e seu(s) significado(s)”. E por meio dos registros dos textos que
podemos fazer a textualizacdo como ponto de partida para conseguirmos
interpretar e compreender os fendmenos da experiéncia humana. Segundo
Bicudo (2011), com base em Ricouer (1978), “toda linguagem, ao dizer,
interpreta. Ela é, ao mesmo tempo, compreensao e interpretacdo da realidade,
que também pode ser vista como autointerpretagdo daquele que diz” (p. 48).
Freire (2012, p. 187) baseando-se em leituras de Ricoeur (2002), ressalta a

importancia da textualizagao:

[0o] autor insiste na importancia da textualizagéo, pois enfatiza
que a manutencdo do texto originalmente escrito ou a
transcricdo do texto originalmente oral preserva o discurso,
convertendo-o a um formato Unico que o torna acessivel a
memoria individual e coletiva. Desse modo, apds a
textualizacdo, o material podera ser lido e relido inUmeras
vezes, ser objeto de interpretacdes, reinterpretacdes e
reflexdes, permitindo, assim, compreender, de maneira cada
vez mais profunda e reveladora, o(s) significado(s)
subjacente(s) as escolhas lexicais constantes no original.

Masini (2010), apoiada, também, em Ricouer (2002), afirma que, para
compreender-se a si mesmo, o ser humano precisa refletir, porque “é através
da reflexdo que se da a apropriacdo do nosso ato de existir, através de uma
critica aplicada as obras e atos - uma interpretacdo dos simbolos dessas obras
e atos” (MASINI, 2010, p. 70). Assim, essa compreensao sO acontece por meio

da textualizacéao.

Portanto, a hermenéutica tem o papel de captar o sentido das experiéncias
vividas por meio da descri¢cdo e interpretacao textual, buscando compreender

melhor, e mais profundamente, seus significados.

2.2 A Fenomenologia

A Fenomenologia € umas das principais correntes filosoficas do século XX, que
teve como fundador o pensador Husserl (1859-1938). O pensamento de
Husserl da énfase ao fenbmeno; isto €, ao dado imediato, a coisa que aparece

diante da consciéncia.
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van Manen (1990, p. 39) afirma que Fenomenologia € o estudo das esséncias,
do mundo como ele é e, segundo ele, o vocabulo esséncia pode ser
compreendido como uma construcdo linguistica e uma descricdo de um
fenbmeno em busca da sua natureza. Bicudo (2000) acrescenta que “a
Fenomenologia tem por objetivo ir a coisa mesma, tal como ela se manifesta,
prescindindo de pressupostos tedricos e de um método de investigacdo que,

por si, conduza a verdade” (p. 71).

Segundo Masini (2010),

o método fenomenoldgico trata de desentranhar o fenémeno, p6-
lo a descoberto. Desvendar os fenbmenos além da aparéncia.
Exatamente porque os fendmenos nao estdo evidentes de
imediato e com regularidade faz-se necessaria a fenomenologia

(p. 69).

van Manen (1990), por sua vez, entende que a Fenomenologia trata de buscar

a esséncia de um fendbmeno da experiéncia humana, nestes termos:

“[tlhe essence of a phenomenon is a universal which can be
described through a study of the structure that governs the
instances or particular manifestations of the essence of that
phenomenon. In other words, phenomenology is the systematic
attempt to uncover and describe the structures, the internal
meaning structures, of lived experience. A universal or essence
may only be intuited or grasped through a study of the
particulars or instances as they are encountered in lived
experience” (p. 10).

Lived experience is the starting point and end point of
phenomenological research. The aim of phenomenology is to
transform lived experience into a textual expression of its
essence - in such a way the effect of the text is at once a
reflexive re-living and a reflexive appropriation of something
meaningful: a notion by which a reader is powerfully animated
in his or her own lived experience” (p. 36).

Freire (2012) baseando-se em Husserl (1970), Schultz & Luckmann (1973) e
van Manen (1990), resume a ideia central da Fenomenologia apontando que

ela:
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contempla as experiéncias vividas de um ponto de vista
retrospectivo e descritivo, buscando desvendar a esséncia e as
gualidades de um certo fendmeno, sob a perspectiva de quem
0 vivencia, percebe, intuitivamente interpreta e a ele se refere.
A fenomenologia, portanto, procura um entendimento mais
profundo das experiéncias cotidianas, preocupando-se com a
forma como sdo imediatamente percebidas, ao invés de defini-
las e/ou categoriza-las previamente (p.185).

O meétodo fenomenoldgico, segundo Masini (2010), ndo se restringe a uma
descricdo? passiva, mas demanda uma tarefa de interpretacdo (hermenéutica)

gue possa revelar os sentidos ndo claramente revelados de um fendémeno.

2.3 A Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica

O filésofo Heidegger procurou um modo de pensar diferente da Filosofia
ocidental da sua época, buscando, assim, uma hermenéutica que fizesse uma
investigacdo sistematica da questdo do ser e da sua condicdo. Para
sistematizar, formalizar e expor esse pensamento, Heidegger partiu da
historicidade e da temporalidade do ser, criando, assim, 0 método denominado
de Hermenéutica Fenomenoldgica. Ele a chama de uma Hermenéutica do
Dasein (“ser-no-mundo”); ou seja: um pensamento que significa o modo de ser

do homem no mundo.

van Manen (1990) e Ricouer (2001) defendem a ideia de que a Hermenéutica e
a Fenomenologia ttm uma conexdo e uma complementaridade. A primeira, de
cunho interpretativo, e, a segunda, sendo descritiva. van Manen (1990)

identifica a Abordagem hermenéutica-fenomenolégica desta forma:

[i]t tries to be attentive to both terms of its methodology: it is a
descriptive (phenomenological) methodology because it wants
to be attentive to how things appear, it wants to let things speak
for themselves; it is an interpretive (hermeneutic) methodology
because it claims that there are no such things as uninterpreted
phenomena. The implied contradiction may be resolved if one

2 Descricéo é considerada, em Fenomenologia, um caminho de aproximacao do que se da, da maneira
gue se da e tal como se da. Refere-se ao que é percebido do que se mostra (ou do fendmeno). N&do se
limita a enumeracdo dos fendmenos, como o Positivismo, mas pressupde alcancar a esséncia do
fenébmeno (cf. MASINI, 2010, p. 69).
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acknowledges that the (phenomenological) “facts” of lived
experience are always already meaningfully (hermeneutically)
experienced. Moreover, even the “facts” of lived experienced
need to be captured in language (the human science text) and
this is inevitably an interpretive process (p. 180).

A Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica (AHF), propositalmente
hifenizada — com acrénimo incorporado ao titulo desta tese — € proposta por
Freire (2007, 2010, 2011, 2012) e adotada pelos membros do Grupo de
Pesquisa sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica e Complexidade
(GPaAHFC/CNPg?"), sendo o referencial metodolégico utilizado por Ifa (2006),
Polifemi (2007), Mayrink (2007), Rezende (2010), D’Esposito (2012) e Batista
(2012), entre outros. O termo hifenizado enfatiza que essas duas vertentes
estdo em um mesmo nivel, s&o complementares e dialogam entre si, visando
descrever e interpretar fendmenos da experiéncia humana. Na opinido de
Freire (2010, 2011, 2012) e de outros pensadores, porém, nunca sera possivel
chegar-se a uma Unica verdade ou a uma totalidade, porque os fendmenos da
experiéncia humana sempre dependerdo de quem os vé e de como 0S V€,

estando suscetiveis a multiplos(as) interpretacdes e olhares.

A abordagem Hermenéutico-fenomenoldgica €, portanto, uma metodologia que
descreve e interpreta os fenbmenos da experiéncia humana, por meio de

registros textuais, buscando compreender a sua esséncia.

2.4 Instrumentos e procedimentos de coleta

Os instrumentos para uma pesquisa de cunho hermenéutico-fenomenolégico

trabalham sempre com o que faz sentido, como a coisa € percebida e se

manifesta por meio da linguagem escrita ou oral, em que o sujeito significativo

2«0 Grupo de Pesquisa Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica — GPeAHF/CNPq - visa a

investigacdo, descricdo e interpretagdo de fendmenos da experiéncia humana, procurando compreender
que construtos os caracterizam e lhes ddo identidade, na perspectiva de que os vivencia. As atividades do
Grupo também se direcionam ao estudo, desenvolvimento e discussdo da abordagem, enfatizando a
reflexdo e o questionamento critico sobre seus aspectos conceituais, bem como sobre os instrumentos e
procedimentos que adota, com o intuito de escrutinar seu potencial metodolégico e investigar o &mbito de
sua aplicabilidade, estabelecendo interlocu¢Bes com posturas tedricas diversificadas e, em particular, com
as teorias da complexidade e dos sistemas complexos.” Fonte: <http://novo.gpeahf.com.br/>. Acesso em:
22 dez. 2014.
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€ aquele que estd vivenciando o fendmeno. Essa etapa de captura do
fendbmeno é chamada de “textualizacdo”; nela, os instrumentos de coleta de
informacdes podem vir em diversos formatos, como questionarios, entrevistas,
diarios reflexivos, autorreflexdes, biografias, narrativas, notas de campo ou

conversas hermenéuticas.

Para Freire (2010), a textualizacdo das experiéncias pode ser um instrumento
valioso para se entender um fenbmeno, uma vez que pode servir de “mediador
entre 0 momento em que foram compartilhadas, o momento em que foram
registradas e os varios momentos em que foram interpretadas/re-interpretadas,
pelo pesquisador e pelos participantes” (FREIRE, 2010, p. 21). Dessa maneira,
pode-se compreender um fendmeno por meio de varias leituras e releituras
dele; ou seja: ir e voltar aos textos originais, descobrindo e redescobrindo as
coisas. E interessante ressaltar que esse movimento de ir e voltar aos textos,
redescobrindo-os a cada leitura, remete-nos ao macroprincipio recursivo do
Pensamento Complexo (MORIN, 2003), uma vez que, a cada movimento
recursivo, o olhar pode ser tornar mais agucado e a interpretacdo mais
apurada; ou seja, a cada ida e vinda, o olhar serd sempre renovado e surgem

novas possibilidades interpretativas.

O inicio da interpretacdo de um fendmeno na abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica se da com a tematizacdo. Conforme afirma Freire (2006, 2007,
2010, 2012), a tematizacdo® compreende as varias leituras do material
textualizado. Busca-se, assim, identificar os temas, partindo da selecdo das
primeiras unidades de significado; ou seja, das palavras ou expressdes que se
mostram relevantes e significativas em relacdo ao fendmeno investigado.
Essas unidades, ap6s serem identificadas sdo contrastadas e, assim, tem
inicio, o que Freire (2006, 2007, 2010) denomina de refinamento, pois as
unidades de significado reconhecidas podem “ser cruzadas, confrontadas,
confirmadas ou descartadas e que novas unidades possam ser reconhecidas e
submetidas ao mesmo procedimento de verificacdo” (FREIRE, 2012, p. 192). O

processo de refinamento nos remete a outro que Freire (2010, 2012) denomina

% Termo usado por van Manen (1990) e adotado por Freire (2007, 2010, 2011, 2012) e pelo
GPeAHFC/CNPg.
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de ressignificagédo; ou seja, “movimento que coloca unidades de significado em
continuo confronto, permitindo que as percepcdes anotadas e interpretacdes
iniciais sejam confirmadas, reformuladas ou descartadas e indicadas por
nomeagdes mais pontuais” (FREIRE, 2012, p.192). Essas nomeacdes sdo
representadas por substantivos que, escolhidos de acordo com os sentidos que
emergem dos textos, representam o0s elementos que caracterizam a esséncia
do fendmeno em estudo, isto é, os temas hermenéutico-fenomenoldgicos que

compdem esse fenGmenao.

Para Freire (2010), esses dois processos — de refinamento e de ressignificacédo
— sao metaforicamente compreendidos como um mergulho interpretativo, cada

vez mais em busca da esséncia do fenbmeno. Para essa pesquisadora:

[o] aprofundamento que vai sendo gradativamente conquistado
por meio da recorréncia dos procedimentos de refinamento e
ressignificacdo torna possivel estabelecer e, posteriormente,
refinar cruzamentos e inter-relagbes entre as unidades de
significado. Assim, gera-se o ciclo de validagdo (van Manen,
1990), o qual confere a interpretacdo hermenéutico-
fenomenoldgica validade e confiabilidade, legitimando as
descobertas e, em alguma medida, dando conta da
subjetividade interpretativa, que é inerente a abordagem (p.
24).

Textualizacdo, tematizacéo, refinamento e ressignificagdo séo, portanto, rotinas
que Freire (2006, 2007, 2010) denomina “rotinas de organizagéo, interpretagéo
e validagado” (FREIRE, 2007), conforme o0 QUADRO 4, a seguir:



QUADRO 4

Rotinas de organizacao e de interpretacao.
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CICLO DE VALIDAGAQ

TEMATIZAGAQ
= ~
/ REFINAMENTO: REFINAMENTO E REFINAMENTO E DEFINICAO DE
TEXTUALIZACAO IDENTIFICAGAQ RESSIGNIFICACAQ | RESSIGNIFICAGAQ TEMAS,
DAS PRIMEIRAS SUBTEMAS,...
\ UNIDADES DE /'
SIGNIFICADO

.
>

Transcrigéo literal dos
textos que capfuram as
experiéncias vividas pelos
participantes e as
informagdes por eles
fornecidas

Primeiras leituras e inicio
da identificagéo das
primeiras unidades de
significado (as mais
claramente perceptiveis)

Releituras,
questionamento da
relevancia das unidades
de significado ja
estabelecidas e
estabelecimento das
primeiras articulagies
entre elas. Esse
procedimento pode incluir
a identificagdo de novas
unidades de significado ou
a exclusao de unidades

Movas releituras e maior
refinamento com
possibilidade de
confirmagdoldescarte das
unidades de significado
efou arficulagies
definidas anteriormente.
As abstragbes obtidas vao
sendo nomeadas por meio
de substantvos

A partir da confirmacgéo
dos refinamentos e
abstragies obtidos
anteriormente,
identificacdo da relacdo
tematica entre as
nomeagdes resulfantes.
A partir delas, definicio
dos temas, subtemas,
sub-subtemas, sub-sub-
subtemas, ..

anteriormente indicadas.

Fonte: FREIRE, 2007, p. 5.

As rotinas citadas por Freire (2007) ndo propdem que a interpretacdo de um
fenbmeno sera Unica e verdadeira, mas que deve ser documentada, para ter
carater de confiabilidade. A interpretacdo do fenbmeno é aberta, uma vez que
depende da otica do pesquisador, que traz consigo toda a sua histéria, cultura

e vivéncia.

Moraes & Valente (2008, p. 54), fundamentados no Principio Hologramatico,
afirmam que a metodologia de uma pesquisa educacional implica um caminho
nao-linear, mas circular: “[mJais precisamente, € uma trajetéria espiralada, o
que também é confirmado pelo principio dialégico, de acordo com o qual
pesquisador e 0 objeto pesquisado estdo sempre dialogando, em constante
interacdo” (MORAES & VALENTE, loc. cit). A ideia de espiral veicula ideia de
algo inacabado, em constante processo de evolugdo ou mudancgas,
impulsionado pela recursividade inicial de um sistema. Porém, Moraes &

Valente (2008) ndo contemplam em seus estudos a relagdo existente entre o
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pensamento complexo e AHF como Freire (2010, 2012). A meu ver, portanto,
a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica € adequada para direcionar esta
pesquisa, considerados o0 seu contexto e a sua realidade, uma vez que a
abordagem possibilita que o pesquisador faca inimeras leituras e releituras,
em constante processo de idas e vindas nos textos coletados em busca de
uma compreensdo do fendmeno investigado. Por meio da identificacdo dos
temas e subtemas, podemos pensar nas relacdes e interacdes das partes e do
todo.

Moraes & Valente (2008) ressaltam a importancia da pesquisa que busca
conhecer e compreender um determinado fenbmeno educacional de forma
global, buscando conhecer sua dinamica processual e suas relagdes,
entendendo que a pesquisa que parte da Complexidade busca perceber o

objeto em relagbes dentro de um contexto histérico, afetivo e sociocultural

2.3.2 Procedimentos de interpretagéo

Para interpretar o fendbmeno da escrita colaborativa, utilizei quatro
guestionarios on-line aplicados em sala de aula, os textos escritos disponiveis
no Google Docs e seus respectivos comentarios. O primeiro questionario
(Primeiras Experiéncias Vividas - APENDICE B) tinha por foco levantar
informacBes sobre o ambiente on-line de aprendizagem na perspectiva dos
alunos e suas primeiras percepcfes sobre a tarefa de escrita colaborativa
usando a ferramenta Google Docs. O segundo questionario, intitulado
Segundas Experiéncias Vividas (APENDICE C), buscava informacées sobre
o desenvolvimento e conclusdo da primeira etapa do processo de escrita
colaborativa e, também, sobre o papel do feedback dado e recebido pelos
colegas. O terceiro questionario — Terceiras Experiéncias Vividas
(APENDICE D) —, por seu turno, teve por objetivo de coletar informacdes sobre
a interacao entre os alunos e o professor, a reedi¢do da escrita colaborativa em
L2 e percepcdes sobre a aprendizagem da escrita. O quarto e ultimo
questionario — Quartas Experiéncias Vividas (APENDICE E) —, por sua vez,

retomava alguns pontos importantes, como a interacdo entre os colegas e a
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aprendizagem de escrita em L2, e serviu, também, de instrumento de auto-
avaliacdo sobre as duas tarefas desenvolvidas pelos alunos ao longo do ano

letivo.

Iniciei 0 processo de tematizacdo seguindo as rotinas de organizacdo e
interpretacdo propostas por Freire (2007, 2010), utilizando a planilha do Excel
(do pacote Microsoft Word), porgue esse programa permite que se criem varias
divisbes horizontais e subpastas, com cores e ferramentas que facilitam a
organizacdo de grande volume de textos. Partindo do primeiro questionario
reflexivo (Primeiras Experiéncias Vividas - APENDICE B), comecei a
identificar as primeiras unidades de significado (QUADRO 5), por meio de
leituras, releituras e questionamentos das unidades de significado, tentando,
assim, chegar a refinamento e ressignificacdo para nomear 0s temas,
subtemas e sub-subtemas do fenémeno. E assim, respectivamente, o processo
de tematizacéo ocorreu, da mesma maneira, para as Segundas Experiéncias
Vividas (APENDICE C) Terceiras Experiéncias Vividas (APENDICE D) e
Quartas Experiéncias Vividas (APENDICE E).

A seguir, no QUDRO 5, exemplifico um pequeno trecho das primeiras unidades
de significado que foram retiradas das Primeiras Experiéncias Vividas
(APENDICE B):

QUADRO 5
As primeiras unidades de significado.

(P.27) A minha primeira experiencia no google docs foi boa e tive bastante facilidade
para utilizar o programa, a unica coisa que achei dificil foi de como compartilhar o
documento para os outros membros do meu grupo vizualizarem. Espero que nas aulas
o professor resolva usa-lo para mais atividades, porque elas estao sendo muito
divertidas de se fazer em grupo, alem de eu estar aprendendo mais do que se
estivessemos todos dormindo na aula esperando o sinal bater.

Fonte: APENDICE B - Primeiras Experiéncias Vividas.

Apés a identificacdo das primeiras unidades de significado, iniciei 0 processo

de refinamento e ressignificacdo, a partir da proposta de Freire (2007), por
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meio de novas leituras e de maior refinamento, com o intuito de obter os temas
e subtemas. A primeira coluna a esquerda mostra o texto na integra, destacado
com cores, com as primeiras leituras. As colunas subsequentes mostram o
processo de permitiu fazer o refinamento e a ressignificagdo. O QUADRO 6, a
seguir, mostra apenas o0 inicio de um processo de tematizacdo que,

normalmente, é dividido em varias colunas.

QUADRO 6
Refinamento e ressignificacao.

(P.27) A minha primeira

experiencia no google
docs foi boa e tive
bastante facilidade para
utilizar o progama, a
unica coisa que achei
dificil foi de como
compartilhar 0
documento para 0s outros
membros do meu grupo
vizualizarem. Espero que
nas aulas o professor
resolva usa-lo para mais
atividades, porque elas
estao sendo muito
divertidas de se fazer em
grupo, alem de eu estar
aprendendo mais do que
se estivessemos todos
dormindo na aula
esperando o] sinal
bater?,

primeira experiencia no
google docs foi boa e tive
bastante facilidade para
utilizar o programa, a

achei dificil foi de como
compartilhar 0
documento

elas estao sendo muito
divertidas de se fazer em

grupo,

aprendendo mais do que
se estivessemos todos
dormindo na aula

experiencia foi boa

facilidade utilizar o]
programa
dificil compartilhar 0

documento

divertidas de se fazer em
grupo

aprendendo mais

Fonte: Texto coletado e organizado pelo autor.

Devido a imensa quantidade de informacao textual em cada questionario, tive
de realizar quatro processos de tematizacdo, considerando, separadamente,
cada um dos quatro questionarios, visando melhor leitura, releitura e
organizacao. Utilizando a planilha Excel da Microsoft Word, agrupei os temas,

subtemas e sub-subtemas em diversas colunas, utilizando cores, simbolos e

2 Transcrigdo na integra, sem alteragao.
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pastas, para chegar a uma visdo mais refinada do fenébmeno em foco e da sua
esséncia. Durante todo o processo, retornei varias vezes aos textos, visando
assegurar que o ciclo de validagdo ocorresse, e, assim, cheguei aos temas
Ambiente, Interacdo e Tarefa e aos seus respectivos subtemas, atento a
observacdo de van Manen (1990, p. 90) de que os temas de um fenémeno da
experiéncia vivida sdo identificados por meio de leituras e re-releituras
cuidadosas dos textos coletados, em que o pesquisador busca compreender 0s

elementos que o constituem e o caracterizam.



93

CAPITULO 3

VOO EM ROTA

Uma sociedade € produzida pelas interacdes entre
individuos e essas interacdes produzem um todo
organizador que retroage sobre os individuos para
co-produzi-los enquanto individuos humanos, o que
eles ndo seriam se nao dispusessem da instrucéo,
da linguagem e da cultura (MORIN)?’

Retomando a metafora que acompanha os capitulos deste estudo, Voo em
Rota € a fase em que o piloto, tendo todas as informagfes a respeito do voo,
como por exemplo, tempo estimado de rota, informacbes sobre nivel
combustivel, detalhamento técnico de rota e previsbes meteoroldgicas, entre
outras, tem condi¢cdes de fazer um voo rumo ao destino desejado. Dessa
forma, este capitulo apresenta informacdes sobre o professor-pesquisador, 0s
participantes deste estudo, o contexto da pesquisa e a descricdo das duas
atividades que justificam o voo pelo ciberespaco, bem como as caracteristicas
da ferramenta do Google Docs que, metaforicamente, poderia ser a aeronave

gue nos leva ao destino pretendido.

3.1 O piloto e o0 pesquisador

Esclareco, de antemao, que sou o proprio piloto, o viajante, o pesquisador e a
tripulacdo dessa viagem metafdrica cujo relato registro nos capitulos deste
estudo. Sou aquele que conduz, gerencia, comanda e planeja todos 0s passos,
procedimentos e acdes do projeto de escrita colaborativa em sala de aula e no
ambiente on-line. Assim como a tripulagdo, também desempenho varios
papeéis: de facilitador, auxiliador, técnico, instrutor e motivador no decorrer do

projeto e das aulas de lingua. No contexto de uma realidade escolar, porém,

? MORIN, E. Ciéncia com Consciéncia. Traducdo de Maria D. Alexandre e Maria Alice Sampaio Déria.
13. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2010. p. 182.
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nao tenho ninguém que possa me servir de tripulacéo, no desenvolvimento das

tarefas.

Apresento, aqui, a minha bagagem que contém minhas experiéncias vividas e
meus conhecimentos de vida e académicos que me acompanhardo ao longo
desta pesquisa. Esta € a viagem de um ser humano, professor, estudante e
pesquisador que sempre se sentiu um sujeito em conflito de patrias, porque
havia sempre varias identidades e culturas que se complementavam ou que se
sobrepunham ao mesmo tempo: a brasileira, a portuguesa e a angolana. A

lingua portuguesa era e € o grande elo que as une.

Ingressando na Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), em 1990, tive minha primeira experiéncia na area de CALL?® ao
cursar varias disciplinas e comecei a ficar interessado com a area de
Tecnologia Educacional. Entre 1993 e 1996, quando comecei a trabalhar em
uma escola de idiomas em Belo Horizonte (MG), tive meu primeiro desafio em
trabalhar com as novas tecnologias digitais que emergiam, voltadas ao ensino
de linguas. Em 1998, ao cursar disciplinas isoladas na Faculdade de Letras da
UFMG, tive acesso a diversos artigos de autores consagrados sobre Ensino
Mediado por Computador (EMC), entre os quais se encontram Warschauer
(1995, 1996a, 1996b) e Pennington (1996). Assim sendo, em 2001, comecei a
adotar a nova tecnologia digital disponivel na minha pratica pedagdgica de sala
de aula. Era uma tentativa de adaptar as pesquisas e artigos que havia lido a
minha realidade de professor-pesquisador ao ambiente de sala de aula,
visando motivar alunos de Ensino Médio de uma rede particular de ensino de

Belo Horizonte.

Por meio das minhas percepcfes e feedback recebido dos alunos com as
atividades integradas ao meio digital na minha pratica docente, comecei a
cursar o mestrado, em 2002, em Estudos Linguisticos, na UFMG. Minha

pesquisa, resultado de atividades desenvolvidas em sala de aula, baseou-se na

8 Computer Assisted Language Learning (CALL).
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troca de mensagens via correio eletrénico em um projeto de colaboracéo entre

professores de varias escolas estrangeiras.

A partir de 2008, tive a oportunidade de conhecer a Teoria da Complexidade, a
teoria do caos e a teoria dos sistemas adaptativos. Foi, portanto, apos ter
participado de um minicurso ministrado pela Profé Dr2 Maximina Maria Freire®
que percebi que minha rota para o possivel doutorado poderia ser diferente
daquela anteriormente pensada. Foi a partir desse minicurso que comecei a
entender o pensamento complexo, mediado pelo olhar do pensador, filésofo e
soci6logo Edgar Morin. Meu projeto de pesquisa de doutorado dialogava com a
pesquisa® e as ideias que a Prof2 Dr2 Maximina Maria Freire desenvolvia no
LAEL, na Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo (PUC-SP).

Em 2010, comecei o doutorado na PUC-SP e cursei duas disciplinas®* que me
inspiraram a fazer a pesquisa aqui relatada. Minhas idas e vindas de avio,
desde 2010, entre Belo Horizonte e Sao Paulo, fizeram com que eu optasse
pela metadfora que, conforme destaca Umberto Eco no Dicionério
Interdisciplinar de Hermenéutica (ORTIZ-OSES & LANCEROS, 1997, p. 516),
seria como um simbolo, ideograma, sonho, paradigma, representacao, signo e
significante. Essa representacao da metéfora tenta ndo so interpretar e discutir
uma pesquisa, mas também esta ancorada na minha experiéncia vivida de
voos entre Belo Horizonte (MG) e Séao Paulo (SP), ao longo desses ultimos

guatro anos de estudo.

29 Minicurso “Interfaces digitais na formacao inicial do professor de Inglés: possibilidades e implica¢des”,
ministrado no Il Congresso Internacional da Abrapui (2009).

% Refiro-me ao projeto de pesquisa Interfaces e ambientes digitais de aprendizagem de linguas e
formacéo de professores, desenvolvido pela Prof2 Dr2 Maximina M. Freire, ao qual me integrei apds meu
ingresso no Programa de Estudos Pdés-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
gLAEL), na PUCSP.

' “Complexidade e Desenho de Cursos” e “Interfaces e Ambientes Digitais de Aprendizagem de LE sob
a Perspectiva da Complexidade”.
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3.2 Os passageiros e participantes

Em seguida, apresento ao leitor os participantes da pesquisa, com suas
bagagens, perfis e contextos em que estdo inseridos, para que possamos

compreender melhor as proximas etapas deste estudo.

Os 46 alunos participantes e, também aqui, passageiros, nesta pesquisa, estao
vinculados a uma instituicdo privada de ensino de Belo Horizonte (MG), que
tem por filosofia de Educacéo a orientacéo franciscana e a religido catélica. E
reconhecida pela sua imagem de exceléncia académica e de solida formacao
humana e religiosa, ao longo de um século, pela comunidade, midia e,
também, pelos rankings divulgados sobre o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM).

Os participantes deste estudo sdo alunos da 9° ano do Ensino Fundamental,
sendo 25 meninos e 21 meninas, com idades entre 13 e 15 anos, que estudam
Inglés ha, no minimo, quatro anos na proépria instituicdo e, concomitantemente,
estudam ou ja estudaram, em média, cinco anos, em diversas escolas de
idiomas da cidade. Todos os alunos estdo homogeneamente distribuidos em
um nivel linguistico, correspondente ao B1-B2%%; ou seja, alunos que
conseguem entender e se comunicar, de forma satisfatoria, com nativos e com

nao-nativos, conforme o Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas.

Os pais ou responsaveis pelos participantes-alunos assinaram uma declaragao
de concordancia para participar da pesquisa de doutorado (ANEXO E), que é
uma exigéncia do comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo. O protocolo de pesquisa foi aprovado e se encontra
disponivel no ANEXO D.

Foi aplicado antes do inicio do projeto de escrita colaborativa um questionario
(ver APENDICE A), que teve o objetivo de conhecer os perfis dos participantes-

alunos. Por meio das informacfes coletadas, pude perceber que os mesmos

¥ Detalhes sobre o Quadro Europeu de Referéncia. Disponivel em <http://preview.tinyurl.com/Ing8uem>.
Acesso em: 12 mai. 2013.
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demonstram ter grande familiaridade com as novas tecnologias e suas
ferramentas. Do grupo de 46 alunos, 38 (82,6%) disseram conversar muito com
amigos e colegas usando redes sociais como o Facebook. Outra ferramenta
que se destaca entre os participantes € o YouTube, que desperta muito
interesse devido aos variados videos e musicas que podem ser acessados.
Constatou-se que a ferramenta de busca do Google para fazer pesquisas é a
mais usada pelos mesmos. Entretanto, grande parte usa a Wikipedia como
primeira opgéo para procurar algo para fins escolares. Outras ferramentas que
ndo constavam no Questionario 1 (APENDICE A) foram mencionadas, como

por exemplo, o Twitter.

Em média, os alunos ficam mais de oito horas por semana conectados a
Internet, e alguns mais aficionados por jogos, por exemplo, mais de 15 horas
por semana. A grande maioria dos participantes informou realizar varias
atividades simultaneamente, como fazer pesquisas, ouvir musica, usar o
Facebook para socializacédo divulgacdo de ideias, informacdes, etc.. Os alunos
também destacaram que preferem jogar em grupos a fazé-lo individualmente.
O GRAF. 1, a sequir, ilustra o perfil do grupo em termos de ferramentas mais

utilizadas para diversos fins:
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GRAFICO 1 - Ferramentas de comunicacao frequentemente utilizadas.
Fonte: Informagdes coletadas e trabalhadas pelo autor.

Em termos linguisticos, os alunos informaram haver uma maior dificuldade na
habilidade de escrita e na de compreensao auditiva como mostra 0 GRAF. 2,
apresentado em seguida. Isso, talvez, porque sejam as habilidades menos
abordadas em sala de aula, na escola tradicional. Por outro, lado, a habilidade

de leitura foi considerada a menos dificil para os alunos.
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GRAFICO 2 - Percepcbes das habilidades linguisticas de maior e menor
dificuldade.
Fonte: Questionario 1 — Conhecendo os participantes.
Informacdes trabalhadas pelo autor.

Ainda no Questionario 1 (APENDICE A), perguntou-se sobre o que os
participantes achavam das aulas de escrita que haviam tido até aquela altura;
isto €, antes de comecarem a fazer o projeto de escrita colaborativa orientado
pelo professor-pesquisador. Do grupo de 46 alunos, 36 (78,2%) tiveram
percepcdes positivas alegando que o writing>® estimula e amplia o vocabulario,
ajuda a entender e aplicar a gramética, e amplia outros conhecimentos. Seis
alunos (13%) tiveram percepcbes negativas, alegando dificuldade para
escrever e tarefas pouco motivadoras. Apenas dois alunos (4,4%) responderam
mais ou menos, relatando pontos positivos e negativos, e outros dois alunos
(4,4%) ndo souberam responder, afirmando que nunca tinham tido aula de
escrita. O GRAF. 3 ilustra esses resultados:

* 0 termo, em Inglés, “writing” € muito usado entre os alunos e professor nas interagdes e questionarios
reflexivos. Por isso, eu 0 usarei em Inglés, sem qualquer intuito de destacar ou denotar algo especifico.
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projeto
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GRAFICO 3 - Percepgdes sobre a escrita em L2.
Fonte: Questionario 1 — Conhecendo os participantes.
Informacdes trabalhadas pelo autor.

Do grupo com total de 46, 45 afirmaram gostar de trabalhos em grupo em que
haja liberdade de escolha de parceiros e interacdo, desde que seja feito em
pequenos grupos, com 0 apoio de recursos audiovisuais e que seja possivel
fazer na internet ou com a ajuda dela. O trabalho em grupo € muito importante
no engendramento de projetos colaborativos que tém por objetivo a
cooperacao, auxilio e compartilhamento entre individuos. Foi a partir desse
Questionario 1 (APENDICE A) que elaborei, especificamente, o projeto de
escrita colaborativa que seria implementado, uma vez que a habilidade de
escrita € uma das menos trabalhadas em sala de aula e uma das mais dificeis,

conforme evidenciaram as respostas dos participantes.

Outras caracteristicas levantadas sobre os perfis dos alunos deixaram claro
gue a maioria deles usa as redes sociais e aplicativos de smartphones para a
comunicacdo. Também deixaram claro que a Internet € a primeira fonte em que
vao buscar qualquer tipo de informacéo, utilizando os préprios celulares para
obterem informacgbes referentes ao estudo e ao lazer. Boa parte dos
informantes utiliza certas linguagens préprias do mundo virtual, como
abreviagbes e emoticons, entre outros. Um fato relevante € que muitos alunos

preferem jogos on-line em grupos a individuais. Outro dado instigante € que
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eles conseguem realizar varias atividades ao mesmo tempo, como estudar,

ouvir musica e conversar com colegas por meio de chats.

E relevante destacar que 45 alunos ndo conheciam a ferramenta do Google
docs® até entdo e nunca haviam participado de um projeto de escrita

colaborativa no meio on-line

A seguir, no QUADRO 7, apresento um resumo das caracteristicas dos alunos,
afiliados a Cibercultura:

3 Google Docs - é um pacote de aplicativos do Google baseado em AJAX (€ o uso sistematico de

tecnologias providas por navegadores, como Javascript e XML, para tornar paginas mais interativas com
0 usuario, utilizando-se de solicitagbes assincronas de informacdes. AJAX ndo € somente um novo
modelo, é também uma iniciativa na construcdo de aplicativos web mais dinamicos e criativos). Funciona
totalmente on-line, diretamente no navegador (browser). Os aplicativos sédo compativeis com o Microsoft
Office e o OpenOffice.org, e atualmente compde-se de um processador de texto, um editor de
apresentacdes e um editor de planilhas. http:/pt.wikipedia.org/wiki/Google Docs.



http://pt.wikipedia.org/wiki/AJAX_%28programa%C3%A7%C3%A3o%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Javascript
http://pt.wikipedia.org/wiki/XML
http://pt.wikipedia.org/wiki/Web
http://pt.wikipedia.org/wiki/Browser
http://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft_Office
http://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft_Office
http://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft_Office
http://pt.wikipedia.org/wiki/OpenOffice.org
http://pt.wikipedia.org/wiki/Google_Docs
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QUADRO 7
Resumo do perfil dos alunos afiliados a Cibercultura.
: - - concordo
sim nao nao sabe .
parcialmente
uso a internet mais para lazer e
. 23 3 2 18
entretenimento
m Me comunico com meus colegas
viaredes e apps 42 4 0 0
[ Acesso primeiramente na internet
para buscar algo 23 6 0 1
M Utilizo o meu celular para estudo e
38 0] 0] 8
lazer
B Prefiro usar a internet para fazer
. 26 1 0] 19
pesquisas
B Utilizointernetés quando me
i 26 7 0] 13
comunico.
B N3otenho medo de tentar novos
comandos 27 8 0 11
B Prefiro jogar em grupos que
0Jogar em erupos q 30 4 0 12
individualmente
B Fago varias atividades ao mesmo
41 4 1 0]
tempo

Fonte: Questionario 1 - Conhecendo os participantes (APENDICE A).

Entendo afiliacdo a Cibercultura como fator externo que resulta do crescimento
de um movimento coletivo “desterritorializado” (LEVY, 1999, p. 47), cujas
formas de comunicacdo se diferenciam daquelas que as midias classicas nos
propdem. E o novo meio de comunicacdo que surge com a interconexdo da
rede mundial de computadores, que permite a combina¢éo de varios modos de
comunicacgdo provenientes de fontes digitais. Portanto, denominaria individuos
da Cibercultura a todos aqueles que usufruem da rede mundial de
computadores, abarcando também as tecnologias da telefonia moével,
motivados por atitudes ativas e dinamicas, por um conjunto de técnicas, de

praticas, de modos de pensamento proprios do ambiente virtual.
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3.3. O contexto da pesquisa

Em 2001, com o apoio da coordenacao geral, adotou-se, na escola, o ensino
de Inglés por niveis de proficiéncia linguistica. Aplicou-se uma prova de
proficiéncia para todos os alunos, inclusive novatos, visando detectar o nivel
linguistico dos aprendizes, para a formacédo dos grupos. Cada série — da 52 do
Ensino Fundamental ao 22 ano do Ensino Médio — foi dividida em dois niveis
distintos de conhecimento, com grupos de até 20 alunos. Adotou-se um
material didatico com base na abordagem comunicativa, privilegiando-se as
quatro habilidades: leitura, escrita, comunicacéo oral e compreenséo auditiva.
Optou-se por limitar o nimero de alunos por turma, por se acreditar que, assim,
cada professor daria maior atencdo ao grupo, na tentativa de desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos com uso de textos auténticos,
discussdes e topicos conversacionais contidos no material adotado. Criaram-se
salas-ambiente, para atender a nova abordagem e o publico-alvo. Cada sala
era equipada com quadro de giz, carteiras, cadeiras, ventiladores, cortinas,
quadros decorativos com dizeres em Inglés, quadros de aviso, aparelhos de
som e algumas delas dispunham de televisor e de videocassete. A partir de
2007, todas as salas de lingua estrangeira sdo equipadas com computadores
conectados a internet e equipamentos de multimidia. Nessa mesma época,
comeca-se a preparar alunos para os certificados internacionais de
proficiéncia®® da Universidade de Cambridge e a instituicdo recebe
credenciamento para que os testes sejam aplicados na propria escola. Assim
sendo, a metodologia foi repensada para que se adequasse a nova proposta

de ensino de inglés voltada para exames internacionais.

% Cambridge English First for Schools, também conhecido como First Certificate in English (FCE) for

Schools, é o exame que comprova que um aluno estd em um nivel intermediario superior usado para
fins de trabalho ou estudo. http://brazil.cambridgeesol.org/exames/cambridge-english-first-fce

Cambridge English Advanced também conhecido como Certificate in Advanced English (CAE) é o exame
de inglés para fins profissionais e académicos. http://brazil.cambridgeesol.org/exames/cambridge-english-
advanced.



http://brazil.cambridgeesol.org/exames/cambridge-english-first-fce
http://brazil.cambridgeesol.org/exames/cambridge-english-advanced
http://brazil.cambridgeesol.org/exames/cambridge-english-advanced
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De maneira geral, pode-se conjecturar que os participantes desta pesquisa
pertencem as classes denominadas baixa classe alta e alta classe-alta.*
Todos o0s participantes-alunos dispdem de computadores ou laptops
conectados a Internet de banda larga em suas residéncias, de telefones
celulares de ultima geracdo também ligados a rede. As aulas acontecem na
sala-ambiente de Inglés ou no laboratério de Informética, no turno da tarde,

duas vezes por semana, com aulas de 50 min, com o professor pesquisador.

Elaborei o projeto de escrita colaborativa tendo por base o modelo de White &
Arndt (1991), por ele ter o foco numa abordagem processual e conter
subprocessos que nao precisam ser seguidos de forma hierarquica ou rigida.
Esse modelo tem uma caracteristica complexa; ou seja, nao-linear, interativo,
recursivo, sujeito a idas e vindas, durante o processo, em que as partes
dialogam umas com as outras e se complementam. Ha uma ideia de
circularidade ou recursividade implicita, quando se estabelecem relacdes entre
0S subprocessos. Uma vez que todas as fases do modelo de escrita estdo
ramificadas, a intervencdo em cada uma das partes afetard as outras; ou seja,

o todo.

O projeto de escrita colaborativa em Inglés nessa pesquisa usou o programa
do Google Docs, uma ferramenta da web 2.0 que tem a mesma caracteristica
de um processador de texto, um editor de apresentacdes e planilhas. A
diferenca esta na dinamicidade da ferramenta, em que varias pessoas podem
criar, escrever e compartilhar no mesmo documento estando fisicamente
distantes ou separadas. Assim, a colaboracdo on-line é facilitada por meio
dessa ferramenta. Foi pensando em projetos colaborativos de escrita que
inicialmente, em 2008, tive o intuito de incentivar o desenvolvimento da escrita
em sala de aula. Notava que a habilidade de escrita em Inglés era a menos
desenvolvida na instituicao em que trabalhava. Talvez, um dos motivos fosse o

excesso de trabalho dos professores, sua grande carga horaria e o tempo

% Baixa classe alta, com renda entre R$ 1.019,00 e R$ 2.480,00; e a alta classe alta, com renda acima de
R$ 2.480,00. conforme Secretaria de Assuntos Estratégicos (SAE), 2012. Disponivel em
<http://tinyurl.com/Isu8g5u> Acesso em 13 agosto 2014.



http://tinyurl.com/lsu8g5u
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gasto que é necessario para se corrigir redacdes individuais. Pensei, portanto,
em uma forma de promover a escrita sem que o professor-pesquisador ficasse
sobrecarregado com mais uma tarefa, além daquelas habituais de corrigir
provas, dar aulas, elaborar e planejar aulas, reunides pedagdgicas, etc..

O projeto aqui apresentado consistiu de duas tarefas distintas: a primeira, em
escrever uma historia de ficcdo ou conto, para que os alunos pudessem usar a
criatividade, compartilhar ideias e usar a lingua estrangeira como meio de
expressdo. A segunda tarefa consistia em escrever uma reflexdo sobre um

filme a que haviam assistido em sala de aula, visando fomentar uma discussao.

Os alunos foram divididos em grupos de, no maximo, trés integrantes, havendo
alguns grupos formados por pares. Os alunos escolheram seus proprios pares
e grupos, por afinidades e proximidade, ndo havendo interferéncia do
professor. O intuito de deixar o aluno escolher seu proprio grupo era um fator
motivacional, para que acontecesse 0 projeto.

3.3.1 A Atividade 1

A primeira tarefa comecou em marco de 2012 e foi concluida em meados de
setembro desse mesmo ano. Houve diversas pausas para a realizacdo de
outras tarefas relativas ao livro didatico, haja vista a necessidade de se tentar
cumprir o conteado programéatico, mesmo com tarefas ndo programadas
agendadas pela escola. Dessa forma, a primeira tarefa teve o seguinte plano

dividido em 14 (quatorze) etapas, como apresento no QUADRO 8, a sequir:
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QUADRO 8

Planejamento e breve descricdo da 12 tarefa de escrita colaborativa.

Etapas

N° aulas no
laboratério ou
sala de aula

Total

12 tarefa; Escrevendo um conto
Descrigao e planejamento

Introducdo e explicacho sobre o Google Docs. Suas
ferramentas, possibilidades e objetivos do projeto.

Criacdo de contas individuais de email no Gmail para acessar o
ambiente virtual do professor
(http://www.google.com/a/csaenglish.net). O professor criou 46
contas de email, fora do horério de aula.

Realizagdo da tarefa em sala de aula tradicional sobre como
comecar a escrever um conto em grupos. Alunos foram divididos
em grupos e comecaram a discutir sobre o que escreveriam
(APENDICE A).

Continuacéo da tarefa anterior no laboratério de informatica para
familiarizagdo com o programa Google Docs.

Inicializacdo da escrita de um conto apos entrega do exercicio
introdutorio.

Desenvolvimento da escrita do conto.

Respostas ao questionario Primeiras Experiéncias Vividas
(APENDICE B). A atividade foi realizada na residéncia dos
alunos como tarefa de casa.

Primeira finalizacdo da escrita do conto.

Apresentacédo oral dos grupos sobre cada conto escrito.
Compartilhamento das histérias com outros colegas que n&o
faziam parte do grupo para que os mesmos pudessem ler e

fazer comentarios.

Realizacdo de feedback dado pelos colegas convidados que
leram as historias.

Realizacdo de feedback dado pelo professor-pesquisador. O
feedback do professor foi dado fora do horéario de aulas.

Realizacdo da versao final apos feedback dos colegas e do
professor.

Resposta ao questionario proposto Segundas Experiéncias
Vividas (APENDICE C).

23 aulas de 50 minutos, totalizando 1150 minutos (19 h). Sem
incluir as horas gastas trabalhadas nas residéncias dos alunos.

Fonte: Obra do autor.
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Ressalto que tanto a Atividade 1 como a Atividade 2 foram, muitas vezes,
realizadas fora do horario de aula normal, uma vez que os alunos continuavam
conectados em suas préprias residéncias; isto €, o programa do Google Docs
permite que o aluno escreva onde quer que ele esteja, desde que haja conexao
com a Internet, usando computador, laptop, tablet ou smartphone. Os horérios
em que eram realizadas as tarefas de escrita aconteciam na propria aula do
professor. Perdia-se algum tempo com o deslocamento até o laboratério de
Informética e com o acesso ao ambiente no qual os alunos trabalhavam. Muitos
pares e grupos trabalhavam lado a lado, muito préximos fisicamente enquanto
outros ficavam em maquinas distintas, ndo muito préximas umas das outras.
Outra observacdo importante é que o programa Google Docs possui uma
ferramenta de chat on-line que muitos aprendizes usam para interagir e
conversar ndo sO sobre os trabalhos, mas, também, sobre assuntos alheios a

tarefa, como mostrado na FIG. 2, a seguir:

Gmad Calendar Documents Bepder Web moe v ‘m | Selings v | Signout

(:(); rSIL‘ QOCS MS35 best worst_wvp.doc Shace «

Fle ESt View lasenn Format Tools Tadle Help ' ?i iAi lﬁx
o Teucnetls v it B Z U A-S- =g EaaEsanl

me: Was music really this bad dack n
the 1977
The year ts 1975, Gerald Ford ts in the White House, South Vietnam falls, Muhammad Al Yes. t tauly was that aedd
defeats Joe Frazier in the "Theila in Manila® world champlon boxing match, the late-night
comedy show "NBC's Saturday Night” (later calied “Saturday Night Live®) debuts, “One Flew
Over the Cuckoo's Nest™ sweeps the Oscars, and Captain & Tennile's ve WIll Keep Us
Together™ and Glenn Campbell’s "Rhinestone Cowboy™ top the music charts. Well, at least there's been progress n
rsic snce then |

At In Alvwnsrmse  Nenw Mavien & thiwe hosinecs f cot 1 e a Harvard denevunt BRI Catec

FIGURA 2 - Exemplo ilustrativo de interacdo on-line, via chat, no Google Docs.
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.

7

Entretanto, é importante afirmar que essas interagdes sincronas no chat nao
podem ser gravadas ou resgatadas para posterior analise, porque o programa
nao disponibiliza um histoérico dos chats. As diferentes cores apresentadas nos
chats (FIG. 2 e 3), bem como nos proprios textos, mostram a dinamicidade das

interacdes on-line, que sera discutida mais adiante. Cada participante &
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identificado com uma cor e um nome, para que se possa saber quem escreveu
0 que e quem interagiu em cada momento. Dessa forma, todos participantes
sabem quem fez o qué e quem disse 0 qué no projeto, porque tudo fica

registrado no ambiente do Google Docs.

FIGURA 3

C f 8 nttps;//docs.google.com/a/sunapeeschools.org/document/d/1QxXEqcdON3ffakB4IFEQuktgwW5HZPRsVWLINCLKVWA /edit

Mail Calendar Documents Sites Video Groups More » rpalin@sunape:

\ First Half of Paper (13) STUDENT NAME

File Edit View Inset Format Tools Table Help All changes s

Comments

Na parte exterior ao texto, a

1]
i

& o ~ L] - T Normaltext : Calibri sl - B

direita, encontram-se as
As partes ou palavras em amarelo . )
. observagdes feitas sobre o texto.
representam observacdes que

convidados ou membros fazem para Students are more likely, however, to be successful in an all girls
chamar atengé&o ou para discutir algo

fora da confeccéo do texto

n co-ed schools is a big problem. Boys spend too much time trying to get the

girls attention; m them laugh and smile. They slumped in their chairs and seemed less focused

on their work (Patterson 37-41). Girls, were intimidated by the boys, -afraid to raise their hand,

and -not being-as confident as they could be,—. F

_ Girls are also more likely to have eating disorders, suffer depression,

on citations

attempt suicide (Homblower). B As cores em azul e vermelho representam as

boost their confidence insharing|  INtEracdes dos autores em diferentes momentos

FIGURA 3 - Exemplos de participacfes ou intervencdes dos participantes
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.

Uma ferramenta interessante do Google Docs que ajuda muito o professor e
também os participantes € a opcédo de ver histérico de revisdes, em que todos
tém acesso, passo a passo, ao historico de como foi elaborado o texto, bem
como as suas alteracbes, acréscimos, quantidade e qualidade das
participacbes dos membros, podendo, ainda, voltar a qualquer ponto do texto,

quando ele esta sendo redigido para reedicdo, conforme a FIG. 4, a seguir:
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Edtar Visualizar Insenr Formal
Novo v
Abar

Importar

| Ver histérico de revises

Configuragdes de planilh

Renomear

Fazer uma copea
Fazer download como Historico de revisdes com as datas e

4 Sahvar horas que os participantes estavam

escrevendo e interagindo.

Impaimir
As diferentes cores indicam quem Ciirvinil roslihon
. L 12 PM
fez o qué em determinada data e =
hora. Sep 4, 242 PM
]
n
- - " Reslore this revision
+A8 PM
- e r "
-
From the first day [ saw you in French 101, 1 only wanted to be that metapbhoarical glove.
Though my first instinct was to tell you g ée adove,™ T o ) GAY ¥
P 1IF | now we haven lalked much these pasl thiee yaars, bul | know you ane " ~"~"The Ong®*~"~"
Baredorrthercomehiten— e e prepe e e e T ey o e reree s
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FIGURA 4 - Exemplo de histoérico de revisdes no Google Docs.
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.

Essa opc¢do do programa de ver os historicos de revisfes ajudou-me muito na
compreensao e interpretacdo do fenbmeno da escrita colaborativa, nas tarefas
1 e 2. As histérias criadas foram desenvolvidas, inicialmente, em sala de aula
tradicional, partindo-se de um exercicio (ANEXO B) preparatério para que
houvesse a primeira interacao e troca de ideias. Apos duas aulas elaborando o
planejamento, os alunos comecgaram a escrever no ambiente on-line do Google
Docs. ApOs a escrita das historias estarem quase prontas, pedi aos alunos que

respondessem ao questionario denominado “Primeiras Experiéncias Vividas”
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(APENDICE B), para que pudessem refletir e relatar suas percepcdes acerca

da tarefa colaborativa.

Ao final de aproximadamente 15 aulas de 50 min no laboratério de Informatica,

os alunos apresentaram o0s contos criados com varios titulos e temas.

Escreveram-se 18 histérias, sendo 10 delas compostas por grupos de trés

integrantes cada e oito historias compostas por grupos de dois alunos. Os

titulos e seus respectivos resumos estao descritos no QUADRO 9, exibido a

seqguir:

QUADRO 9

Titulos dos contos e resumos das historias criadas pelos participantes-alunos.

Titulo do conto

Resumo

The star way

Uma histéria de ficcdo sobre um jovem de 21 anos e seu
melhor amigo, um robd. Ambos tem um sonho de conseguir
dinheiro para montar uma agéncia de turismo inter-
espacial. O sonho € realizado apés pedirem um
empréstimo bancéario e assim realizam e descobrem novos
mundos.

Unforgettable Friendship

A historia gira em torno de duas adolescentes que séo
muito amigas desde a infancia e passam o tempo juntas
contando segredos, se divertindo, fazendo compras etc..
Uma delas desaparece de repente e é achada morta. A
trama da histéria é revelada ao se descobrir a verdade
sobre o desaparecimento.

Ghost Busters

A histéria de um homem que vé sua casa cercada de
fantasmas. O personagem decide chamar os cacadores de
fantasmas para combater a invasdo que se alastra pela
Europa.

Just one dog left

A historia sobre um homem solitario que maltratava e
matava cdes por puro prazer. Um dia esse homem decide
matar um céo da vizinhanca e seu dono resolve fazer uma
espécie de bruxaria contra quem o havia matado. A partir
dai esse homem comecga a ser perturbado por barulhos e
uivos caninos.

Suddenly Famous

Essa é a trajetdria de Cristine Typson, uma garota normal
de classe média que se tornou famosa quando postou um
video no YouTube. Ela fica famosa apés esse video e
recebe um contrato fabuloso de uma gravadora para fazer
shows. Porém, sua vida muda drasticamente ao presenciar
um acidente com um amigo.

The Mystery of John

Essa é a histéria de um londrino de 35 anos, chamado
Bobby. Era um homem pobre, casado e que desejava
melhorar sua qualidade de vida. Um dia ele encontra um
bom trabalho e mantém uma amizade com seu patréo.
Porém, o patrdo é assassinado misteriosamente e Bobby
vai atrds das pistas para encontrar o assassino.

The Trip

Essa é a historia de dois estudantes universitarios de
Cambridge, Bruno e Gabriel, que tinham um sonho de
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viajar e conhecer o Brasil. Bruno sofre um acidente e néo
pode mais viajar. Gabriel decide viajar sozinho e coisas
inexplicaveis acontecem por |4, terminando com um fim
tragico.

Living Dead

Esta historia € sobre um virus criado num laboratério que
faz com que seres humanos virem zumbis. Jason, o
personagem principal, se protege dos ataques e tenta
combater esse virus.

Two Realities

Esta é a histéria de um garoto de 12 anos, que vive com
seus pais em uma floresta isolada na Florida. Um dia, seus
pais compram uma televisdo e ele comeca a ver coisas que
desconhecia até entdo. Seus pais ndo queriam que ele
vivesse em um mundo em que sO pensava em dinheiro.
Mas aquelas coisas que ele via na televisdo o fascinavam
e, entdo, um dia ele decide fugir para conhecer esse
mundo misterioso. Chegando la, enfrenta dificuldades e
encontra uma familia que o adota.

Our Escape

Essa é uma histdria romantica entre um garoto pobre e sua
colega de classe mais rica, que se amavam, mas que
tiveram que se separar, por um tempo, por forcas do
destino. Um dia, os dois decidem se encontrar em Paris,
sem que a mae da garota soubesse, essa era contra o
relacionamento.

A Curse from a Junkie

Essa historia é sobre John, um homem de sucesso e rico
que trabalha numa empresa de computadores. Ele rejeita
em ajudar um vagabundo e uma maldi¢do é jogada sobre
John por ter sido egoista e ndo solidario.

A Raining Night

Essa € a histéria de Drake e seu misterioso
desaparecimento, apds alguns acontecimentos envolvendo

brigas e sequestros. O mistério € revelado com um fim
tragico.

Cherry’s Life

Essa é a historia dos noivos Cherry e Leonard, nos Estados
Unidos. Leonard tem clncer em estdgio avancado e vai
para Seattle, para ser tratado. Cherry muda-se para |4, para
acompanhé-lo, e eles comegam a viver juntos, até que algo
terrivel acontece.

Derp’s Note

Essa historia comega com um estudante, Derp, que acha,
no jardim da escola, um estranho caderno sobre maldicéo e
bruxaria. Ele, entdo, decide testar as informacfes, para
verificar sua autenticidade, e causa a morte de uma
pessoa.

My New Life

A histéria gira em torno de uma garota comum, de nome
Raquel, que vive numa cidadezinha, com seus pais
conservadores. Raquel conhece um rapaz e se apaixona
por ele. Os dois fazem sexo numa noite e ela nunca mais
esquece aquele momento intimo. O problema surge
quando Raquel descobre que esta gravida de um rapaz
que ela mal conhece.

Robbert’s Death

Essa historia € uma aventura na cidade de Gothan City,
com a persegui¢cdo a um bandido, de nome Robbert, que
quer roubar dinheiro de uma familia rica. Desta vez,
Batman n&o é o heroi, porque decide ser um jogador de
videogame, e, assim, entra em acdo um policial
desconhecido, chamado Rick.

Katherine

Essa é a historia de Katherine, uma garota, de 18 anos,
gue vive em Londres, com sua familia. A histéria centra-se
em varios assassinatos cometidos por um serial Killer.
Katherine vai em busca de informagfes e descobre que o
matador estava sempre perto dela.
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A historia é sobre a familia de West Kane, narrada durante
The Kane’s Story a 1% grande guerra mundial, na Rdu(ssia, e outros
acontecimentos que envolvem os personagens que lutam
para sobreviver em meio ao caos.

ApoOs apresentacdo oral de cada grupo das histérias, os alunos escolheram
duas ou trés histérias que quisessem ler para fazer os comentarios e criticas.
Essa etapa de feedback foi dada tanto no laboratério de Informatica como em
casa. Propositalmente, os alunos dariam o feedback aos colegas
primeiramente, sem a minha interferéncia, e o meu feedback sé seria dado
apos todos terem feito. Eu ndo queria influencid-los com os meus comentarios.
ApOs todos terem realizado a etapa 11, do QUADRO 8, comecei a dar o meu
feedback como professor. Os alunos tiveram a chance de ler todos(as) os(as)
comentarios e observacdes feitas pelos colegas e pelo professor. Assim, duas
aulas de 50 min, no laboratério de Informatica, foram destinadas para que
fossem feitas as reedi¢Bes das histdrias; excluindo-se, € claro, as horas que 0s
alunos gastavam em casa. A seguir, na FIG. 5, mostro um exemplo de como

eram feitos os feedbacks e como se apresentavam na tela:

Katherine

das as alteragfes foram salvas no Drive

co H

!

i

Os comentarios feitos em determinada parte do

texto eram automaticamente marcados em amarelo.

T TTE TTSTT T Came! er house, to visit her. She was getting

more and more concerned abou ger. She could feel that. But that wasn't

time to think about bad things. She needed to rer to save her family and most of
all, her boyfriend. Suddenly, she got so scared when she th her boyfriend's family
would be the next. Or not__. She didn't know what to do

While she was thinking,she heard a loud noise and screams coming from the house beside
hers. She and her father ran to that house. They couldn't believe in her eyes. The father fell to his
knees and started crying. Kath cried and screamed a lot. She ran away from that place She
couldn't believe in that tragedy. Why did he go to his friend's house just at that moment? Her
brather was dead!She wanted to die too. "But not before the wretch that had killed my loved and
chaste brother. 'l kill that murderer!”

All Kath's family was in bereavement and passed the next day crying in the bed. But not

Kath. She wanted to revenge her neighbours, her best friend, and most of all, her BROTHER.

sergiogartner@csaenglish.net

Comentarios 8 Compartilhar

Comentarios
feitos em cima

de algo que foi
21:18 21/05/3
or worried

marcado
(amarelo)
Sergy

punct

Sergio Gartner

RW- Where was Kate? Whose
friend is it? brother dead? Try to
write more and explain the things
Decide with your partner

L

but her brother didn't live with her?
ji

OMG! Eu acho que vocés

poderiam descrever mais essa
parte :)

Sergio Gartner

FIGURA 5 - Exemplos de comentarios dos alunos e do professor.
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.
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Ao término da etapa de reedicdo ou revisdo dos textos, os alunos tinham que
responder a um questionario sobre as experiéncias vividas, como o que se

encontra no APENDICE C - Segundas Experiéncias Vividas.

3.3.2 A Atividade 2

A Atividade 2 consistiu em escrever uma redacgao reflexiva sobre o filme a que
haviam assistido nas aulas de Inglés. O filme era o Menino do Pijama
Listrado,*” do diretor Mark Herman, de 2008. Esse filme conta a histéria de um
garoto ingénuo, de oito anos, chamado Bruno, filho de um oficial nazista. Seu
pai assume um cargo importante e é obrigado a se mudar, com a familia, para
uma area proxima a um campo de concentracdo. Os problemas surgem
quando Bruno decide explorar as redondezas, em busca de diversdo e de
alguém com quem pudesse brincar. Assim, encontra Shmuel, o garoto do
pijama listrado, e os dois acabam tendo uma relagédo de amizade que culminara

em um fim tragico.

Meu objetivo, ao exibir esse filme, foi despertar nos alunos rea¢des a assuntos
polémicos, como racismo, amor e 6dio, preconceito, violéncia, abuso de poder,
ingenuidade, e outras. Concomitantemente, os alunos estavam estudando
sobre a 12 e 22 grandes guerras mundiais, na disciplina Histéria, o que seria um
bom motivo para um projeto interdisciplinar, em que Inglés e Histéria se uniriam
para um fim pedagdégico. O filme foi assistido em trés aulas seguidas, com
audio e legendas em Inglés. Ao fim de 10min da aula, algumas perguntas eram
colocadas, para que houvesse discussao e interacdo entre os alunos. Essa
tarefa era a preparacdo para a proxima atividade colaborativa, que fariam no

Google Docs. A seguir, mostro parte do material®®

gue usei nas aulas. A FIG. 6,
por exemplo, da certo direcionamento ao professor para introduzir as
perguntas, enquanto a FIG. 7 apresenta algumas perguntas relacionadas a

esséncia da amizade, um tema discutido nas aulas e nas redacdes dos alunos:

" Trailer do filme disponivel em:<http://www.youtube.com/watch?v=j3fKOp3xORE>. Acesso em: 13 out.

2012.
¥ O material utilizado nas aulas sobre o filme O Menino do Pijama Listrado esta disponivel on-line em:
<http://www.mindsparks.com/pdf/BVH119DVG.pdf>. Acesso em: 12 fev. 2011.



http://www.youtube.com/watch?v=j3fK0p3x0RE
http://www.mindsparks.com/pdf/BVH119DVG.pdf
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The Boy in the Siriped Pajamas
Discussion Guide

STEPS FOR YOUTH TO TAKE WITH
Tue Boy IN THE STRIPED PAajaMAas DiscussioNn GuiDE

Step 1) See the Film and Read the Book

The Movie:
The Boy in the Striped Pajamas, a Miramax film, opens in theaters on November 7, 2008 and will

be available on DVD at a later date.

The Book:
The Boy in the Striped Pajamas by John Boyne (David Fickling Books/Random House, 2006) is

available in hardcover and paperback. Many other books, both fiction and non-fiction, have been
written about the Holocaust. See the Appendix (pg. 15) for suggestions.
Step 2) Participate
Take part in discussions and activities that address themes in the story from the movie and book:
* Exploring an innocent perspective
* The essence of friendship
+ Acts of humanity
* Understanding obedience and conformity

* Exploring prejudice and discrimination

Step 3) Take the Lead to Help Others

Using the story of Bruno and Shmuel as inspiration, young people are urged to learn to take on
responsibility by designing and conducting a service project that addresses issues of prejudice,
stereotyping, and discrimination in their communities. Youth are also encouraged to advocate for

an end to hatred and genocide in the world.

Use the free, downloadable service-learning supplement to assist in the planning and managing of
service projects. Please visit youthfilmproject.org/resources.htm to download the supplement, devel-
oped in partnership with Youth Service America.

To gain more information on the movie and the book visit boyinthestripedpajamas.com.

FIGURA 6 - Excerto de material didatico introdutério sobre o filme O menino do
Pijama Listrado (HERMAN, 2008).
Fonte: <http://tinyurl.com/pzuqok3>. Acesso: em 10 jul. 2012.



http://tinyurl.com/pzuqok3
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TuE Essence oF FRIENDSHIP

Friendship is a central theme of this story, and this section explores the reasons, depths and
meaning of friendship explored in this story.

*  Why do you think Bruno and Shmuel become friends and stay friends?

*  How do the friendships that Bruno has in Berlin at the beginning of the movie compare with

his friendship with Shmuel?
* Does the friendship between Bruno and Shmuel evolve in the story? How?
* Why doesn't Bruno try to protect his friend when Shmuel is attacked by Lieutenant Kotler?

*  Have you ever done something to a friend that made you feel bad or ashamed? How does
shame and remorse figure into the friendship between Bruno and Shmuel? How does Bruno
show his remorse?

*  Why does Shmuel forgive Bruno? How?

* Howisit J)ossible for Bruno and Shmuel to have fun together and maintain their friendship
in the midst of their circumstances?

* How does Bruno justify continuing his friendship with Shmuel despite what his father, sister,
and tutor have said about Jews?

*  The barbed wire fence is a physical separation between Bruno and Shmuel. What other types
of separation does the fence represent in this story?

*  How do Bruno and Shmuel demonstrate the essence of friendship despite their many differences?
What are their differences?

* How can people use the power of friendship to cross boundaries of race, religion, and culture?

FIGURA 7- Perguntas para reflexdo sobre o tema amizade.
Fonte: <http://www.randomhouse.com.au/teachers/boydiscussionguide.pdf>.
Acesso em: 16 jul. 2012.

A tarefa 2 aconteceu a partir da 12 quinzena de outubro até final de novembro,
culminando com o término do ano letivo. O QUADRO 10, a seguir, resume 0
planejamento de todas as etapas e a descricdo das atividades, até o final da
tarefa:


http://www.randomhouse.com.au/teachers/boydiscussionguide.pdf
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QUADRO 10
Planejamento da 22 tarefa de escrita colaborativa.

Preparacao para escrever sobre o fiime. Foi dada uma

1 orientacdo de como escrever um essay retirado do proprio
livro didatico dos alunos (ANEXO B).

3 Desenvolvimento da escrita reflexiva sobre o filme no
ambiente virtual do Google Docs.

2 Os alunos compartilham as reflexdes e déo feedback on-line
aos grupos ou pares.

1 Alunos respondem ao questionario Terceiras Experiéncias
Vividas (APENDICE D).

- Professor escreve o feedback para os alunos para ajustes e
corregoes.
Alunos fazem as reedicdes para apresentarem como tarefa

2 avaliativa ao final do ano letivo.

1 Alunos respondem ao questionario Quartas Experiéncias
Vividas (APENDICE E).
10 aulas de 50 minutos, totalizando 500 minutos (8h). Sem

Total incluir as horas gastas trabalhadas nas residéncias dos

alunos.

Fonte: Obra do autor desta tese.

No préximo capitulo, intitulado Aproximacao e Aterrissagem, interpreto e
discuto as informacdes coletadas para compreender o fendmeno da escrita
colaborativa no ambiente do Google Docs para alunos de um 9° ano do Ensino

Fundamental.
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CAPITULO 4
APROXIMACAO E ATERRISAGEM

Todas as percepgbes sao, a0 mesmo tempo,
traducdOes e reconstrucdes cerebrais com base em
estimulos ou sinais captados e codificados pelos
sentidos (MORIN, 2007, p. 20%)

Este capitulo refere-se a fase da viagem em que o piloto prepara a aeronave
para pousar no aeroporto do local de destino. Essa fase compreende
momentos criticos, uma vez que qualquer falha humana ou mecéanica pode dar
inicio a uma sequéncia de a¢fes que podem ocasionar um acidente fatal. As
experiéncias dos pilotos, conhecimentos técnicos, tomadas de decisdes e
responsabilidades sdo de extrema importancia para que a aeronave faca um
pouso com sucesso. Partindo de uma sequéncia de acdes e decisbes que o
pesquisador precisa tomar, apresento aqui a interpretacdo do fendbmeno e a

discusséo que me levara as consideracoes finais deste estudo.

Valendo-me da minha experiéncia como professor-pesquisador, apresento,
portanto, a natureza da escrita colaborativa no ambiente de aprendizagem on-
line no Google Docs para alunos de um 9° ano do Ensino Fundamental, sob a
perspectiva deles. Apoiado na fundamentacdo tedrica e na orientacdo
metodoldgica escolhidas para a pesquisa, apresento, em seguida, os temas e
subtemas que emergem das minhas observacoes, leituras e releituras das
vivéncias e textos produzidos pelos participantes-alunos por meio de
procedimentos de tematizacéo, textualizacdo e ciclo de validacdo, conforme
Freire (2007, 2010, 2012), com base em van Manen (1990).

As rotinas de organizacéo e interpretacao propostas por Freire (2007) levaram-
me a identificar as primeiras unidades de significado que foram sendo

desenvolvidas por meio de refinamentos e ressignificacdes, para se chegar aos

¥ MORIN, E Os Sete Saberes necessarios a educacao do futuro. Traducdo de Catarina Eleonora F. da
Silva e de Jeanne Sawaya. Revisdo técnica de Edgard de Assis Carvalho. Sdo Paulo: Cortez, 2007. (p.
20).
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temas e subtemas. Durante esse processo recursivo, de idas e vindas nos
textos e nas vivéncias, pude chegar a um entendimento do fenbmeno e da sua
natureza. Percebi que um mesmo subtema pode interagir com outros temas e
subtemas, caracterizando, assim, a complexa dialogicidade entre as partes e o
todo, sua recursividade e sua aparéncia hologramatica. Identifiquei, entdo, 3
temas — ambiente, interacdo e tarefas — e, consequentemente, os subtemas
que apresento nas secdes a seguir. Para ilustrar a representacédo gréfica dos
temas e subtemas do fenbmeno investigado, pensei na metafora que
acompanha esta pesquisa, imaginando, assim, as nuvens por sobre ou sob as
quais passa um aviao e seu movimento. Elas se misturam umas as outras, se
separam, se aproximam... Assim sendo, entendo que essa imagem (FIG. 8)
represente a inter-relacdo existente entre os temas e subtemas, reforcando a
ideia do pensamento complexo, que considera a quantidade de interacdes e de

interferéncias existentes em um sistema.

FIGURA 8 - Temas representados em forma de nuvens.
Fonte: Obra do autor
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Nessa FIG. 8, as nuvens maiores representam os temas (como nomeados e as
menores, 0s subtemas. Esses, por sua vez, estdo em constante interagdo com
outros temas e subtemas. Muitas vezes os subtemas podem estar ligados a
outros subtemas vinculados a outros temas. A imagem das nuvens também
dialoga com as consequéncias da web 2.0 em que os textos, informacdes,
aplicativos e servicos ficam disponiveis em qualquer lugar e momento no
ciberespaco, desde que haja conexao a rede. A concep¢do de Computacdo em
Nuvem (Cloud Computing) na Informatica dialoga com o0 pensamento
complexo, uma vez que essa da énfase a adaptabilidade, flexibilidade,
mobilidade e interac&o. Tais caracteristicas estdo intrinsecamente presentes na

plataforma do Google Docs em que a escrita colaborativa foi realizada.

4.1 Interpretacdo do fenbmeno

Para identificar os temas e subtemas que compreendem o fendmeno da escrita
colaborativa realizada no ambiente on-line, por adolescentes do 9° ano do
Ensino Fundamental, servi-me dos questionarios reflexivos, denominados
Primeiras Experiéncias Vividas, Segundas Experiéncias Vividas, Terceiras
Experiéncias Vividas e Quartas Experiéncias Vividas (APENDICES B, C, D
e E, respectivamente) e das observacgdes feitas pelos alunos nos trabalhos dos
colegas, como explicado no capitulo metodolégico. A seguir, realizado a

interpretacéo do primeiro tema que emergiu da minha interpretacao.

4.1.1 Ambiente

Um dos temas que emergiram das leituras e releituras feitas dos textos
coletados foi o impacto do ambiente de aprendizagem em que a tarefa era
feita. Denominei Ambiente ao primeiro tema identificado, que poderia ser
entendido como o ambiente tecnoldgico do Google Docs, onde as tarefas foram
realizadas. Todos os participantes ressaltaram o ambiente como algo diferente,

novo e instigante. Era a primeira vez que esses participantes-alunos realizavam
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uma tarefa de escrita no meio on-line, usando a tecnologia do da web 2.0 na
plataforma do Google Docs em um trabalho escolar. Penso que esse ambiente
ou contexto digital desempenhou importante papel para promover interacdo e
efetiva realizagcdo de trabalhos colaborativos em grupo. Entendo que esse
ambiente tecnoldgico pode ser visto como um sistema, porque € composto por
pessoas e artefatos digitais que proporcionam grande fluxo de interacdo e
sinergia, esta sujeito a mudancgas, com a possibilidade de ir e vir as versdes
anteriores, tendo caracteristicas de auto-organizacdo, com as acdes de seus
integrantes. Alguns exemplos ilustram o quanto o ambiente tecnoldgico foi

impactante no inicio do projeto, como, por exemplo, estes excertos do corpus:

(P. 2*) Foi uma experiéncia realmente boa. Nunca tinha visto
algum programa que tivesse ao mesmo tempo, bate-papo, e uma
espécie de "word" para a realizagcdo de documentos. O Google
Docs facilita muito a realizacdo de um trabalho, ao ponto de que
cada integrante pode fazer uma parte quando lhe for possivel.
Isso faz com que ndo sejam necessarios "encontros" para a
realizacao do trabalho.

(P. 5) Minha experiéncia foi fantastica. O google docs é muito
avancado, e com essa descoberta agora usarei dele tambem para
outras finalidades além do inglés do colégio [...] antbnio. Fiquei
surprendida com os recursos do programa e pelo seu
desenvolvimento facil e pratico. Recomendarei agora para meus
amigos.

(P. 10) Na primeira vez que usei o google docs, eu nunca tinha
ouvido falar sobre o programa e ndo sabia como mexer. Eu e meus
colegas ficamos curiosos e precisamos da instrucdo do professor
para usa-lo. No inicio, estranhei um pouco o programa, mas
apenas pelo fato de nunca ter usado algo como ele. Fiquei
impressionada com a tecnologia, como era bem feito e
organizado e como rapidamente consegui aprender a utiliza-lo.
Me adaptei muito rapido a ele por ser muito facil de usar. Logo
na primeira vez que o usei, ja gostei dele porque esta sempre
salvando o texto e assim nunca perco o0 que escrevi, porque
posso escrever com colegas e também em minha casa.

(P. 28) Nas primeiras aulas em que o professor Sérgio nos mostrou a
nova ferramenta do Google, o Google Docs, eu achei que seria um

0 Os excertos sdo precedidos de siglas, como P. 1, P. 2, P. 3, etc., que identificam, individualmente, cada
participante-aluno. Para manter seu anonimato, os alunos s&o apresentados por nimeros e suas
producdes ndo foram editadas, mas mantidas como foram produzidas, sem alteracdo, ressalvados
unicamente os casos de negrito, contemplados na nota de rodapé imediatamente anterior a esta.
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trabalho cansativo e trabalhoso. Assim que ele nos mostrou
rapidamente como se utilizava a ferramenta foi mais facil. O que eu
achei mais interessante no Google Docs é o fato de ser online
entao cada um, de seu respectivo computador, possa mexer nos
textos sem grande dificuldade. A organizagcdo da ferramenta
também é um sistema legal, separar por cores cada usuario que
tem acesso aos textos facilita o trabalho. Também gostei da
ideia que tiveram que ao fazer o compartilhamento do
documento, pudesse escolher se o outro usuario poderia
comentar, mexer no texto ou so6 visualizar. O Google Docs € uma
ferramenta muito muito interessante, facilita os textos escolares
e eu achei muito legal a ideia do professor de nos apresenta-lo.

Do tema Ambiente emergiram subtemas como: abertura, dificuldades,
praticidade, sentimentos e interacao, representados na FIG. 9, a sequir, e

comentados na sequéncia:

FIGURA 9 - O tema Ambiente e seus subtemas.
Fonte: Obra do autor
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4.1.1.1 Abertura

Denominei abertura as percepcdes dos alunos em relacdo ao uso da
tecnologia do Google Docs. Uma vez que os perfis dos participantes-alunos
indicavam grande familiaridade com novas tecnologias digitais, percebi
evidéncias claras dessa afiliacdo por meio dos relatos que constam no
Questionario 1 (APENDICE A) e nas Primeiras Experiéncias Vividas
(APENDICE B). Percebo que ao introduzir essa nova tecnologia na aula de
Inglés, para realizar um trabalho de escrita, ela provocou curiosidade e
interesse em todos os participantes, sobretudo, porque era a primeira vez,
nessa escola, que fariam algo diferente na web 2.0. As poucas atividades que
realizavam no laboratério de Informética, quando o utilizavam, centravam-se
em ler conteudos em sites especializados e realizar buscas no Google para
responder questionarios. Ao apresentar a ferramenta do Google Docs e suas
possibilidades, percebi que os alunos ficaram muito surpresos e curiosos.
Lendo os excertos abaixo,*! constatei que essas percepcdes impulsionavam e

motivavam o grupo a realizacao da tarefa:

(P. 9) Minha primeira experiéncia ao usar o Google Docs foi boa,
pois eu aprendi a utilizar uma nova ferramenta, que € muito
importante, porque pelo resto do ano iremos utilizar o Google Docs
para alguns exercicios de inglés.

(P. 11) Minha primeira experiencia com o Google Docs foi muito
positiva e surpreendente,pois antes eu nao sabia da existencia
dessa ferramenta. [...] Fiquei encantada como o Google Docs é
rapido e eficiente. Tudo que eu escrevia na historia aparecia
instantaneamente na tela da minha colega,que na mesma
hora,podia ler e modificar o que eu havia escrito.

(P. 17) Minhas primeiras experiéncias foram muito agradaveis ao
usar 0 google docs. Quando eu usei pela primeira vez eu me
impressionei com a quantidade de ferramentas que deixavam o
uso féacil e complexo. Existem muitas ferramentas e é possivel
saber de tudo o que acontece no documento.

(P. 30) Minha primeira experiéncia ao usar o Google Docs foi 6tima.
Nunca tinha usado. O Gmail servia apenas para receber alguns e-
mails de facebook, twitter e de familia. Agora, com o Google Docs os
trabalhos em grupo serdo bem melhor e rapidamente realizados.

“1 Nos relatos e excertos de relatos transcritos, 0s destaques em negrito foram feitos por mim, visando
ressaltar alguns aspectos particulares.
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Essas percepcodes evidenciam a filosofia das novas tecnologias da web 2.0, em
que qualquer pessoa pode visualizar, trabalhar e contribuir em um mesmo
documento ou em um conjunto de documentos, a0 mesmo tempo, em
diferentes localidades, facilitando e promovendo a aprendizagem colaborativa e
autbnoma no trabalho escolar. Percebo que esse ambiente tecnolégico tem um
componente motivador que facilita interagcbes e a pratica de escrita
colaborativa, como estd ressaltado nos excertos acima. Esse mesmo meio
ultrapassa as fronteiras fisicas da sala de aula tradicional e se torna
intrinsecamente complexo, uma vez que esta sujeito as interferéncias externas
e internas, fruto de uma grande quantidade de interagOes, podendo levar a
resultados imprevisiveis, indeterminacdes e a fendbmenos aleatérios (MORIN,
1990, p. 51).

4.1.1.2 Dificuldades

O subtema dificuldades emergiu em varios momentos durante o projeto e se
liga a outros temas e subtemas. Como ja usava essa tecnologia ha algum
tempo, percebia, na minha pratica, que poderiam surgir dificuldades e
problemas dos mais diversos, ndo so relacionados a nova tecnologia, ao longo
da tarefa. Assim sendo, dificuldades € um subtema que esta presente nao so
vinculado ao tema Ambiente, mas, também, aos temas como Tarefa e

Interacéo.

A dificuldade mais comum encontrada quando se introduz um projeto dessa
natureza, recai na falta de conhecimento e dominio tecnoldgico da ferramenta
que servira de base para todos os trabalhos, ou de ambiente mesmo para
interacOes, tarefas, elaboragéo e disponibilizagcao de trabalhos, etc.. Por ser
algo novo, alguns participantes-alunos levaram algum tempo para
familiarizarem com a mesma. Tivemos duas aulas no laboratério de Informatica
focadas somente na apresentacdo do novo ambiente tecnolégico e na

familiarizacdo dos novos usuarios com ele. Alguns alunos ndo encontravam
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rapidamente os comandos, e isso implicou certo atraso em alguns trabalhos
para o inicio da escrita da primeira tarefa. Outros demonstraram néo ter a
menor dificuldade em lidar com a nova tecnologia, talvez pela intuicdo de uso,
com base no fato de outras ferramentas seguirem 0S mesmos principios
bésicos de funcionamento do Google Docs. Nas duas primeiras aulas no
laboratério de Informatica, os alunos ficaram mexendo no Google Docs,
ajudando uns aos outros a conhecer melhor suas potencialidades. Considerei
essa fase do projeto como um primeiro momento de descobertas, em que o
espirito de solidariedade se manifestava quando uns ajudavam aos outros nas
diversas dificuldades. Os excertos a seguir ilustram tanto esse enfrentamento
de dificuldade quanto o resultado de esfor¢cos nesse sentido, com sucesso, no

final:

(P. 16) Quando fui escrever com 0s meus colegas para um trabalho
me perdi um pouco, pois ndo sabia como mudar a cor da letra e
seu estilo, também nao sabia como colocar em negrito ou salvar
0 documento (s6 depois de um grande tempo descobri que salvava
sozinho - perdi muito tempo com isso).

(p.19) Durante a confeccdo da short storie, meu grupo teve alguns
problemas em mexer no google docs, nos ndo estdvamos
acostumadas a trabalhar com tal ferramenta e demoramos um
pouco para aprender, mas no final deu tudo certo e conseguimos
aprender. Mas eu ainda prefiro fazer o trabalho em grupo, todos
juntos e de encontrar em horarios que nao sejam de aula porque é
muito confuso ficar cada pessoa em um computador mudando o
gue as outras ja escreveram, fica meio bagungado.

(P. 25) Ao usar o google docs pela primeira vez eu achei a
ferramenta bem util, porque no d& a chance de juntar a escola ao
gue nos agrada ( a internet). Entdo o trabalho ficou divertido e
mais leve. Achei a ferramenta um pouquinho dificil de usar e
confusa no inicio.

(p.-30) [...] Apesar de eu ter tido algumas dificuldades em
compartilhar com meu amigo um projeto de short story, o resto
me surpreendeu ....

Uma das caracteristicas do pensamento complexo € saber lidar com as
contradicdes ou ambiguidades que nos cercam. Notei que, a0 mesmo tempo, a
nova tecnologia a ser usada era fascinante e instigante para muitos; outros,
poucos, se sentiam menos a vontade, com mais dificuldade em lidar com a

nova tecnologia digital e/ou com o ambiente de interacdo e aprendizagem que
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enseja (como no caso do Google Docs usado para escrita colaborativa,
abordado neste trabalho). Acho que pelo fato de n&o conhecerem bem a
ferramenta, a primeira percepcao foi meio negativa. Como era uma ferramenta
nova para 99% dos participantes, muitos deles sé descobriram a funcédo do
chat mais tarde. No primeiro questionério, alguns alunos disseram que nao
havia uma ferramenta de bate-papo ou chat (P. 15 e P. 31), enquanto outros
disseram que a ferramenta de bate-papo |hes facilitava a comunicacéo e a
realizacdo do trabalho (P. 1 e P. 14). Percebo que h&d uma contradi¢cdo sobre a
ferramenta no inicio do projeto devido, possivelmente, a falta de dominio

tecnoldgico, como exemplificado a sequir,

(P. 1) Achei extremamente util o chat que fica ao lado do
documento para que possamos conversar, esse recurso possui
apenas uma coisa na qual eu nao gostei, que é o fato de que
nao mostra como no messenger se 0 seu colega esta digitando
ou ndao no momento, e isso é ruim porque agente fica sem
saber se 0 nosso colega esta on ou ndo se ele demorar muito
para escrever.

(P. 14) Tambem foi muito bom podermos abrir uma janela de
conversa na propria pagina do documento. Isso facilitou a
comunicacao,e pudemos trocar ideias sobre o trabalho
mesmo distantes uma da outra. [...]

(P. 15) [...] Também um ponto negativo é que ndo existe (ou
ndo esta bem visivel) um bate-papo na pagina do
documento.

(P. 31) [...] Uma parte ruim do Google Docs, é o seu proprio
Docs porgue em sua pagina ndo existe bate-papo (ou esta
muito bem escondido), assim eu e meus colegas temos que
toda hora em outra pagina para nos comunicarmos, atrasando
o trabalho em si.

Entretanto, depois de algumas aulas no laboratério de Informatica, constatei
gue essa percepcao meio distorcida mudou e os mesmos alunos (P. 15 e P.

31) demonstram isso em suas experiéncias, a seguir:

(P. 15) Embora as conversas nos chats se desviasse,
normalmente comentdvamos sobre os outros textos da nossa
classe e principalmente " corre¢cdes informais'", ou seja,
com risadas e palavras abreviadas ou escrita de forma
errada. Isso ficava apenas no chat, pois nos comentarios era
preciso escrever corretamente.
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(P. 31) Nos chats nés, do grupo, conversavamos sobre
coisas banais, como detalhes da historia ou mesmo
conversas que nao tinham nada haver com a histéria. Nés
preferimos deixar os comentarios sérios sobre a historia para a
secao "comentarios”, no documento.

Ao longo de mais de dez anos trabalhando com varias tecnologias na Internet,
percebo que uma aula expositiva sobre uma determinada ferramenta nunca é o
suficiente. Por mais que se tenha explicado como funcionava uma nova
tecnologia, quase sempre ha pessoas que demonstram ter mais dificuldade
para entender do que outras. Essas pessoas, porém, normalmente, ndo
demonstram ter dificuldade diante de um grupo, porque parece ser uma coisa
facil e de facil familiarizacdo. Percebi, nesse projeto, por exemplo, que, apés
um més de pratica, alguns participantes ndo sabiam coisas basicas, tais como

adicionar um comentario ou colocar um titulo no documento.

4.1.1.3. Praticidade

No contexto digital, em que o processamento de dados em aplicativos ou
programas esta armazenado na nuvem, ndo é mais preciso ter um programa
instalado em um computador, como era necessario antes, na era da web 1.0.
Apods a web 2.0, o engendramento de novos projetos pedagdgicos realizados
no meio digital ficou mais facil e préatico, porque s6 é necessario estar
conectado a Internet. Antigamente, era mais complicado fazer algum trabalho
em um laboratério de Informética, porque necessitdvamos de programas
previamente instalados nos computadores, que demandavam ajuda de um
suporte técnico. Além disso, a maioria dos programas ndo era gratuita; muitas
vezes, eram de elevado custo financeiro, e exigiam licencas para funcionar
integralmente. A nova concepcao, viabilizada pela web 2.0, criou oportunidades
de colaboracdo em tempo real, uma vez que toda informacéo torna-se
acessivel, processavel, compartilhavel e atualizada muito rapidamente, sem
custo e sem a necessidade de auxilio de um técnico em Informatica, por

exemplo.
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Os participantes-alunos manifestaram percepcdes positivas sobre a praticidade
de se usar a ferramenta para escrever; muitos deles preferem escrever usando
o teclado e seus recursos no meio digital do que na forma tradicional, com
papel e caneta (P. 5, P. 19). Apesar de néo ter registrado em video, percebi,
em andancas pela sala, a rapidez com que digitavam no teclado sem, muitas
vezes, olharem para esse periférico do computador, tendo colhido, a propdsito

disso, entre outros, estes depoimentos:

(P. 5) Muito legal e divertido. E como estar frente a frente
conversando, porém na verdade, digitando. A forma mais facil,
mais atual e mais moderna para fazer textos e histérias e na
verdade melhor do que a forma convencional (papel e caneta).

(P. 19) Eu achei muito interessante trabalhar com os colegas pelo
Google docs pois é mais facil a comunicacao e € melhor digitar as
redacdes do que escreve-las a méo.

Ao adotar o projeto de escrita on-line, pensei ha questéo de propor um trabalho
que ndo fosse macante, ou que, para ser realizado, exigisse, dos alunos,
encontros fora do horario escolar. Escrever em casa, sem precisar de
encontros fora do horario de aula, € um ponto de relevancia para o0s
participantes-alunos deste estudo. O projeto de escrita na plataforma do
Google Docs ofereceu a possibilidade de os alunos trabalharem seus textos
tanto na sala de aula quanto em suas residéncias. A flexibilidade de se
trabalhar em qualquer lugar € uma caracteristica dessa nova tecnologia e ajuda
muito o trabalho colaborativo, como evidenciam estes excertos de relatos de

participantes do projeto:

(P.20) Foi muito bom escrever com meus colegas, mais facil, tudo via
internet. ndo nos locomovemos nem gastamos muito tempo,
todos colocam suas partes do trabalho quando podem. [...]

(P. 17) [...] Ao escrever com meus colegas eu fiquei impressionado
com como era possivel encurtar as distancias. Ndo importa onde
estejam as pessoas, é como se estivéssemos lado a lado
trabalhando juntos, para isso basta que os dois estejam conectados.

(P. 5 A melhor parte de Google Docs é que cada um pode
escrever da sua casa, sem precisar fazer encontros de grupo.
[...] Eu e minha dupla nos entendemos e tenho certeza que nossa
historia seré incrivel.
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(P. 11) Além dele ser muito util em relagdo quando o trabalho é em
grupo, pois nem precisamos marcar de ir na casa de outro
colega, apenas entrar e conversar pelo bate-papo.

Muitos alunos reclamam que ndo tém tempo para fazer trabalhos em grupo,
uma vez que tém outras tarefas de outras disciplinas e gastam tempo de
deslocamento com os problemas de transito tipicos de uma cidade grande.
Muitos trabalhos escolares sao, por isso, divididos em partes, ficando cada
aluno responsavel por uma delas e, depois de pronto, juntam-se essas partes,
formando um todo que, muitas vezes, € apenas um conjunto de partes sem
conexao ou sentido. A tecnologia fez com que 0s grupos néo necessitassem se
encontrar fisicamente para realizar um trabalho, porque seus encontros podem
ser feitos on-line, de forma assincrona ou ndo. Seus trabalhos sdo salvos
automaticamente e nunca se perde o que ja foi escrito; as mudancas podem
ser feitas simultaneamente, com ajuda de varias pessoas do grupo, elevando-
se o nivel de interacdo entre as partes. Por ser um sistema aberto e flexivel, ha
um movimento retroativo que esta em constante mudanca, mantendo esse
sistema em funcionamento, gracas a energia de cada um de seus integrantes.
Cada vez que alguém abre um documento inacabado, ele se modifica, mesmo
gue essa mudanca seja de minimos detalhes. Os excertos transcritos a seguir

demonstram isso:

(P. 10) [...] A disponibilidade de duas ou mais pessoas
escreverem no documento ao mesmo tempo é maravilhoso,
porque reduz o tempo do trabalho, e salva tudo junto em
um documento apenas (assim ndo precisamos fazer um
documento final reorganizando tudo novamente.

(P. 8) [...] Minhas experiencias foram legais, € util, com ele
vocé pode corrigir na hora o que seu colega errou ou pode
trocar ideias sem precisar de enconrtar com ele [...]

(P. 6) [...] A melhor parte de Google Docs é que cada um pode
escrever da sua casa, sem precisar fazer encontros de

grupo.

(P. 11) Me adaptei muito rapido a ele por ser muito facil de
usar. Logo na primeira vez que o usei, ja gostei dele porque
esta sempre salvando o texto e assim nunca perco 0 que
escrevi, porque posso escrever com colegas e também em
minha casa.
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(P. 27) Pela primeira vez foi tao facil escrever um texto em
grupo,coisa que é geralmente muito complicada.

4.1.1.4 Sentimentos

bY

Diversos sentimentos positivos foram associados a escolha do ambiente
tecnoldgico e culminaram em atitudes e reacdes que ajudaram a desenvolver o
projeto de escrita. Atribuo isso, sobretudo, a possibilidade de se escrever
simultaneamente em um mesmo documento, em casa ou na sala de aula,
utilizando-se um computador, ou um tablet ou um smartphone. Outra razdo €
que o documento pode ser alterado, instantaneamente, diversas vezes,
podendo-se retornar e resgatar as versdes anteriores em movimento de
circularidade de construgcdo, desconstrucdo e reconstrucdo que seria
impossivel no formato tradicional de papel, lapis e borracha, em que a memaéria
de cada um € a unica fonte de registro das dinamicas da escrita. Outro
sentimento evidenciado é o da alegria e da diversdo que a tecnologia propicia
ao se abrir uma janela paralela de bate-papo. Percebi que os alunos nao sé
discutem sobre o trabalho, mas, também, sobre outros assuntos paralelos, o
qgue torna seu trabalho (mais) agradavel, conforme demonstram o0s excertos a

seqguir:

(P. 13) Nos duas (eu e minha colega) adoramos esse recurso e
sempre que formos fazer trabalhos de ingles ou de, até mesmo,
outras matérias, iremos utiliza-lo. Esse recurso é bastante novo para
mim, porém de meu agrado.

(P. 7) De primeira eu nao achei que fosse dar certo pois nao estava
acostumada com trabalhos em grupo desse tipo, mas gracas ao
google docs foi uma experiencia mais facilitada e mais prazerosa
de ser realizada.

(P. 21) [...] isso me motivou a escrever mais utilizando o
programa que foi uma forma mais facil de conversar com eles e
fazer o trabalho ao mesmo tempo.

(P. 11) Fiquei encantada como o Google Docs € rapido e
eficiente.Tudo que eu escrevia na historia aparecia instantaneamente
na tela da minha colega,que na mesma hora,podia ler e modificar
0 que eu havia escrito

(P. 10) A primeira vez que usei o Google Docs com o0s colegas
ficamos impressionados por podermos escrever ao mesmo
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tempo 0 mesmo texto. Isso gerou muita diversao entre nos, além
de ser uma experiéncia incrivel onde podemos compartilhar nossas
opinides, e assim fazer textos ainda melhores.

4.1.1.5 Interacao

A interacdo é um subtema do tema Ambiente que esté relacionada ao contexto
tecnologico. Uma das caracteristicas marcantes do Google Docs reside na sua
capacidade de fazer com que individuos interajam de qualquer lugar onde haja
conexdo com a Internet. A interacdo € fortemente ampliada quando varias
pessoas podem compartilhar informacdes em um mesmo documento, podendo
alterar, complementar e enriquecer informacdes disponibilizadas por outros
individuos. Além disso, a escrita pode ser feita simultaneamente; ou seja, o
documento pode ser editado a quatro, seis, 0ito ou mais maos, mesmo que as
pessoas estejam fisicamente distantes, estimulando trabalho colaborativo sem
fronteiras. A interacdo é ampliada, também, quando se abrem janelas paralelas
para 0 bate-papo ou quando se deixa comentarios que podem ser vistos no
canto direito da tela. Alunos usaram desse projeto esses recursos para
comentar trabalhos de outros grupos e para discutir assuntos do préprio
trabalho enquanto a escrita estava sendo desenvolvida, como demonstram

estes excertos:

(P. 29) [...] O fato das trés pessoas do grupo poderem
escrever a0 mesmo tempo N0 comego causou um pouco
de bagunca mas logo depois nos acostumamos. Foi um
trabalho divertido e diferente!

(P. 9) [...] O que eu mais gostei do Google Docs € o fato de
podermos deixar nossos comentarios, o que ajuda nos
trabalhos. O bate-papo também é algo muito legal, pois
através dele eu e 0s meus colegas conseguimos conversar
sem precisar de marcar para ir na casa de alguém.

(P. 14) Achei muito "bacana" que nés usamos o chat do
google docs para discutir os aspectos da nossa historia e foi
bem legal!

(P. 21) [...] passamos por esse momento de dificuldade mais
depois descobrimos como mandar comentérios uns para
0s outros, o que facilitou a discusséo do trabalho em si.O
Google Docs para mim propiciou uma nova interacdo com
ainternet [...]



131

(P. 25) Ao escrever com 0s meus colegas pela primeira vez eu
achei bem legal pois cada um pode ir escrevendo ao mesmo
tempo que o outro, podemos comentar, compartilhar. Cada
um coloca suaideia e o grupo concorda ou néo.

Percebi que, nas aulas ministradas no laboratério de Informatica, ocorria

grande numero de interacbes como mostrado na FIG. 10; ou seja, todos os

membros de um grupo on-line, cada um em um computador:

Excerto 1
P e
| |
| |

Nota-se que as interacdes durante o horario das aulas de

The person who is innocent is & naive person.
Nowadays, innocence can be the reason of many problems , so Wi
talling about the relgtion that it has with the movie gnd how we can

Restaurar esta revisao

31 de outubro de 2012, 15:42
[ ]

inglés sdo maiores, tendo um nimero maior de participantes -
Wi e

on-line identificados com as respectivas cores. 21 de outubro de 2012, 162
n
L

31 de outubro de 2012, 15:29

solve those problems. 31 e nutubro e 2017, 15:27
For exgrple Bruno's death in the movie is the eonsequenes of -

the boy's innocence because if he wasnt innocent he would saw the "

truth bebind everythjng. 31 de outubro de 2012, 15:24
Inmnocence in our days is the beginning of many problems |, -

because innocent persons are easy to trick and , for example | a 29 te outro de 2012, 17:04

student of CRA can get himself in problems , because he doesnt lmow -

what is wrong se he —ean easily go to the world of the drugs or -

amything like that.  Mostrar alteragdes
Imnocence in our days is a big problem many people get in Mostrar revisiies mais detalhatias

Excerto 2

8 oe novemnbro de 2012, 14:21
Soon, she was drunk and going to the second floor with a man that she didn't

u
know. What was she doing? The right thing to do wias leave him behind and go home

gd bro de 2012, 14:20
But her parents were traveling in that weekend and the only place that she could go F navemar He '
was Rebecca's house, but she couldn't get there in that state. & de novernbro de 2012 14:15
He wias very drunk and she was completely out of her. It was the first ime that she was
doing something wrong, and would get worse . John pushed her upstairs into the room

8 de novermbro de 2012, 14:14
"Go away, run away" thought Rachel, but her legs were not going to the right place
She tried to resist to the power that this mysterious man exercised over her. It was an 3
impossible migsion, the drink was acting in her mind. She didn't ses difference & de novernbro de 2012, 14:00
betwieen what was right and wrong. Finally, she sees that they were standing on top of
the leader, in front of the room. The door wias open, calling them to come in

1 de novembro de 2012, 14:20
"You didn't say your name yet'. She was drunk and dizzy, if not for the strong arms of
John she would have fallen. He pulled her closer, the bodies were touching. "Rachel” 1 de novembro de 2012, 14:20
she said, breathing with difficulty. She couldn't believe that this man was stood before n
her. So clogse. Near her, this nerd with cheap clothes and messy hair. He, athletic and 1 de novembro de 2012 14:17

sensual, was there, near kissing her
u
Fnr tha firet tima samanna was in loue with har Far the firet fime samenne wantad

FIGURA 10 - Maior nivel de participagdo on-line em sala de aula.

Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.
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Isso aconteceu, provavelmente, devido ao fato de haver computadores para
todos os alunos e por que todos eram obrigados a trabalhar para garantir os
pontos de participagdo. Outro fato é o clima motivacional da turma como um
todo, ao realizar as tarefas, que, possivelmente, influenciavam positivamente
alunos menos motivados. As interacfes fora da sala de aula eram menos
intensas e raramente se via mais de dois participantes simultaneamente on-

line, como mostra a FIG. 11, a seguir:

Histérico de revisdes
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Historico de revisées
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— It was not my fault ok? YOU started all of this!

The voice of both calm down again and Boris just hear some parts of his
discussion. They sad something about Drakes death and some other things about
Christian's prison be more right than Sully's. At the end of the conversation, Boris hear
Sully's voice saying:

— Goodbye, cousin, good luck.

§ de maio de 2012, 11:37

8 de maio de 2012 11:32

T de maio de 2012, 22:59

7 de maio de 2012, 22:42
]

Ari is i = 7 de maia de 2012, 22:41
Nota-se nos horarios que dois integrantes estéo < Lo maode

trabalhando no mesmo documento. ] de maio de 2012, 2240

7 de maio de 2012, 22:38
a

B jfuw cunguriu

Mow, Boris was certain that Drake was dead, Sully and Christian was cousins Restaurar esta revisdo

and they are involved in Crake's murder. He decide to try to get more clues at Drake's 7 de maio de 2012, 2237
house
In the next day, Boris went to Drake's house and asked to his mother if he can K ;
7 de maio de 2012, 22-36

take a look at Drake's things, and when he opened the closet, there was a strange button
that opened a false back ofa gun hid
7 de maio de 2012. 22:33

FIGURA 11 - Menor nivel de participacdo on-line fora da sala de aula
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.

Ha dois indicios importantes que podem justificar o elevado numero de

interacdes. O primeiro é a minha presenca como professor-pesquisador
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interessado na realizacdo do trabalho, disposto a tirar duavidas, resolver
problemas e conversar com os alunos. O segundo, é que eles eram avaliados
com pontos no trimestre letivo, e também eram avaliados pelos colegas de
sala. Percebi, ao caminhar pela sala, que os bate-papos eram usados ndo so
para o projeto de escrita, mas muito usados para fins ndo-escolares. A
tecnologia do Google Docs néo permite que se tenha acesso aos registros dos
chats (que néo ficam gravados). Se isso fosse possivel, eu poderia ter obtido
informacdes sobre como eles pensam, constroem suas histérias, usam sua
criatividade e conhecimento prévio para a escrita e teria, portanto, mais
elementos para interpretar o fendmeno da escrita colaborativa nessa

modalidade on-line.

Percebo que o ambiente tecnoldgico utilizado ajudou muito os alunos no
desenvolvimento de atividades em conjunto, porque provocou muitas
interacbes, sentimentos e contribuicbes para a realizacdo de um mesmo
trabalho, resultando em elevada conscientizacdo do pensamento critico
durante toda a proposta. Essa percepc¢ao também foi registrada em estudos de
Kessler (2009) e Kessler et al. (2012), que fizeram pesquisas utilizando a
tecnologia da web 2.0. Fato interessante é que as interacdes dos alunos
ocorriam em horarios os mais variados, fora do horario escolar, como
demonstrado na FIG. 11. Percebo que essas atitudes sdo constantes, em
quase todos os grupos, o que me leva a crer na existéncia e atuacéo de forte
componente motivacional que faz com que o projeto se desenvolva além do

horario e dos limites fisicos da sala de aula.

4.1.2 Interacao

O Tema Interacdo emergiu diversas vezes nos textos coletados, devido as
fortes relacdes existentes entre 0s participantes, professor-pesquisador e a
tecnologia. Os subtemas do tema Interacdo sao: relacdes, criatividade,
sentimentos, diversdo, colaboracdo e dificuldades, que estao

representados na FIG. 12, a seguir:
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FIGURA 12 - O tema Interacéo e seus subtemas.
Fonte: Obra do autor.

Esse tema esta ligado ao principio sistémico-organizacional (MORIN,1990). E
na interacdo, por meio de trocas, que o conhecimento das partes se junta ao
conhecimento do todo. O projeto de escrita implementado e aqui analisado s6
se desenvolve porque as partes interagem como partes, constituidas por
individuos que trocam energias e conhecimentos. O produto final escrito €
maior do que a soma das partes, uma vez que as qualidades e propriedades de
cada participante estao contidas no todo. O todo sé funciona como todo porque
as partes s6 funcionam como partes; ou seja, o todo ndo existiria sem as
qualidades das partes. Isso refor¢ca o pensamento de Moraes (2010, p. 32), que
afirma que “nosso mundo funciona de maneira sistémico-organizacional, ou
seja, constituido de totalidade e partes, cujo padrdo funcional acontece de
maneira enredada”. E na interac&o entre as partes que as relacdes se fortificam
e é por meio da negociacéo e do dialogo colaborativo (SWAIN, 2000; DOBAO,
2012) que a criatividade é desenvolvida. Na interacdo social, emergem varios
sentimentos que podem levar a consequéncias imprevisiveis, ao surgimento de

dificuldades e conflitos. Por meio da colaboracéo as relagdes, se estreitam e a
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aprendizagem acontece em meio ao ludico, ao engracado, inusitado ou

confuso.

4.1.2.1 Relagdes

Esse subtema é importante para entendermos como as relacdes entre as
partes acontecem nesse ambiente e quais sdo as suas consequéncias para o
todo. As relacbes estabelecidas no projeto de escrita ndo sdo estaticas; sao
flutuantes, porque os individuos vao se relacionando e exercendo diferentes
papéis no grupo. Uns exercem papéis mais ativos, de lideranca; outros, menos
participativos, aceitam ser liderados por um membro mais influente. Villamil &
Guerrero (1996) ressaltam que as relacbes sociais sdo inconstantes e
dependem do grau de desenvolvimento das interagBes entre os individuos e
dos papéis exercidos por eles no grupo. Kessler (2009) e Kessler et al. (2012)
reconhecem que alunos tendem a se comunicar on-line de forma imprevisivel.
Nesse estudo, notei que, mesmo estando os alunos sentados perto uns dos
outros, ou lado a lado, muitos preferiram usar os chats do Google Docs como
forma de comunicacéo. Percebia que os chats eram usados como forma para
falarem algo sem que outros colegas ou o professor ouvissem. Curiosamente,
os alunos me perguntaram, diversas vezes, se as conversas do chat ficavam
gravadas nos seus trabalhos. Isso me vez pensar que 0s assuntos de suas
interacdes iam além dos assuntos do projeto. Outros poucos usaram outras
ferramentas, como o Skype, para realizar o trabalho. Alguns grupos usaram
chats, aplicativos de tecnologia movel, além do contato face a face, como

mostram comprovam estes excertos:

(P. 14) Nosso grupo usou muito bem do tempo em sala de aula
e tambem, quando fizemos o trabalho a distancia, néo
usavamos o chat do google docs, mas sim o skype, em que
ndo ha a necessidade de escrever e facilita o processo de
escrita, uma vez que assim podemos discutir as ideias e
escrever ao meso tempo. No Skype, apericiam assuntos
desde como se escreve algo ou qual palavra usar até ideias
novas para o trabalho.

(P. 17) Nao utilizamos muito o chat porque sempre (todo
dia) agente se encontra no colégio e assim podemos
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discutir pessoalmente sobre o andamento da nossa short
story.

(P. 20) Porém o chat ndo foi muito utilizado por nosso grupo
uma vez que estdvamos muito proximos na sala de
informética e o didlogo oral € mais facil, nos expressamos
melhor por meio dele e mais produtivo.

(P. 2) Nos chats nés discutiamos sobre o trabalho, tendo
idéias em conjunto, e assim iamos montando conforme as
pessoas iam tendo idéias, e também faziamos incrementacoes,
de modo que cada uma melhorava a ideia de outra. Porém,
como 0 nosso grupo é formado por meninas que sdo bastante
amigas, as vezes nos fugiamos do assunto, e
comegavamos a conversar sobre assuntos paralelos e
pessoais

Muitas interacdes comegam e terminam com um mesmo nivel de colaboragéo
e com uma atmosfera amigavel entre os participantes. Corroboro estudos de
Villamil & Guerrero (1996), que levantam a hipotese de que 0 compromisso e
camaradagem entre os colegas favorecem a criacdo de um ambiente benéfico
e prazeroso para a revisédo de textos. Acrescento que as relagdes se fortalecem
guando os pares tém objetivos comuns e estdo motivados, como evidenciam

alguns relatos, como estes:

(P. 39) Acho que eu e minha dupla trabalhamos muito bem
juntas, e nos esforgcamos muito para fazer com que a historia
ficasse boa de verdade. Pensamos muito juntas e ficamos
muito satisfeitas com o resultado final obtido por nés.

(P. 18) Eu avalio que meu desempenho foi muito bom na hora
de fazer o texto e na hora de corrigirmos. Em relagdo aos
meus colegas de grupos eles forma muito bem também,
ficamos tranquilos, ndo discutimos, um fator que eu acho
gue tornou esse trabalho mais facil.

(P. 34) Meu desempenho durante o processo de construgao
das historias foi muito bom, pois dei muitas ideias, opinioes e
tambem minha interacao com os outros integrantes foi boa.
Adorei realizar esse trabalho, pois foi muito divertido criar
historias, personagens, falas, mas ao mesmo tempo foi
trabalhoso. Outro fator que tornou esse trabalho legal de
ser feito foi o fato do meu grupo ser muito bom, aceitando
opinioes e comentarios de todos.

(P. 24).]..] eu acho trabalhar em pares ou trios muito
interessante pois assim aprendemos a nos relacionar com
os outros melhor, e isso torna as aulas mais divertidas. [...]
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(P. 2) pudemos aprender coisas incriveis sobre nossas
colegas de grupo, como as opinioes diferentes, pelo bate
papo e comentarios pudemos colocar nossas ideias, o0 que
concordamos e discordamos.

(P. 10) Nos feedbacks dos colegas h4 uma maior intimidade,
por isso acho que tem mais elogios e brincadeiras,ndo
deixando de deixar sua opinido sobre o conto ou erros
percebidos]...]

Alguns alunos demonstram sentir necessidade de controlar e decidir
individualmente sobre algo do grupo, como se fossem 0s Unicos autores dos
trabalhos de seus grupos. Essa atitude unilateral foi evidenciada nos estudos
de Villamil & Guerrero (1996). Percebi, porém, que, em alguns grupos, um
integrante trabalha mais do que os outros, e isso me leva a crer em trés
hipéteses: a) de que um aluno aceitou, por livre vontade e por motivacéo, a
incumbéncia de trabalhar mais; b) de que um teve de se tornar o lider, para que
o trabalho fosse feito, porque o0s outros eram mais acomodados ou
preguicosos; ou c) de que um aluno tornou-se o lider do grupo por ter mais

conhecimentos linguisticos.

Villamil & Guerrero (1996) ressaltam que a interacdo entre pares, apesar de
toda a sua complexidade comportamental, propicia um ambiente positivo para
o desenvolvimento de relagdes sociais, afetivas e profissionais dos alunos.
Nessa pesquisa, as interacdes entre o professor e o0 aluno e entre os préprios
alunos aumentaram, nesse contexto on-line, comparativamente as que
estabeleciam em sala de aula tradicional. Uma vez que o professor tinha
acesso a todos os trabalhos, podia interagir com todos e intervir no trabalho de
cada grupo, nele inserindo comentarios ou usando o recurso do chat. O
professor desempenhou papel de coordenador, colaborador e de suporte, nas
diversas aulas, e suas relacdes com seus alunos foram cordiais, porém, mais
sérias ou formais devido ao fato de o professor ser considerado uma figura de
respeito. A percepcéo tradicional dos alunos, de que professor é aquele mais
capaz, detentor do conhecimento, ainda é bem marcada. Essa percepg¢éo pode
ser explicada porque alguns alunos ndo confiam ou acreditam que seus
colegas podem ajuda-los da mesma forma que o professor, como se

depreende de leitura dos relatos a seguir:
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(P. 7) A reedicdo do conto foi muito facil, os comentarios dos
colegas e do professor ajudaram muito. Mesmo assim
tivemos algumas duvidas que foram resolvidas quando
perguntamos ao professor.

(P. 10) [...] j& os professores sdo mais serios, e so buscam
0s 0s erros do texto. acho que € uma relacdo bem diferente
entre professores e alunos e alunos e alunos, mas é
natural, o professor so tem que avaliar o texto e nao ficar
elogiando um ou outro, alem de ser injusto porque se ele
elogia um tem que elogiar todos.

(P. 24) O feedback dado pelo professor nos contos foi mais
profundo, enquanto o feedback dos colegas foi mais
objetivo, os colegas marcaram mais o erros ortograficos, ja o
professor exigiu mais, marcando onde néo fazia sentindo,
0 que precisava ser dito que nao foi dito, o que precisava ser
melhorado para a histéria ficar melhor.

(P. 16) O feedback do professor foi muito mais completo do
que o feedback realizado pelos colegas.[...] O feedback do
professor foi muito profundo.

(P. 17) O feedback do professor Sérgio Gartner foi diferente do
feedback que meus colegas de classe fizeram uma vez que o
professor tem mais conhecimentos sobre a lingua
estrangeira ingles e pode fazer corregcdes realmente
corretas, porgue os colegas muitas vezes falam coisas erradas
e dao mas opinioes.

Visto que a interacdo entre o professor e alunos era acentuadamente maior,
considero importante ressaltar que as aulas no laboratério de Informatica eram
muito cansativas para o professor, porque todos os problemas lhe eram
direcionados, para solucéo, implicando excesso de solicitagbes de ajuda dos
alunos para dirimir davidas ou ajudar a resolver problemas de natureza(s)
linguistica e/ou técnica. Muitas vezes, o professor além de se locomover pelo
laboratério de Informatica, para auxiliar os alunos, também interagia,
virtualmente, nos trabalhos dos alunos, uma vez que tinha permissdo para
edita-los. Percebi que minha interacdo fazia com que o grupo ficasse mais
atento e elevava o nivel de participagdo de todos, porque, com isso, O
professor, mesmo que momentaneamente, fazia parte do grupo. Isso fez com
gue os alunos sentissem maior aproximacao, fortalecendo lagcos afetivos com o
professor. Os exemplos a seguir, dispostos na FIG. 13, demonstram minha

participagéo on-line durante as aulas:
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A0 Histérico de revisdes
O professor participa on-line das interagdes nos trabalhos Y —
. , [ ]
dando feedback ou ajudando a resolver problemas. Ele esta _
24 de maio de 2012, 14:18
| ]

identificado com a cor verde. B Erin Garer
IHTRODISCTION mi
Can a night change your [ife?! OF course (... ) Rachel is a ordinary irf who lives in a 24 de maio de 2012, 14:19
smalf town and wants to enfoy a lof her life. But it bacomes a challenges having :Sergio Gartrer
parenta azs conservative. Like any girf she has foyal friends and platonic fove, () At :
& parly in high school, Rache! meefs Johin and falis in jove at first sight by that 24 de maio de 2012, 14:04

| ]
mysferious guy. W Sergio Gartner
u

nun

24 de maio de 2012, 14:01

It was a typical teen party. Well... Mot for Rachel... She wasn't invited. To the -

others, rich and popular, she was nothing for that people, but she was in the party. :Sergiu Gartner
The party was at Kate's house, cheerleader and the most beautiful girl of the L]
school. When she arrived, Rachel saw the only friend she had, Rebecca.She probably 24 de maio de 2012, 14:00

e - . W Sergio Gartner
also wiasn't invite. But her presence didn’f make difference because she was catching ™

Bob, scoundrel of foothall team. In this moment, Rachel was jealous and was very "

FIGURA 13 - Participacéo do professor on-line no trabalho escrito.
Fonte: Informacdes coletados e organizados pelo autor.

Penso que o principio hologramatico, nos termos de Morin (1990) e Mariotti
(2007), esta presente nas relacdes estabelecidas entre as partes, porque as
interacdes entre os alunos, feitas por meio dos didlogos e com contribuicdes
individuais, tomam forma e resultam em saberes e/ou ideias que ficam
registradas no ambiente tecnoldgico. O conjunto dessas ideias forma um todo e

esse todo caracteriza os saberes do grupo, que é maior que a soma dos

saberes individuais e cada um de seus participantes.

As interacdes entre os alunos — fruto das relacdes interpessoais e de seus
sentimentos, atitudes e acdes — formam uma intricada rede de relacbes que se
estabelecem e se fortificam ao longo do processo da escrita. Essas relagcbes
interpessoais se complexificam, nas interagdes, por meio das trocas de ideias,
do surgimento de conflitos positivos e/ou negativos e, ainda, da vontade de um
querer ajudar o outro na realizacdo e finalizacdo da tarefa escrita, como se

constata nos excertos a seguir:

(P. 11) Foi bom também poder corrigir e dar sugestdes aos
nossos colegas, nos tornou mais préximos uns dos outros.

I
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(P. 9) O aprendizado é importante, mas podemos fazer novas
amizades com 0os componentes do grupo, no qual estamos
falando.

(P. 4) Ler a historia de um colega foi muito bom para observar
como o outro pensa de diferente de nos mesmos, alem de
termos um olhar critico sobre as coisas em geral pudemos
ajudar nossos colegas de sala da aula de ingles do colegio
a ver se o texto deles estava bom para os leitores, entendivel e
criativo.[...]

(P. 16) Fazer um feedback a partir da histéria escolhida foi bem
interessante porque pudemos ajudar os autores do conto
escolhido a melhorar o texto, dando nossas opinides, dando
ideias para deixar a histéria mais interessante e ainda
ajudando a corrigir 0os erros que, as vezes, passam
despercebidos por eles. Eu realmente gostei muito de poder
ajudar meus colegas a melhorarem sua histéria e deixa-la
ainda mais interessante e sem erros de gramatica.

(P. 28) [...] Isso pode ser muito bom para que, junto com 0s
colegas,possamos melhorar.Ler o0s trabalhos deles
possibilitou que eu aprendesse muito coisas e palavras em
ingles que eu nao sabia,e tambem pude ajudar e ensinar os
colegas.Melhor que isso foi poder ver e presenciar a
criatividade do colega. [...]

4.1.2.2 Criatividade

7

Criatividade é um subtema que emergiu do tema Interacdo. Entendo
criatividade como um mecanismo do pensamento que leva a imaginacdo, a
descobertas, invencao e releituras da realidade, sendo estimulada na hora da
criacdo dos contos e na elaboracdo do artigo critico, porque, por meio da
interacdo social, ha fomento das ideias, da curiosidade e da imaginacéo.
Mariotti (1996), a propdsito, afirma que o trabalho em equipe € um campo no
qual esses elementos tém ampla aplicacdo. A criatividade sé sera estimulada
se houver trocas de informacfes que produzam mudancas em suas estruturas
de percepcédo e pensamento. As diferentes visdes e percep¢bes de mundo
produzem ideias novas; ou seja, propriedades emergentes. Os relatos e

excertos de relatos que transcrevo a seguir ilustram bem isso:
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(P. 1) Escrever com os meus colegas foi bom porque tem
varias pessoas trabalhando juntas e ajudando umas as outras,
dando vérias ideias e tornando o texto mais criativo do que
se fosse um trabalho individual.

(P. 30) Achei que o trabalho foi um boa ideia para icentivar as
pessoas que estd aprendendo inglés de uma forma diferente,
onde além de vocé ter que usar seus conhecimentos, vocé
também tem que usar sua criatividade e acaba que o
estudante acha divertido o trabalho, e ele fica muito produtivo

[.]

(P. 40) eu gostaria de participar de outros trabalhos como
esse, ele estimula a criatividade, aumente o vocabulario, e
faz com que se aprenda a produzir textos. a criatividade é
estimulada na hora da producao, onde as ideias que
contam o texto nao seria escrito sem criatividade e
imaginacao. e o vocabulario, alem das palavras que eu ja
sabia , tambem se expandiu, pois quando nao sabiamos
alguma palavra, nos buscavamos no dicionario ou
perguntavamos ao professor.]...]

Alencar et al. (2003), baseando-se em estudos de Sternberg & Lubart (1991,
1993, 1995, 1996), afirmam que 0 processo criativo resulta da convergéncia de
6 (seis) fatores distintos e inter-relacionados, tais como; inteligéncia, estilos
intelectuais, conhecimento, personalidade, motivacdo e contexto ambiental.
Percebo que esses dois Ultimos — motivacao e contexto ambiental — afetam
diretamente o processo criativo. O envolvimento do individuo intrinsecamente
motivado em certa atividade lhe traz maior satisfacdo, podendo favorecé-lo no
processo de aprendizagem (GARTNER, 2005). O contexto do ambiente
também exerce influéncia sobre o processo de criacdo, uma vez que O
ambiente facilita a expressao potencial da criatividade, por meio de recursos

tecnoldgicos.

Percebi que, mesmo havendo grau de motivacdo satisfatorio, com troca
constante de ideias e discussdo entre 0s participantes, possivelmente, o
desenvolvimento do processo criativo pode demorar ou ser mais demorado
para uns grupos, devido a rede labirintica que se forma quando vontades,

sentimentos, ideias e percepcdes entram no jogo da interacao social:

(P. 20) No inicio ficamos um pouco em duvida, indecisos a
respeito do que seria nossa histéria, o que aconteceria nela,
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gual seria e como seria o protagonista de nossa histéria, o0s
fatos que causariam o desenrolar a historia... enfim, quase
tudo!! Apds discussdes, fomos decidindo aos poucos,
primeiramente o enredo de nossa historia, depois o0s
nomes, caracteristicas e papel dos personagens na historia,
nessa hora decidimos que John (protagonista) seria o
personagem principal e selamos também seu destino e de sua
familia. ApGs isso comecamos a redigir nossa historia nos
baseando nos aspectos que haviam sido anteriormente
discutidos em grupo por nés. Fomos redigindo... redigindo...

[..]

(P. 22) No inicio eu e meu colega, [...], estavamos sem
criatividades, entdo ndo conseguimos comecar a histéria
dentro da sala de aula. Depois de uma semana que o0
professor passou o trabalho resolvemos nos encontrar quarta-
feira depois da aula, antes do nosso basquete para comecar a
fazer nossa short story. L4 n6s decidimos como seria a historia,
fizemos o primeiro pardgrafo e iniciamos o segundo. Lembro
gue quando noés estavamos fazendo o segundo paragrafo nés
tivemos algumas dificuldades em escrever algumas palavras
como furar. Depois desse dia nés fizemos o resto da nossa
histéria nas aulas que nosso professor destinava para a
realizacdo dos contos.

(P. 29) A reedigdo do conto foi um pouco trabalhosa, ja que
tivemos que, além de corrigir a grafia de algumas palavras e a
coeréncia dos tempos verbais, tivemos que reformular
completamente o final do conto, que estava sem emocgao e
criatividade. Discutimos muito sobre como ficaria o final
[...] Apesar de termas varias ideias, foi dificil traduzi-las de
maneira coerente e compreensivel. No entanto, depois de
reescrever varias e varias vezes (e também de consultar o
dicionario...), conseguimos torna-lo mais misterioso,
coerente, interessante e emocionante, que era a proposta do
mesmo.

Outro aspecto interessante sobre o0 subtema criatividade esta na sua natureza
de didlogo dos opostos, que envolve ndo sO processos mentais e emocionais,
mas também culturais, por vezes opostos, antagdnicos, que tém de dialogar
entre si, para o alcance de determinados objetivos/propositos. Percebo que a
influéncia cultural do mundo contemporédneo esta presente nas historias
criadas, fruto do contato com o meio digital e televisivo. Histérias de ficcdo com
fantasmas, fendbmenos sobrenaturais, super-heréis, enigmas e assassinatos
sdo muito semelhantes a aquelas que os Jovens deste estudo costumam ver
no cinema ou televisdo. Ha, também, outras historias mais seérias sobre

problemas relevantes inerentes a muitos adolescentes nessa faixa etaria, tais
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como, drogas, amizade e sexo. Por mais que as historias se assemelhem as
livros famosos ou a filmes, ha, sempre, um elemento criativo e inovador que faz
com que o modelo do processo da escrita de White & Arndt (1991) tenha uma
caracteristica recursiva nas varias fases do modelo. O componente da
criatividade esta sempre presente nas fases de edicdo, geracdo de ideias,

estruturacao das ideias, foco no tépico e na avaliacao.

4.1.2.3 Sentimentos

O subtema sentimentos emergiu das relacdes interpessoais, da colaboracao e
dos lacos afetivos estabelecidos ao longo do projeto, e se liga aos outros dois
temas e seus subtemas. Segundo Murray (1992) e Villamil & Guerrero (1996),
tarefas de escrita colaborativa demandam que os alunos utilizem uma
variedade de habilidades sociais que podem ajudar a promover senso de
responsabilidade, cooperacdo e de pertencimento ao grupo. Varios
sentimentos positivos e negativos surgem na interacdo entre as partes e o
todo. Os sentimentos afloram quando o grupo precisa tomar decisdes frente as
dificuldades, no momento de revisdo e edicdo e durante todo o processo da
escrita, até o seu término. Sentimentos de medo, frustracdo e decepcao sao
percebidos, por exemplo, quando os alunos receberam o primeiro comentario
do professor. Alguns alunos veem 0s comentarios como algo negativo, porque
isso implica revisar e trabalhar novamente no texto. Outro sentimento negativo
foi o fato de ndo haver muito interesse ou pouca motivagado por parte de um
dos membros do grupo. Percebi que sentimentos negativos podem influenciar o
sistema ou a dindmica do mesmo, mas ndo 0 seu conjunto; ou seja, o todo. Os

excertos a seguir demonstram sentimentos negativos em relacéo as tarefas:

(P. 2) Depois do feedback dado pelo meu professor, eu e meu
grupo ficamos um pouco receosas porque tinhamos errado
muitas coisas. Procuramos nos acalmar, ler o que eu tinha
errado e depois ir para o Google docs consertar todos 0s erros
gue tinhamos cometido.

(P.13) No inicio eu achei que daria super certo e eu esperava a
colaboracao e seriedade do grupo ao fazer a histéria. Porém
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minhas espectativas foram quebradas logo na primeira
semana, apesar do Google Docs ser organizado e facilitar a
realizacao de textos em grupo, O grupo quase hunca
colaborava, entrdvamos muito pouco em casa,
normalmente so utilizdvamos quando na aula de inglés.

(P. 28) Acho que se os alunos tivessem mais maturidade
poderiamos ter nos dado muito melhor com o trabalho super
interessante proposto por nosso professor.

(P. 25)[...] mas desanimou devido aos erros cometidos, tais
como concordancia, tempo do verbo, pontuacao, falta de
clareza , entre muitos outros).

(P.3. [...] todavia, ndo achei agradavel pois é trabalhoso , e
acabei deixando a historia pior pela minha falta de
interesse.

Nesse projeto, ndo houve ruptura de grupo algum; ou seja, o fenbmeno da
desorganizacédo ou entropia** (MORIN, 1990, p. 46) n&o foi evidenciado. Todos
conseguiram realizar as tarefas até o fim. Isso me leva a crer que os grupos de
participantes, como um sistema vivo, tém caracteristica auto-organizadora.
Segundo afirma Mariotti (2007), com apoio em Axelrod & Cohen (1999), o que
determina a complexidade de um sistema ndo € o numero de partes de que ele
€ composto, mas a qualidade das interacées (em termos de demonstracao de
satisfacdo, de acolhida das sugestdes, de envolvimento entre si, de capacidade
para exercer empatia, etc., durante a realizacdo das atividades) que as partes
estabelecem entre si. Quanto maior e melhor a inter-relacdo de suas partes,
maior sera a habilidade de interagirem com 0 seu meio e maior capacidade
elas terd para se adequar as mudancas. Penso que a minha contribuicdo,
como professor e colaborador, tenha exercido algum efeito nessa auto-
organizacdo do sistema, uma vez que estive sempre preocupado com aqueles
grupos que pareciam ter baixa interacdo ou ndo muito motivados. Notei que 0s
grupos com maior nivel de satisfacdo e motivacdo, obtiveram um desempenho
melhor em relacdo a qualidade linguistica do trabalho. Alguns exemplos

ilustram minha percepcéo:

“2 0 termo entropia, préprio da Fisica, denomina
a desordem ou auséncia de sinergia. A auséncia ou pouca interacdo dos elementos que compdem um
sistema faz com que esse sistema pare de funcionar adequadamente.
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(P. 6) Sem o feedback o niosso texto final ndo teria atingido o
resultado g atingiu o que nos deixou muito mais orgulhosos
do trabalho.

(P. 14) O processo de reedicdo das historias de ficcdo foi
inacreditavel. Ndo imaginava que haviamos cometido tantos
erros e erros bobos que agora, eu penso que ndo 0s
cometeria. Foi muito divertido, rimos muito de nossos
erros... discutimos aspectos colocados pelo professor e pelos
colegas que comentaram e acho que melhoramos e muito a
nossa historia.

(P. 2) Penso que o meu desempenho no trabalho foi muito
bom. Eu fiz mais coisas do que as outras integrantes do
meu grupo, mas nao tem problema. Acho que o desempenho
do grupo em geral foi muito, muito bom. N&o ficamos enrolando
durante as aulas que o professor disponibilizou para
escrevermos o conto, que ficou muito bom, modéstia a
parte.

(P.21) [...] mas notei também que meu professor e meus
amigos gostaram muito, acharam criativo e elogiaram
também a histéria feita por mim e pelo meu colega, [...]. Ou
seja, figuei muito feliz, orgulhoso e achei que a minha
histéria ficou muito boa e criativa, criativa e com alguns
poucos erros ortogréaficos e erros de conjugacao verbal

Outros sentimentos reforcam a minha percepcédo de que o projeto de escrita
colaborativa ajudou a promover espirito de solidariedade entre as partes e
entre 0s grupos. Segundo Mariotti (2007, p. 138), uma caracteristica da prética
do pensamento complexo é buscar sempre a consciéncia de solidariedade,
acolhimento e responsabilidade. Além desse espirito de solidariedade, percebo
que também houve espirito de pertencimento ao grupo; ou seja, as partes, com
esforco e colaboracao, trabalhavam para que o resultado final fosse o melhor.

Os excertos que disponibilizo a seguir ilustram bem isso:

(P. 1) Porisso, penso que ambos eu Meu parceiro de grupo
€ muito prestativo e meu amigo, mas como se ve ate em
suas notas ele ndo € muito bom em inglés e, por isso,
acabei que gquase carregando a gramatica e ortografia do
trabalho, enquanto meu parceiro sugeria ideias e me
ajudava escrevendo oque eu ditava.como meu parceiro de
grupo nos empenhamos nesse trabalho e demos nosso
melhor, que nos foi recompensado com um bom resultado

(P. 35) [...] Eu particularmente gostei da historia que fiz com a
[...] minha colega,trabalhamos muita nela e percebi que os
colegas que comentaram realmente queriam ajudar a
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melhora-la. Eles pensavam, refletiam e ttrabalharam muito
com a gente.lsso realmente ajudou a melhorar o conto;
muitas vezes perceberam erros que nao haviamos notado
antes, pediam para mudar a ordem explicar mais algum
detalhe ou fato, e até elogiar.

(P. 30) Eu gostei muito do resultado final da minha short story.
Meus colegas a elogiaram pela criatividade do enredo e me
ajudaram a corrigi-la. Foi um longo trabalho mas valeu a
pena, pois eu nunca havia escrito uma histéria antes, e gostei
muito da experiéncia! Minha amiga ajudou demais. Tivemos
gue pensar muito juntas e também receber criticas
construtivas [...]

(P. 3) [...] Toda a reedicéo foi feita em sala de aula e durante o
processo conversamos bastante, afinal queriamos que a
nossa histéria ficasse "com a cara de todo o grupo

Percebi que as partes podem influenciar as outras partes e o sistema, tanto
positivamente quanto negativamente. Segundo Mariotti (2007, p. 154), as
propriedades das partes se “dissolvem” no sistema ficando, assim, ocultas ou
encobertas. Em contexto de escrita colaborativa on-line, por exemplo, a maior
ou menor participacdo e desempenho de uma das partes se dilui na

apresentacao final do produto.

4.1.2.4 Diversao

O subtema diversao surgiu nas interacfes entre os participantes enquanto as
relacdes interpessoais eram construidas. Sentimentos positivos serviram de
combustéo para que houvesse um clima de diversao na realizacéo das tarefas.
Esse clima favoravel de descontracdo, de liberdade e de alegria fez com a
criatividade fosse fomentada. E bem provavel que individuos, estando
motivados e com alto nivel de satisfacdo, percebam que a tarefa de
aprendizagem esta associada a diversao. Penso que o subtema diversédo se
justifigue pela liberdade quanto a decisdo sobre o que escrever aliada a
autonomia concedida ao grupo para criar algo para um publico-leitor existente,
real. O desafio da tarefa, em si, de se criar algo novo em L2 para um publico
familiar, possivelmente, pode ter servido de mecanismo ativador para aqueles

gue gostam de desafios e de ultrapassar seus préprios limites. Elementos néo
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menos importantes, a cooperacdo e a colaboracdo entre os participantes
desempenharam importante papel ao longo de todo o processo de escrita, até
0 seu término. A seguir, cito alguns exemplos dessas percepcdes registradas,

por participantes-alunos, em seus relatos:

(P. 5) Acho que todos os membros do grupo contribuiram muito
para o desenvolvimento do texto e também em sua reedigdo.
Acho que houve muita cooperacéo entre os colegas, o0 que,
além de tornar essa experiéncia interessante, tornou-a
divertida, pois redigir uma redagdo sozinha seria, além de
complicado e muito mais dificil, chata. Adorei esse
trabalho pois foi uma experiéncia diferente das que
costumamos viver em sala de aula.

(P. 15) O processo de reedicdo das histérias de ficcao, conto,
foi bom porque, além de fazer uma melhor histéria com
conselhos do professor e dos colegas, poderiamos ao mesmo
tempo nos divertir com os parceiros de grupo e colegas
que deram o feedback, podendo conversar durante a
reedicdo, uma coisa que durante o horéario normal de aula
na sala ndo poderiamos fazer como no laboratorio de
informética. [...]

(P.23) Escrever com os colegas foi muito divertido, cada um
compartilhou suas opinides, e reunimos tudo em um mesmo
texto, colocamos alguns fatos ligados ao que gostamos.
Acredito que todas as historias ficaram legais, engracadas
e todos se divertiram no laboratoério.

(P. 30) [...] As aulas ficam mais divertidas pois podemos
compartilhas opinides e ideias com nossos colegas. NOs
tembem sentimos prazer em escrever a historia, e eu acho
gque quando isso ocorre, ou seja, quando realizamos algo
com carinho e interesse, a qualidade do trabalho fica bem
melhor. Todos da nossa sala tiveram a oportunidade de
interagir com outros grupos, e ndo apenas com aqueles mais
intimos, pois ao ler historias de outros colegas e comentar e
possivel conhecer novos pensamentos e novas pessoas, que
na maior parte das vezes, nunca imaginamos que poderiamos
interagir.

(P.37) [...] Mas como eu e minha amiga gostamos do trabalho e
estavamos nos divertindo, foi facilitada a confecgdo desse. As
vezes havia pequenas dispersdes mas logo depois nos
lembravamos de nosso verdadeiro objetivo que era terminar
o texto com muita dedicacdo para também ganhar uma boa
nota depois.
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4.1.2.5 Colaboracao

Outro subtema que emergiu das minhas interpretacdes é a colaboracédo. A
colaboracédo no projeto depende das relagbes sociais que sao estabelecidas,
no nivel de interagdo, motivagéo e criatividade entre as partes e o todo. Por
meio da colaboracdo € que surgem varios movimentos processuais da escrita
colaborativa, tais como geracdo das ideias, revisdo dos textos e avaliacdo do
produto, conforme o modelo da escrita de White & Arndt (1991). Penso que
esses movimentos processuais se ligam ao principio da recursividade no
pensamento complexo (MORIN, 2009). Os efeitos retroagem sobre as causas e
as realimentam; ou seja, as acdes e interacdes dos individuos no ambiente
tecnologico fazem com o processo de escrita mantenha-se em funcionamento

€ 0 Seu sistema se conserva Vvivo.

A aprendizagem colaborativa segundo Donato (1994), Storch (2005) e
Figueiredo (2006), ajuda aprendizes a descobrir novas formas de aprender,
pois a aprendizagem ndo s6 acontece com a troca de ideias ou informacdes,
mas na construcdo delas e também na utilizacdo de estratégias de
aprendizagem. De acordo com Hirvela (1999), a ideia béasica subjacente a
aprendizagem colaborativa é a de que determinados tipos de conhecimento
sdao melhor adquiridos por uma aprendiz por meio de um processo de
comunicacdo com outro(s). Hirvela (1999) e Li et al. (2012) acrescentam que a
colaboracdo pode fomentar o desenvolvimento critico, a co-criacdo do
conhecimento e do significado, a reflexdo e a aprendizagem transformadora.
Essas opinides podem ser exemplificadas nestes excertos do corpus deste

trabalho:

(P. 9) O meu desempenho e dos integrantes do meu grupo foi
muito bom, todos ajudaram muito e juntas empenhamos
para buscar uma melhora para o nosso texto. Fizemos um
otimo trabalho em grupo que ndo seria 0 mesmo se
estivessemos sozinhas. Cada contribuicdo de cada
integrante do grupo foi muito importante para a realizagdo
deste trabalho que nos acrescentou e nos proporcionou um
enorme aprendizado.
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(P. 10) Logo no inicio eu gostei muito de poder fazer textos
com amigos porque assim podemaos trocar ideias e o texto
ficar mais bem redigido. Além disso, gostei muito de poder
mudar o que meu colega escrevia e ele também poder
mudar o que eu havia escrito.

(P. 19) Pudemos trabalhar verdadeiramente em conjunto,
cada uma dando suas opinioes e escrevendo o texto,junto
com a outra pessoa.lsso é um aspecto muito positivo,pois

7

cada parte do texto é feita com a ideia de um dos
participantes.

Esse projeto de escrita com base na aprendizagem colaborativa, as vezes,
tem, no entanto, caracteristicas de aprendizagem cooperativa. Segundo
Onrubia, Colomina & Engel (2010), a aprendizagem cooperativa apoia-se,
essencialmente, em um processo de divisdo do trabalho no qual os
participantes concordam em se ajudarem uns aos outros. H& variagbes nos
niveis de conexdo, bidirecionalidade e profundidade nas trocas
comunicacionais, que dependem de discussdo, planejamento em conjunto e
troca de papéis. Ha pontos em comum entre aprendizagem cooperativa e
aprendizagem colaborativa: uma n&o exclui a outra, mas dialogam e se
complementam. Nussbaum-Beach & Hall (2012), a propdésito, apresentam trés
elementos convergentes entre colaboracdo e cooperagdo, quais sejam: a)
individuos trabalham juntos com um objetivo; b) os membros do grupo unem-se

em esfor¢os; e c) eles constroem conhecimento.

Percebo que a cooperacdo aconteca acentuadamente fora da sala de aula de
Inglés por diversos motivos. Os participantes dividem tarefas e
responsabilidades, quando estdo fora do contexto da escola. Os elementos
convergentes, citados por Nussbaum-Beach & Hall (2012), e identificados no
corpus deste trabalho, de certa forma, podem ser exemplificados com os

trechos que transcrevo a seguir:

(P. 2) No caso do meu grupo, eu fiz o trabalho todo
manualmente e uma garota que o digitou no Google Docs,
assim parece que eu nao fiz nada, ja que ela que digitou, mas,
muito pelo contrario, eu elaborei a historia quase inteira
sozinha.
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(P. 30) Nao tivemos nenhum problema, fizemos a reedicao de
forma simples e pratica, cada pessoa corrigia uma parte da
historiam em um computador.

Os grupos, de forma autbnoma, se auto-organizaram para realizar as tarefas,

quando o horario de aula ndo era suficiente para escreverem.

Na FIG. 14, por exemplo, podemos notar que os membros do grupo interagem
simultaneamente, fora do horario escolar, trabalhando no texto, em

colaboracéo feita a quatro maos:

Visualizar Inserir  Format

Nota-se que os componentes do grupo estdo

Historico de revisbes
realizando a tarefa fora do horéario escolar de —
i 7 de maio de 2012, 20:13
forma colaborativa. As duas cores :
diferenciam quem é quem no grupo. As duas 7 de maio de 2012, 20:11
cores indicam que as pessoas estdo -

7 de maio de 2012, 20:02

trabalhando simultaneamente. <

7 de maio de 2012, 20:01

7 de maio de 2012, 20-00
L]

7 de maio de 2012, 19:59

~—

FIGURA 14 - Colaboracédo do grupo fora do horario escolar.
Fonte: Dados coletados e organizados pelo autor.

Ja4 na FIG. 15, apresentada a seguir, podemos notar que ha apenas um
integrante do grupo trabalhando no texto, o que indica que esta sozinho, on-
line, fazendo possiveis modificacBes e acréscimos. Ficou evidenciado que, em
trabalho de escrita colaborativa, mesmo sendo em grupo, h4& momentos em
gue um membro tem autonomia para decidir e alterar o que achar conveniente,
demonstrando sua individualidade, sua voz e seu conhecimento de lingua,

porque nao ha outros on-line:
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ar  Visualizar Inserr Formatar Ferramentas Tabela Ajuda A lltima edigéo foi feita em 1 de julho de 2012

Historico de revisbes

Aqui a participacdo é de apenas um
q p p g p 2 de maio de 2012, 21:37
integrante do grupo, em horario apés

2 de maio de 2012, 21:36
Eina quiet

bn and avoided
<{nights, he sought
< the cries g

o término das aulas. Podemos notar

2 de maio de 2012, 21:35
9 (em verde) que o aluno escreve

i sozinho, sem ajuda de outros. 2 de maio de 2012, 21.33

After torturing the dog, the man cut its head off and threw it in the boy's backyz 2 de maio de 2012, 21:32

the boy woke up next morning and saw the bloody head of his old friend_hef€lt anger. After
he had buried the head of the little animal in his backyard, thenhe-remembered of an old
book about ancient curses and plagues. Without knowing
the meanings of the curses or knowing the effects of plagues, he decided he would take 2 de maio de 2012, 21:31
revenge on whoever did that to your dog. He then read the book's index and chose a

chapter perfect for the occasion, called "Revenges.” He chose what seemed fair or, in

2 de maio de 2012, 21:31

Restaurar esta revisdo

other words, the worst curse that had in the book and followed all the steps, so that plague 2 de maio de 2012, 21:31
had the expected result. After the curse was cast, the man didn’t find any more dogs in the

streets. As much as he sought animals to make his sadistic games, he did not find any of 2 de maio de 2012, 21:29
them.

FIGURA 15 - Cooperacdao individual fora do horario escolar.
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.

A colaboracdo no projeto de escrita foi importante para que houvesse
envolvimento de todos e para que o trabalho em equipe tivesse o efeito
desejado; ou seja, uns ajudando os outros a construir conhecimento. Quando
apresentei esse projeto as turmas, meu principal objetivo era estimular a
autonomia dos alunos para aprender mais Inglés fora da sala de aula, criar um
espirito de trabalho colaborativo de grupo, motiva-los a escrever, com
criatividade, na lingua-alvo, além de aliar as novas tecnologias digitais a minha
pratica pedagdgica. Os excertos de relatos a seguir demonstram que alguns

dos meus objetivos foram alcancados:

(P. 6) [...] aprendemos a trabalhar em equipe e aprender a
fazer textos em conjunto. Foi bom fazer isso em grupo oq
0s colegas puderam ajudar uns aos outros dessa maneira.

[.]

(P. 8) Nao houve grandes problemas pela unido do grupo, o
gue, no final, contribuiu para uma boa histéria

(P. 9) O meu desempenho e dos integrantes do meu grupo foi
muito bom, todos ajudaram muito e juntas empenhamos
para buscar uma melhora para o nosso texto. Fizemos um
otimo trabalho em grupo que ndo seria 0 mesmo se
estivessemos sozinhas. Cada contribuicdo de cada
integrante do grupo foi muito importante para a realizagdo
deste trabalho que nos acrescentou e nos proporcionou um
enorme aprendizado.
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(P. 23) Estes erros foram analisados por todos os componentes
de meu grupo e ambos modificamos de acordo com a
opinido conjunta do que seria o mais correto de permanecer
na histdria ou de ser retirado e depois modificado.

(P. 34) Estou muito orgulhosa do resultado final e gostei
muito de trabalhar com minha amiga e colega, [...] Espero
que algum dia possamos reviver essas experiencias, que
foram tao boas e proveitosas para nés.

Segundo Morin (1990), um sistema auto-organizador se destaca do meio por

sua propria autonomia e individualidade. Ele mesmo produz os elementos que

0 constituem, fazendo-o auto-organizado. A colaboragao entre os grupos se faz

de maneira aleatéria. No caso desta pesquisa, a interacdo face a face

predomina quando os grupos estdo reunidos no laboratorio de Informatica, na
aula de Inglés (P. 17, P. 20, P. 21, P. 23, P. 29). Por outro lado, a natureza

complexa dessa colaboracdo faz com que 0s grupos interajam ndo soé

fisicamente, mas que, ao mesmo tempo, utilizem os mecanismos de chat e/ou

de comentarios do Google Docs. Apresento, a seguir, alguns relatos que

comprovam isso:

(P. 17) Nao utilizamos muito o chat porque sempre( todo
dia) agente se encontra no colégio e assim podemos
discutir pessoalmente sobre o andamento da nossa short
story.

(P.20) Porém o chat ndo foi muito utilizado por nosso grupo
uma vez que estdvamos muito proximos na sala de
informéatica e o didlogo oral é mais facil, nos expressamos
melhor por meio dele e mais produtivo.

(P. 21) No6s nao utilizamos muito o chat do google docs,
aproveitamos bastante as aulas para fazer o trabalho, e
portanto por todas estarem presentes discutiamos as ideias
pessoalmente.

(P. 23) Nao houveram discussfes no chat, pois todos os textos
foram elaborados com o grupo reunido.

(P. 33) Para falar a verdade, nés quase nao utilizamos o chat,
ja que estavamos utilizando os computadores do
laboratdrio de informatica do colégio, e por isso estavamos
muito proximos. Por isso, tudo que discutimos foi
pessoalmente e ndo tivemos necessidade de utiliza-lo



153

Essa ferramenta de chat era usado ndo s6 para discutir sobre o trabalho, mas,
também, como ferramenta de diversao (P. 4, P. 5, P. 7, P. 32), e, por isso,
penso que essa ferramenta ajudou muito a fortalecer relagbes sociais,

estreitando lagos afetivos, como ilustram os exemplos a seguir:

(P. 4) NOs realmente discutimos muito mais sobre o conto no
chat do que sobre outras coisas, mas ndo da para discutir
sobre s6 o trabalho entre amigos, entdo acabavamos nos
desviando do foco para conversar sobre outras coisas,
como mauasicas, televisado, etc. Nao me lembro agora do que
alguém disse no “chat” que n&o poderia ter “aparecido”, mas
provavelmente alguns palavrdes.

(P. 5) Nos "chats" (bate-papos) do Google Docs eram
discutidos assuntos de varias naturezas. Porem o0s assuntos
eram normalmente divididos entre a confeccao do trabalho e
sobre assuntos aleatorios, conversas entre amigos, que hao
podiam "aparecer" porgue nao eram sobre o assunto tratado
no texto.

(P. 7) Nos chats era mais discutido a respeito do proprio texto
mas sempre havia um ou outro comentario mais por fora
ou algumas brincadeiras que ndo deveriam aparecer.

(P. 32) Eu e as meninas do meu grupo usamos o Google Docs
como um modo de "distracdo do trabalho" porque as mesmo
tempo que iamos fazendo o texto juntas nos digitavamos
musicas que lembravam a nossa infancia no chat. Isso
deixou o trabalho mais animado e divertido o tornando
também prazeroso. Assim conseguimos o fazer ndo s6 por
obrigacdo e sim também por diversao.

N&o posso deixar de notar a importancia da teoria de Vygotsky (1998), nesse
projeto de escrita, no que diz respeito ao papel do outro social no
desenvolvimento dos individuos e na relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. As ideias de Vygotsky (1998) sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) se evidenciam claramente em atividades
colaborativas, porque a capacidade do individuo de desempenhar tarefas com
ajuda de outros individuos mais capazes facilita 0 acesso ao conhecimento e a
aprendizagem. Essa percepcao pode ser deduzida da leitura dos excertos a

sequir:
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(P. 3) [...] Além disso, gostei muito de poder mudar o que
meu colega escrevia e ele também poder mudar o que eu
havia escrito. Assim, podemos nos consertar e deixar o texto
mais correto e elaborado.

(P. 9) [...] conversamos sobre o que haviamos lido e
discutimos sobre o que a gente poderia melhorar em
Nosso texto e o0 que realmente estava errado. Conversando
em grupo ouvimos a opinido de todos e escutando cada
um, pudemos ver qual ideia de melhora realmente era a
melhor. Foi muito bom fazer isso em grupo para que
possamos conversar e obter uma melhora. Com certeza,
nossa melhora ndo seria a mesma se nao tivessemos feito
areedicdo em grupo.

(P. 19) O meu desempenho e o desempenho das pessoas de
meu grupo foi satisfatorio, alguns de nés trabalhamos,
escrevemos e editamos mais 0 nosso texto e outros
fizeram isso porém néo tanto quanto o esperado, porém,
juntas nos fizemos um bom texto e depois n6és o consertamos
para que ele ficasse melhor e com menos erros

Baseando-me, também, em pesquisadores como Donato (1994), Storch
(2005) e Figueiredo (2006), afirmo que a aprendizagem é um processo ativo,
em que o aprendiz constréi novas ideias, contando com a ajuda de seus pares

mais capazes.

4.1.2.6 Dificuldades

O subtema dificuldades emergiu dos textos coletados e se refere ao tema
interacdo. Coniam & Kit (2008) e Li et al. (2012), ressaltam que ha problemas
nas abordagens que focam colaboracdo. Um dos problemas esta relacionado a
prépria colaboracdo em que conflitos surgem, quando os integrantes do grupo
tém diferentes opiniGes sobre determinada questdo que abordam. E comum um
querer convencer o0 outro de que a sua opinido ou ideia € a melhor. Esses
pesquisadores ainda levantam outro problema, que esta relacionado com o
comportamento negativo de alguns alunos. Um ponto pertinente, destacado por
Li et al. (2012), por sua vez, esta relacionado a questdo do tempo, que nunca €

suficiente para o término da tarefa na sala de aula, levando alunos a terem de
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escrever apds a aula. Essas percep¢cdes também estdo presentes no meu

estudo, como, atestam, por exemplo, estes excertos:

(P. 2) O conto foi escrito da primeira vez com muitos
problemas, pois tinhamos muitas discussdes, cada uma
queria impor a sua ideia, logo, nesse sentido tivemos
alguns problemas. Mas conseguimos contorna-los, achando
um modo de colocar um pouco de cada ideia tida. [...]

(P. 6) o desempenho dos integrantes do grupo foi étimo e todos
deram duro para um resultado final bom. Tivemos alguns
problemas de discordancia entre o grupo apenas na hora de
criar a histéria mas depois que chegamos em um acordo o
trabalho fluiu muito bem e a historia ficou do geito que
gueriamos, depois disso apenas o feedback do professor e
colegas foi necessario para deixar o nosso texto muito melhor.

(P. 16) Claro que durante a confecc¢éo do trabalho ouveram
discussbes, quase brigas muito serias mais sobre o
assunto do texto nada em particular que ndo fosse sobre o
trabalho e acho que ndo h& coisas nos chats que ndo devam
“aparecer” pois tudo foi sobre o trabalho apesar de algumas
bricadeiras comuns em todo trabalho.

(P. 32) [...] Embora houvessem alguns momentos de conflito,
guando ndo concorddvamos com alguma critica de um
colega ou tinhamos dificuldades para entrar em concenso
sobre como deveria ficar a nova estrutura do texto [...]

(P. 34) [..] Uma desvantagem é que nem sempre as pessoas
do grupo querem a suaideia e isso traz divergéncias, afinal
ninguém pensa igual e, até encontrarmos algo que agrade a
todos demora um tempo e nem sempre as ideias
escolhidas vao realmente agradar a todos.

(P. 38) Nao era discutido muita coisa nos chats, mas quando
era discutido algo, era sempre um componente do grupo, o
[...], falando mal do outro componente do grupo, o [...], que
apagava 0s comentarios. Nas poucas vezes que discutiamos
sobre o trabalho, falavamos no préprio laboratério e ndo nos
chats.

Figueiredo (2006) relata que pode haver discordancias e conflitos no esfor¢o
para resolucdo de alguma tarefa, quando ha interacdo entre alunos, porque
eles ndo agem de forma passiva quando dialogam. A divergéncia quanto a
opinides e pontos de vista pode gerar problemas. Quando pelo menos um dos
alunos adota uma atitude de dominagdo ou uma atitude passiva, 0 nivel

resultante de interagéo tende a diminuir e, portanto, nem toda interacdo em
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pequenos grupos pode oferecer oportunidades reais de aprendizagem com a
ajuda de um par mais competente (posto que essas oportunidades
dependerdo, também, do comportamento das partes envolvidas) e co-
construcéo do conhecimento (DOBAO, 2012). Alguns exemplos ilustram essas

percepgdes, como estes relatos:

(P. 1) O processo foi de certo modo féacil pois eu e meu grupo
temos uma boa convivéncia e também meu grupo confia em
minhas decisdes, por iSso, sempre gque necessario eu me
expunha e, se houvesse alguma duvida ainda em questéo, eu
e meu grupo iamos ao professor [...]

(P. 2) [...] Escrevemos a historia juntas durante a aula do
Sérgio, porém o tempo dado nao foi o suficiente e tivemos
gue terminar em casa, o que deu alguns problemas e acabou
gue eu escrevi mais do que as outras do meu grupo. [...]

(P.36) Caro Sérgio,

Quanto estiver lendo este precioso comentario gostaria de
informar que o Sr. [...] nao anda correspondendo com o
esperado ao longo de nosso trabalho sobrecarregando os
outros integrantes do grupo. Gostaria de tambem enfatizar
gue tal texto foi fruto do trabalho de apenas 2 membros do
grupo e néo de todos. Grato, [...]

Acredito que o subtema dificuldades esteja relacionado ao principio da
ecologia da acdo (MAROTTI, 2007, p. 161). Esse principio se refere as acbes
humanas que frequentemente escapam ao controle e vontade dos sujeitos,
podendo produzir efeitos inesperados e as vezes contrarios as expectativas.
Esse principio ajuda-nos a perceber que as interacdes e acdes humanas estao
imbuidas de imprevisibilidade, incerteza e indeterminismo, como nos excertos

acima supracitados.

4.1.3 TAREFAS

O tema Tarefas emergiu das minhas leituras dos questionarios respondidos
pelos alunos. Esse tema centra-se, especificamente, nas duas tarefas de

escrita colaborativa. White & Arndt (1991) entendem que a escrita € um ciclo
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recursivo de elementos que interagem entre si, de forma nao-linear. Segundo
esses autores, a escrita envolve um ciclo constante de geracéo e estruturacéo
de ideias, com multiplas revisdes, reflexdo e avaliagdo. As partes desse modelo
nao podem funcionar ao mesmo tempo, mesmo se o escritor for experiente e
tiver dominio linguistico. Meu projeto de escrita colaborativa foi elaborado
partindo desse modelo, por ter uma caracteristica complexa; ou seja, nao
linear, interativo, recursivo, sujeito a idas e vindas durante o processo. Apesar
de White & Arndt (1991) ndo mencionarem o0 pensamento complexo em seus
estudos, penso que esse modelo € intrinsecamente complexo, porque €
composto por subprocessos ou fases que podem ser seguidos(as) em
sequéncia, ou aleatoriamente. H4 uma ideia de circularidade ou recursividade
implicita, quando se estabelecem relagfes entre os subprocessos. Uma vez
que todas as fases estdo ramificadas, a intervencdo em cada uma das partes

afetara as outras; ou seja, o todo.

Os subtemas do tema Tarefas foram nomeados edicdo, feedback, erro,

motivacao e aprendizagem, e estao representados na FIG. 16, a seguir:

FIGURA 16 - O tema Tarefas e seus subtemas.
Fonte: Obra do autor.
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4.1.3.1 Edicéao

O subtema edicdo emergiu dos textos interpretados e corresponde aquela fase
da escrita em que os autores discutem melhor as ideias iniciais, reescrevem,
modificam e corrigem as inadequacdes encontradas do texto, de acordo com
suas opinides. Essa fase, que também pode ser entendida como de reviséo, se
caracteriza pela tomada de decisbes na qual o grupo pensa e repensa em o
qué e como escrever. A edicdo nao pode ser dissociada do feedback, porque
somente ap6és os comentarios é que a edicdo® acontece. E a partir do
feedback dos colegas e do professor que o grupo percebe o que pode ser
melhorado, o0 que precisa mudar e comeca a ter uma compreensao melhor das
questbes linguisticas. Villamil & Guerrero (1996), Ferris (2003) e Figueiredo
(2006), levam a crer que a revisao por pares constitui uma oportunidade Unica
para os estudantes de L2 discutirem e formularem ideias sobre o conteddo de
sua escrita, desenvolver habilidades de leitura e escrita analitica e critica, bem
como para se beneficiarem de assisténcia muatua no desenvolvimento de
habilidades especificas de L2 e estratégias discursivas. As manifestacdes de
alunos que transcrevo abaixo evidenciam essas praticas e sua importancia, sob

a sua otica:

(P. 7) O processo de reedicdo do nosso texto foi muito bom e
tranquilo. Nosso grupo trabalhou de forma eficiente e rapida e
isso foi muito bom pois alem de corrigir os erros cometidos
ainda consseguimos ter ideias novas para implementar a
historia e deixar o seu final melhor escrito e muito mais
emocionante. Durante a reedicdo também aprendemos
algumas regras de ingles g nédo sabiamos ou fomos desatentos
durante a execucaa dele [...]

(P. 12) E uma atividade muito importante e que nos ajuda
muito, pois por ser pratica conseguimos absorver muito
melhor do que em uma aula tedrica. E muito interessante
criar frases e termos que escolher aquele tempo verbal j&
estudado isoladamente.

3 Neste trabalho, uso o substantivo edigdo como sindnimo de revisao.
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(P. 19) [...] E muito importante para 0 N0SsSO grupo consertar e
perceber 0s nossos erros pois assim aprendemos melhor e
depois ao fazer outros textos, podemos escrever melhor e
sem erros, e o feedback do professor e também dos
nossos colegas nos ajudam a perceber isso.

(P. 24) Apos o feedback dado pelo professor, eu e 0 meu
grupo nos juntamos e consertamos o que havia de ser
consertado, melhoramos o que havia de ser melhorado.
Demorou um pouquinho, pois haviam partes que realmente
estavam sem sentido, partes que pulavam, partes sem
l6gica. [...]

Villamil & Guerrero (1996) mostraram que, quando os alunos sao convidados a
edicao/revisdo por pares, tendem a se concentrar em erros no nivel de frase e
palavra. Além disso, individuos podem dar e receber ajuda, ambos podem
“ensinar” e aprender no processo de edicao/revisdo. Percebi que muitos alunos
comecaram a prestar (mais) atencdo em estruturas gramaticais, como em
tempos verbais, por exemplo. Outros se preocuparam-se com 0 uso do

vocabulario, como podemos perceber nestes trechos:

(P. 3) Nos corrigimos algumas palavras erradas, colocagdes
de pronomes, faltas de palavras( verbos, substantivos e
adjetivos, mas o que ndés mais tivemos que corrigir foi a
conjugacao verbal porque nds misturamos muito o passado e
0 presente( um erro muito grave). Esse feedback feito pelo
meu professor me fez acordar para alguns erros que eu tenho
com frequéncia e me ajudou também a aumentar meu
vocabulario.

(P. 8) Algumas modificagfes feitas foram:

1- substituir tempos verbais errados, como HAVE por HAS ou
HAD.

2- erros de pontuacao, como o0 emprego de virgulas ou
pontos.

3- erros acidentais em abreviagfes, como Mr., Mrs. e Ms.

(P. 26) Realizamos o processo de reedicdo nas aulas
reservadas para isso pelo professor. Apés olhar os feedbacks,
discutimos sobre todos 0s erros que apareceram, sobre
palavras sindnimas para corrigir os “WW”* (palavras que
mantivessem o sentido que queriamos para 0 texto).
Discutimos também sobre os “VT”, até achar o tempo
verbal correto a se usar. [...]

4 Essas abreviacdes sdo partes de uma aula sobre como dar feedback, em que o professor distribuiu
uma folha contendo alguns simbolos (correction symbols) para ajudar na revisdo e corre¢cdo dos textos
(ANEXO C).
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Extrai outros exemplos que ilustram esse fendmeno dos proprios trabalhos, nos
quais ha interacdo de colegas por meio de comentarios ou alteracdo no corpo
do texto. Percebe-se, ai, que a preocupacgdo dos grupos, na fase de edicao, vai
além das questdes linguisticas, passando pelo campo das ideias e opinibes,

como ilustra a FIG. 17, a sequir:
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16:59 21 de mai de 2012 Reabrir¢

Texto selecionado:

heard that newspaper
there is no way to heard a newspaper. because the
"newspaper” is a paper that has the news impressed
inside, so you can just read it... | think that you
wanted to say: heard the news. ..

Responder

(2
(2
(2

n Adicionar um comentario reabrira esta

i | agree.
20:44 21 de mai de 2012

Sodol:)
12:26 24 de mai de 2012

Marcada como resolvida
14:11 8 de nov de 2012

17:52 29 de outde 2012
Texto selecionado:
(the nazist child)

ele nac era nazista, apenas filho de nazistas Voces
estaoc sendo injustos com ele

Responder- Resolver

2

ele vivia numa scociedade dividida
entre nazistas , judeus e comunistas, logo era
sim nazista
17:56 29 de outde 2012

n ele n esta inseido em nenhun
dis gupos citados acima peis era uma crianca e
n tem cpiniao formada schre o assunto

17:58 29 de outde 2012

n concordo com o matheus
mendanha

ela nac era nazista

ele sentia pena dos judeus

17:59 29 de out de 2012

entac uma crianca sem nocac de

9

nacionalidade nac pode ser classificada como

|v|

1~

# Edigi

17:37 11 de nov de 2.

Jo

jewizh people would be better, but also
jews is correct

17:22 11 de nov de 2...

o

to their friendship is better

Resolver

o

1741 29 decut de 2__.

orcan't ?

[x]

an

17:42 29 de out de 2012

-

[x]

an

~

17:35 11 de nov de 2012

could happen. you are suggesting
something, so could is better

17:36 11 de nov de 2.

o

missing a verb

17:47 29 de outde 2012 ~

texto sem coesao, voces podiam desenvolver mais

Responder- Resolver

Texto selecionado:
Schmu

o certo & Shmuel

17:41 29 de outde 2012 ~

Responder- Resclver

Texto selecionado:

el

17:41 29 de outde 2012 ~

precisa de espaco depois do nome

Responder- Resclver

FIGURA 17 - Comentarios no processo de edicao/revisao.
Fonte: Dados coletados e organizados pelo autor.
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Na edicdo, 0s grupos se auto-organizam; ou seja, as partes interagem e
combinam, entre si, como sera esse processo. Percebi algumas estratégias
adotadas como: a) didlogo colaborativo sobre o feedback recebido antes de
comecar a revisar; b) divisdo de tarefas entre as partes; c) uso de dicionarios
eletronicos, como Google Translator; e d) pedido de ajuda ao professor. Alguns

exemplos podem ser ilustrados pelos seguintes excertos:

(P. 1) Grande parte dos feedbacks falavam o erro que havia(
por exemplo erro no verbo, palavra errada, dificil de entender,
preposicao errada, entre muitas outras coisas) e nds tinhamos
gue chegar a concluséo de qual seria a melhor correcéao, ja
sabendo a base do nosso erro. Assim ficou muito mais facil
de reeditar 0 conto e 0 grupo também teve muito mais
gualidade na reedicdo deste, fazendo com que ele ficasse bom
€ sem muitos erros.

(P. 2) [...] Apos o feedback, n6s nos reunimos no chat
novamente para fazer as corregdes, e ndo tivemos nenhum
problema, pois cada uma corrigiu uma parte, e fizemos um
trabalho de equipe.

(P. 4) Pesquisamos as palavras em dicionarios on-line ou até
mesmo no Google tradutor, tentamos ver se aquela palavra
servia ou ndo e, em caso de nao servir, saimos procurando por
outra.

(P. 20) Durante o processo de reedicdo das estorias de fic¢ao,
meu grupo se reuniu e comegou a discutir sobre como
aplicar a melhor corregcdo para que a estéria ganhasse
gualidade e para que um maior namero de leitores pudesse
Ié-la sem que ficasse cansativo com erros que prejudicassem
sua leitura. Para isso meu grupo se empenhou no trabalho
de corrigir a estoria e fica melhor de ser lida, sem muitos
erros, embora ainda apresente alguns.

(P. 22) Durante essa reedigéo, discutimos sobre a maneira
mais apropriada de inserir as melhores ideias e novas
corre¢cdes ao nosso texto.

(P. 30) Durante o processo de reedicdo, muitas coisas tiveram
gue ser discutidas em grupo. Com 4 pessoas, cada uma lia e
dizia. o que havia entendido. Se houvesse uma
concordancia unénime, a determinada parte do texto
permanecia como estava, mas se alguma pessoa
discordasse era preciso mudar aquela parte pois isso era um
indicio de que algum leitor poderia entender a parte de um jeito
errado.

(P. 16) Durante a reedigdo também nos ficamos com algumas
dificuldades, que mesmo observando em dicionarios on-line
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e livros-dicionarios de inglés ndo encontramos e assim
contamos com a ajuda do professor para resolvé-los que
nos ajudou muito e nos indicou outro dicionario de inglés
on-line que nos foi muito util. [...].

Na fase de edicdo dos trabalhos, nota-se que nem todos os comentéarios dos
colegas sdo aceitos e nem todas as criticas dos outros grupos sdo aceitas. O
grupo, sendo autbnomo, decide o que deve mudar e se esta de acordo com
alguma opinido externa. Apos a primeira versdo de uma tarefa, o grupo tinha
gue convidar outros colegas de outros grupos e o professor para ler e comentar
seu trabalho. Percebi que ha certo filtro quando os outros grupos dao
sugestdes nos trabalhos. Muitos grupos sé aceitam comentarios relacionados a
aspectos linguisticos, que, se pertinentes, os levam a melhorar seus textos.
Outros grupos evitam mudar o conteudo ou as ideias sugeridas por outros
colegas externos, possivelmente, como autodefesa ou auto-afirmacdo do

grupo. Essas percepcdes podem ser ilustradas pelos excertos a seguir:

(P. 25) Algumas coisas aconselhadas pelos colegas nés
mudamos, mas teve alguns conselhos que resolvemos ndo
seguir e deixamos do jeito que estava. O grupo releu a
estéria para ver se tinha algo sem sentido e modificamos
algumas coisas que nao faziam sentido. (auto organizacao)

(P. 28) Durante essa reedicdo foram discutidos pelos
integrantes do grupo as sugestbes que deveriam ser
aproveitadas e as que nao teriam necessidade do
mesmo,ou seja,foram selecionados os feedbacks que,
segundo a concepg¢do do grupo,poderiam ser aproveitados
para o melhoramento da historia.

(P. 32) Apos o feedback dado pelo professor o grupo
analisou-o e selecionou os itens que achava necessario
serem corrigidos e 0s que nao eram,sendo estes ultimos
devidamente justificados para que o professor entendesse
nossas razdes para ndo muda-los.

(P. 38) Durante o processo de reedicao, eu e meu grupo
consideramos laguns feedbacks e desconsideramos alguns
outros, por nao concordarmos com seu
conteudo.Discutimos 0 que seria proveitoso para a nossa
historia e 0 que nao seria proveitoso, o que poderia ser
prejudicial. ApGs fazermos isso, comecamos a reedicao pelo
inicio da historia e, a medida que iamos mudando as coisas de
acordo com os feedbacks, iamos resolvendo-os.
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Durante a revisdo dos textos, houve varias interacdes presenciais com o
professor, mas também on-line, tanto de forma sincrona quanto assincrona. As
vezes, eu ficava com varios trabalhos abertos na mesa, no laboratorio de
Informética, tentando interagir com varios grupos. O fato de meu nome
aparecer como on-line, enquanto escreviam/editavam seus trabalhos, naquela
hora, indicava que eu poderia estar lendo e avaliando, e, com isso, os alunos
pareciam ficar mais concentrados na escrita. I1sso reforcou a ideia de que o
meu papel era de colaborar e dar suporte, como nas duas interagdes

representadas nas FIG. 18 e 19, a sequir:



165

yramentas  Tabela Complementos Ajuda A Ultima edicéo foi feitaem ..~ Gomentarios

IE- Mais - L - =

| - 11 - B I U A- coH
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8 | 19

[==)
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¥
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o
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o
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o
=

14:47 24 de mai de ...
—

hS JU and | knew that It would be hard. WE love each we are strong, we'll be strong (’?}
cided to be strong and | travelled to Florence.
[ @ SergioGartner &
«d my grandmothe Dialogo entre ay the S 11:04 11 deago ... !
strong for what??
ok, except the fad professor e alunos. 0 ¢
e. | missed her pre * & 15:39 14 de nov de 2012
me, we talked a lot and | felt closer to her. But when | Pra superar essa barreira de tudo
""""""""""""""""""" levando a uma separagéo de ambos
It sad... Of course my grandmother realized that | was
rJunia and let her here, because now she’s better. | -
2 | realized everyday that she needed me, so | won't . | Sergio Gartner
2 [ Tealized everyaay thal sne necded Me, SEppei & 110411 ge ago :
sperate of love for Ju and, at the same time | always Think of
Sergio Gartner 16:43 9 de setde 2012 - Reabrir #’r
DNAC,
what is DNAC....?
Responder

the company mentioned in the

begging

"...ODMAC (the lab that created the
virus)..."

Marcada como resolvida

FIGURA 18 - Dialogos on-line entre professor e aluno.
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.
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A fase de edicdo, portanto, permeia todo o processo de escrita, com 0
concurso de novas ideias que vao surgindo, assim como de outras que, ao
contrario, sado descartadas. Reforca-se, assim, a nocdo do principio da

recursividade no processo de produgéao textual.

4.1.3.2 Feedback

Outro subtema importante foi o feedback, que emergiu como elemento
complementar dos subtemas edi¢cdo, motivacao e aprendizagem. O feedback
dado e recebido desencadeou varios sentimentos positivos e negativos, criou
conflitos e fortaleceu lacos afetivos. A fase do feedback demandou mais tempo
que as outras fases iniciais, exigiram maior sinergia do grupo, envolveram
interacdo de componentes externos, formando uma grande teia complexa.
Morin (2009) e Mariotti (2007) entendem que o principio retroativo pode ser
entendido como feedback, porque esse termo traduz a capacidade que um
sistema tem em se manter em equilibrio frente as variages do meio. Penso
que o feedback nos ajuda a compreender melhor fenébmenos da L2, como o
processo de escrita colaborativa. Baseando-me em Morin (2009) e Mariotti
(2007), entendo que o feedback pode ser classificado como positivo ou
negativo. Em sua forma positiva, funciona como um mecanismo amplificador;
ou seja: quanto maior a interacdo, dialogo e motivacdo no contexto da escrita
colaborativa, maiores as chances de haver um desempenho e resultado
positivo. J& o feedback negativo permite haver uma quebra ou um desvio no
sistema, podendo até desestabiliza-lo, criar conflitos e sentimentos negativos,
como percebi e apontei nesse projeto. Percebi que houve feedback negativo e

positivo em todas as tarefas, como evidenciam os exemplos a seguir:

(P. 1) O feedback do professor foi mais importante devido ao
fato de que o professor, por ter um conhecimento maior, acaba
por perceber erros que os colegas ndo percebem, ou seja,
como eu e meus colegas temos o0 mesmo nivel de inglés, oque
um sabe € o que o outro sabe, ou seja, € um feedback com o
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proposito de me fazer perceber coisas que esqueci de por. Ja o
feedback do professor € algo mais técnico, mais aprofundado
e, por isso, acaba sendo mais construtivo e melhorando meu
texto ainda mais. Penso que o feedback dos colegas é muito
atil também, pois temos também uma opinido externa de
alguem da nossa idade. Resumindo, penso que, embora o
feedback do professor seja 0 mais construtivo, o feedback
dos colegas também é e ambos tem seu papel importante.

(P. 9) O feedback dado pelo professor nos contos foi diferente
do feedback dos colegas. O feedback do professor era melhor
e mais construtivo, apesar de o feedback dos colegas também
ajudar muito. Porém, o feedback do professor era maior e
mais completo, além de nem sempre concordarmos com 0
que foi dito no feedback dos colegas. O professor sinaliza,
na maioria das vezes, melhor e mostra o erro de uma maneira
gue fica mais facil concerta-lo. Apesar disso, todos os
feedbacks, tanto o feito pelos alunos tanto o do professor,
foram muito importantes para melhorar nosso texto e
deixa-lo mais completo e correto.

(P. 24) O feedback dado pelo professor nos contos foi mais
profundo, enquanto o feedback dos colegas foi mais objetivo,
0s colegas marcaram mais o erros ortograficos, ja o professor
exigiu mais, marcando onde nao fazia sentindo, o que
precisava ser dito que ndo foi dito, 0 que precisava ser
melhorado para a historia ficar melhor. O feedback mostrou
gue nao é tao facil assim escrever uma histéria, ainda mais em
inglés, que ndo é a nossa lingua oficial. O feedback ajudou
bastante a melhorar a histdéria, creio que agora a histéria
esta muito melhor para ler, todos devem entendé-la
perfeitamente, até os estrangeiros que falam inglés.

Mulligan & Garofalo (2011) concluiram que o feedback permitiu melhorias reais
no contetdo da escrita. Alunos perceberam que seus argumentos se tornaram
mais profundos e fortes, por causa dos comentérios feitos. Outro ponto
relevante levantado € que a abordagem colaborativa lhes permitiu desenvolver
o tema a partir de diferentes pontos de vista, reforcando, assim, a qualidade
dos seus conteudos e, portanto, dos seus efeitos. Entre os comentarios feitos,
a observacao relevante é de que eles poderiam encontrar erros de forma mais
eficiente. Por meio do processo de reviséo e leitura dos textos, eles poderiam
aprender palavras e frases que nédo sabiam de antemao. Quanto a melhorias
na escrita, o processo de escrita e edicdo de pares pode ser eficaz para o

aumento da conscientizagdo quanto a importantes elementos organizacionais e
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sintaticos que podem nado ser notados pelo proprio aluno. Alguns exemplos

podem ser ilustrados abaixo:

(P. 4) A diferenca foi a mudanca de género dos textos.
Cada tipo de texto exige um tipo de correcdo, porque,
também, os erros serdo diferentes, ja que cada tipo de
texto exige um tipo de escrita. Apesar disso, existiram
alguns erros iguais, pois nés do grupo néo
consideravamos que eles eram erros, achavamos que
eram corretos. Existiram mais erros diferentes e, também,
menos erros, pois, ao escrever o artigo, acredito que
fomos mais atentos por termos vivenciado a experiéncia
de escrever um texto antes, o conto. Erros que podem ter
passados despercebidos no conto ndo passaram tao
despercebidos no artigo, ja que estdvamos mais atentos [...]

(P. 31) [...] Bom, a reedic&o do conto foi quando reescrevemos
toda a historia, mas, desta vez, com um olhar mais critico
sobre ela, por termos passado pelas observacfes de
nosso professor e colegas. [...]

(P. 40) primeiro dialogando, imaginamos como seria a historia
de todo o texto, depois passamos pro papel. escrevemos um
texto rapido de um bom tamanho e depois procuramos 0s
erros, achavamos muitos erros, fora 0s que seriam
achados ainda no feed back. poucas palavras eram
escritas erradas, porem achamos muitos erros de
concordancia , palavras que estavam em uma ordem que
nao eram de maior aproveitamento no texto [...]

(P. 42) [...] tinhamos problemas as vezes de como colocar
as palavras no texto, que muitas vezes, palavras iguais tem
significados diferentes quando colocadas em ordem
diferente.. as ideias sobre o que escrever foram todas
decididas antes de comecar a escrever, por isso ,isso nao foi
um problema. o trabalho fluiu muito bem sem muitos
problemas.

Durante o feedback, colegas de outros grupos dialogavam com integrantes do
grupo, para tirarem davidas sobre o texto ou para dar opinides também. Essa
interacdo reforca a minha percepcdo de que a dindmica do trabalho promovia
um espirito de solidariedade nas intengdes dos colegas. Mesmo que néo fosse
um sentimento espontaneo, todos teriam que desempenhar, em alguma hora,
esse papel solidario para obter os pontos da tarefa, como ilustrado na FIG. 19,

a sequir:
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[y

Good text, but | think you
more about the deathl thx!

Responder - Resolver

|
21 de mai de 2012 Reabr\rJ

Texto selecionado:

Mystery
that is a very good story.But the only hole is the fact of
the knife stayed so long under the sofa | that is funny

Responder

n | she is hiding the knife to
anyone find the murder weapon
17:20 23 de maide 2012

n Marcada como resolvida
15:54 31 de out de 2012

n Adicionar um comentario reabrira esta

Texto selecionado:

11:33 24 de mai de 2012 ~
e spoken

A Notificagoes

I
14:41 24 de mai de 2012 ReabrirJ
Texto selecionado:

Arriving there Jason and

Acho que vocés poderiam melhorar essa parte e
explicar melhor sobre o "Bill".__. Adicionem algumas
caracteristicas a ele e a familia..

Responder

T

The text is already finished, we
cannot change.
14:49 24 de mai de 2012

14:44 24 de mai de 2012 ReabrirJ -

Based on that, Jason got a wrench then went to a

Acho que seria bom adicionar um paragrafo

explicando quem s3o0 essas pessoas que se juntaram
a Jason... Acho que o texto ficou um pouco vago
nesse ponto pois os personagens que acompanham
Jason ndo s30 caracterizados em momento algum da

narrativa.

Responder

n Muito obrigado Srta
14:48 24 de mai de 2012

-Understood

Seria melhor | understood
Responder

Na realidade seria mas como "entendido!" sabe? Porque ele era um oficial e falava de uma
forma mais formal. E melhor do que "Eu entendi..."

Marcada como resolvida

FIGURA 19 - Exemplos de feedback entre colegas.
Fonte: Informacdes coletadas e organizadas pelo autor.




170

Segundo Tsui & Ng (2000), Rollinson (2005) e Li et al. (2012), os alunos

desenvolvem um senso de autonomia sobre seus préprios escritos, fazendo

com que aceitem mais facilmente comentarios. A medida que a escrita vai

acontecendo alunos comecam a descobrir sua prépria competéncia como

escritores e usuarios da lingua, tornam-se mais confiantes em si mesmos e tem

mais controle sobre sua aprendizagem. Baseando-me nessas pesquisas,

compartilho as mesmas percepcdes, com amparo nos exemplos abaixo:

4.1.3.4 Erro

(P. 20) Em alguns aspectos o feedback do professor coincide
com o dos alunos, 0 que ajuda a correcao de erros e faltas de
atencao. Com o feedback é possivel corrigir erros e ajuda o
nosso aprendizado, pois quando corrigimos N0Sso erro e o
erro dos colegas podemos aprender para na préxima vez
fazer melhor do que na primeira estoria.

(P. 12) Apo6s o feedback do professor, nés lemos o que ele
disse e passamos a refletir a respeito, vimos o que erramos e
porque erramos, absorvemos as informacdes, e acima de
tudo aprendemos muita coisa, varios usos corretos de
tempos verbais e outras palavras que nés ndo sabiamos
gue deviam ser utilizados e como deviamos utiliza-los.

(P. 24) [...] Esse modo de aprendizado de inglés foi muito bom
para mim porque eu pude aprender com meus colegas e
também ajudé-los a aprender algo que eu sabia e eles néo .

(P. 25) [...] E esses trabalhos também s&o bons para a leitura,
pois quando eu fui fazer o feedback das histérias de meus
colegas eu tive que ver onde tinha erros e aconselhar sobre
algo que achava que deveria ser mudado. O trabalho
melhorou a minha gramética e vocabulério, logo acho bom
realizar outro trabalho parecido com esse.

(P. 29) [...] Acho que assim podemos ndo sO escrever uma
histéria melhor como também melhorar nossa prépria
capacidade de escrita, além de podermos interagir mais (e
melhor) com os colegas.

O subtema erro emergiu juntamente como o subtema feedback. A

interpretacdo das edigbes dos alunos mostrou que a maioria delas nédo foi



171

somente sobre conteudo e estilo (tamanho de fonte, cor, etc.), ao invés da
forma, como afirma pesquisa de Storch (2011). Os grupos mostraram, no
processo de co-autoria, preocupacdo com a forma, precisdo gramatical,
conteldos dos textos, vocabulario, além da ortografia. Essas percepcoes
também dialogam com estudos de Swain & Lapkin (1998), Donato (1994) e
Storch (2002). Os feedbacks do professor e dos alunos apontavam diversos
erros. Para muitos alunos, o feedback do professor era mais profundo e
construtivo, porque apontava erros que o0s colegas ndo haviam notado.
Ressalto que o professor era sempre o ultimo a dar feedback nos trabalhos,
visando permitir que os alunos pudessem fazer comentéarios de forma natural,
sem ler as observacdes do professor que, dessa forma, ndo influenciavam os
comentarios dos outros alunos. Alguns participantes, por exemplo, ficavam
mais atentos as estruturas gramaticais de tempos verbais, enquanto outros se
preocupavam com a qualidade e criatividade do trabalho. Os exemplos

transcritos a seguir ilustram essas percepcoes:

(P. 3) Como todo mundo, 0 meu conto teve algumas palavras
erradas, algumas colocagfes erradas em relacdo ao
pronome, frases mais dificeis de entender, mas o meu
devia ter mais erros em relacdo a conjugacédo verbal do
gue os outros textos porque nés( eu e 0 meu colega)
misturamos muito o passado e o presente.

(P. 8) Ja os colegas comentavam sobre pontuac@o erros na
escrita das palavras ou algo que soava estranho ou de dificil
compreensao.

O que ambos os colegas e o professor corrigiam erros
gramaticais, grafias erradas, termos pouco usados, etc. Porém,
o professor explorava nos comentartios mais o lado do
conteudo do texto, enquanto os colegas exploravam a
grafia. De um modo geral, o feedback de ambos foi muito bom
e prestativo.

(P. 22) Depois do feedback nés notamos que confundimos
muito os tempos verbais e que o0 nosso final n estava muito
bom, entdo ndés corrigimos todos 0S nNOSSOS erros em
relacdo a conjugacgao e fizemos um final melhor para nossa
historia.

Os feedbacks dos alunos variavam, dependendo do grau de atencdo que cada
um dava as questdes linguisticas. Muitos alunos tendiam a se concentrar na

escolha de palavras e na ortografia, ao invés de focar adequacdo gramatical;
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possivelmente, por isso ser menos dificili para eles. Percebo que ha
semelhancas entre o que constato nesse projeto de escrita e outras pesquisas,
como as de Hansen & Lui (2005), Rollinson (2005) e Storch (2011), quando
afirmam que alunos, muitas vezes passam, significativa parcela de tempo
alterando o estilo de sentencas, ignorando erros gramaticais. Durante o
feedback, constatei que os préprios alunos tém a capacidade de corrigir muitos
erros, quando esses lhes sdo mostrados. Uma das razdes para esse resultado
€ que, possivelmente, eles consideram mais importante, nessa atividade, o
valor do sentido do texto do que da estrutura em L2. O que ficou mais evidente,
porém, foi a substancial melhoria da primeira versao até a versao final de cada
texto, apos feedbacks. Alguns excertos, mostrados nos QUADRO 11, a seguir,

podem ilustrar, essa questao:

QUADRO 11
Contraste entre versdes antes e apos feedback.

Versao antes do feedback Verséo apo6s feedback dos alunos e
do professor

A Study in Innocence A Study in Innocence

The person who is innocent is a naive | The person who is innocent is naive,they don’t
person. how to distinguish reality to imagination.

Nowadays, innocence can be the reason of | Nowadays, innocence can be the reason of
many problems , so we are talking about the | many problems , so we are talking about the
relation that it has with the movie and how | relation it has with the movie and how we can
we can solve those problems. +—> | solve those problems.

For example Bruno's death in the movie | Bruno's death, for example, in the movie “The
is the consequence of the boy’s innocence | Boy in the Stripped Pyjamas” is consequence
because if he wasn't innocent he would saw | of the boy’s innocence, because if he wasn't
the truth behind everything. <«——p | innocent he would know the truth behind
everything, how the Jewish are getting killed
Innocence in our days is the beginning of | and wouldn't get dead.
many problems , because innocent persons
are easy to trick and for example a student of Innocence in our days is the beginning of
CSA can get himself in problems , because | many problems , because innocent people are
he doesn't know what is wrong so he can | easy to trick and, for example , a student of
easily go to the world of the drugs or | CSA can get himself in problems , because he
anything like that. doesn't know what is wrong so he can easily

&\ go to the world of the drugs or anything like

Innocence in our days is a big proble that.
many people get in trouble because they are \
innocent. Innocence in our days is a big problem, for
exemple, some young boys start using drugs
because they don’t know the reality, many
people get in trouble because they are
innocent people
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Blind innocence

Bruno's friendship with Shmull is very strong
but has a weaknesses in the fact that Smulll
was a Jew and Bruno the son of a Nazi
soldier very important.

Bruno changed to a new home, away from

his friends.
—>

He was an explorer and in one of his
exploring, he found a “farm” (in true, it was a
arrest of Jews), where Shmull lived. The two
boys started to be good friends.

Shmull was a true friend and loyal to Bruno.
They were like brothers, but Bruno’s family
could not know about their friendship,
because if they did, Shmull would probably
be killed.

Their friendship didn’t take so long, they
were friends for just a little time, but
nevertheless, they were like brothers.

Bruno was an innocent boy, and he didn’
realize how “wrong” was what he was doing,
because he didn’t know the jews were the
Nazi’s enemy. He knew that something was
wrong, but he didn’t know what.

At the end of the history, Bruno went to the
Shmull’s concentration camp to help him find
his dad. When they were looking for him,

they were required to enter the gas camera,
but they didn’t know what that was. They 4\
held their hands and died together, which
showed the sincerity of the friendship.

People doesn't know nothing about the
history of all the jews. The nazis had
prejudice with them and it became a
destruction of a thousand of people and their
suffering in the concentrations camps

The film shows that a true friendship can
overcome any barrier. In the case of Bruno
and Shmull, they trust in each other and it
help the boys to forget the suffering,

loneliness and sadness that they Werejvi{

The important about Bruno is that he was
different of his father, because he didn’t see

Blind innocence

Children are use to trust everyone, they don’t
know how people can be mean. This story
shows how children can trust in everyone.
Bruno starts his friendship with Shmull without
prejudice and with a lot of innocence to
continue with the relation of having a new
friend.

We based on the movie ‘The Boy With Striped
Pyjamas’. Which has Bruno's friendship with
Shmuel, it was very strong friendship but has
weakness in the fact that Shmuel was a Jew
and Bruno the son of a very important Nazi
soldier, they might to be enemies.

In the story, Bruno moved on to a new home,
away from his friends, he went to live in a
camp house. Bruno was an explorer and in
one of his exploring, he found a “farm” (in fact,
it was a concentration camp), where Shmuel
lived. The two boys started to be good friends.

Shmuel was a true friend and loyal to Bruno.
They were like brothers, but Bruno’s family
could not know about their friendship, because
{they did, Shmuel would probably be killed.

Their friendship didn’t take so long, they were
friends just for a little time, but nevertheless,
they were like brothers. Bruno was an innocent
boy, and he didn’t know how “wrong” was what
he was doing, because he didn’t know the jews
were the Nazi's enemies.. He knew that
something was wrong, but he didn’t know what
he has the blind innocence.

\ATthe end of the story, Bruno went to the
Shmuel's concentration camp to help him find
his dad. When they were looking for him, they
were required to enter into the gas camera, but
they didn’t know what that was, they believe
that were going to get a shower. They held
their hands and died together, which showed
the sincerity of the friendship. They died don'’t
knowing the why they were been killed.

People doesn't know nothing about the all
story of the jews. The nazis had prejudice with
them (jews) and it became a destruction of a
thousand of people and their suffering in the
concentrations camps.

b
The film shows that a true friendship can
overcome any barrier. In the case of Bruno

the jews like the nazis, and he was a friend

and Shmuel, they trust in each other and it
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of Shmull (jew), that was an innocent boy | helps the boys to forget the suffering,
that found in Bruno a new way to be happy | loneliness and sadness that they were living.
and forget the punishment.
In the movie, the important about Bruno is that
he was different of his father, because he
didn’t see the jews like the nazis, and he was a
friend of Shmuel (jew), that was an innocent
boy that found in Bruno a new way to be happy
and forget all the punishments. And Bruno
exemplifies a “Blind innocence”.

Fonte: Textos escritos pelos participantes - alunos.

4.1.3.3. Motivacao

O subtema motivagao emergiu, durante o processo de escrita colaborativa, em
diversos relatos de experiéncias. Segundo Storch (2002, 2005), varios estudos
baseados no desenvolvimento de habilidades de escrita em L1 e L2 apontam
para um mesmo tipo de colaboracdo em que os alunos se sentem mutuamente
responsaveis sobre a producdo de um texto. Esse sentimento pode promover
um sentido de co-propriedade e, portanto, incentivar os alunos a contribuir para
a tomada de decisdo sobre todos os aspectos da escrita, tais como: conteudo,

estrutura e uso da linguagem.

Baseando-me no modelo processual de White & Arndt (1991), concebo o
momento em que o aluno esta pensando no tépico, fazendo rascunhos, como a
fase em que ele decide sobre a ideia central e toma decisdes que vao dar vida
ao seu texto. A escolha do ponto de vista servira como fio condutor do texto e
essa identificacdo depender4d dos graus de envolvimento, motivacdo e
curiosidade em relacdo ao tema e aos objetivos da tarefa. Segundo Ellis (1985)
e Dornyei (2001), ha correlacao entre as atitudes dos individuos e motivacéo,
porque o comportamento de uma pessoa é governado por determinadas
necessidades e interesses que influenciam diretamente o seu desempenho na

realizacdo de uma tarefa.

Acredito que bom nivel de motivagdo gera atitudes positivas, que podem

desencadear outras atitudes, fazendo com que o sistema se auto-regule e se
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sustente. Acredito que a motivacdo, no que tange a aprendizagem de L2, seja
um processo associado ao desejo do individuo de desempenhar alguma tarefa,
conjuntamente com 0 Seu interesse, seu esforco e sua vontade, influenciado
por forcas internas e externas, que o levardo a alcancar o seu objetivo
(GARTNER, 2005). Acredito que o esforco, a satisfacao e a dedicacéo de cada
um dos participantes tenham contribuido no todo do trabalho. Penso que o
operador hologramatico se faz presente quando as forgcas motivacionais se
mesclam e se diluem no sistema. Disponibilizo, em seguida, alguns exemplos

de relatos de alunos que ilustram essas minhas interpretacoes:

(P. 21) Os comentarios do professor, que tem experiéncia e um
melhor aprendizado em inglés, incentiva a nossa vontade de
escrever melhor. Os comentarios dos nossos colegas de sala
também sdo bastante (teis e de maneira alguma podem ser
ignorados, entretanto eles sdo alunos como nds somos e nem
sempre fazem observacgfes certas. Acredito que o comentario
deles é sim importante e nos leva ao incentivo, mas o
comentério do professor é sem dulvida o0 que mais podemos
acreditar.

(P. 30) Eu achei que meu grupo distribui bem as tarefas e cada
integrante fez sua parte da melhor forma possivel. Na minha
opinido, a verséo final ficou 6tima, e isso s6 ocorreu devido ao
nosso esforco em tentar seguir e entender todos as
correcdes. Todas noés trabalhamos duro para ter uma " final
version" bem limpa.

(P. 32) Quando penso nos trabalhos desenvolvidos concluo
gue todos no meu grupo tiveram um papel importante e todos
trabalharam em conjunto para produzir as obras.Com
certeza meus colegas de grupo, assim como eu se esforcaram
para produzir e melhorar os textos

(P. 39) O nosso conto foi muito bom se de fazer porque o meu
grupo era muito empenhado no que faziamos. Noés
estdvamos muito empenhados e dispostos a render muito
durante as aulas oferecidas pelo nosso professor de inglés e
também para procurar vocabularios que pudessem deixar o
texto melhor elaborado.

(P. 41) [...] os tres participante do grupo, trabalhamos junto
para completar a tarefa, o rendimento de todo mundo foi igual,
todos trabalhamos bem e com bastante dedicacao, acredito
gue nossa nota com certeza sera total, 0 nosso esforco vai
valer a pena.
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Tendo analisado as respostas dadas pelos participantes-alunos nos
questionarios, concordo com Pennington (2004), que afirma que a motivacao e
a criatividade dos alunos podem aumentar em projetos de escrita colaborativa
com o uso de novas tecnologias, porque elas Ihes possibilitam mais feedback,
revisdo mais adequada e tempo de resposta mais rapido. Acrescento que
essas ferramentas, especificamente as da web 2.0, podem motivar aprendizes,
por apresentarem caracteristicas de compartilhamento, colaboracéo, edicao e
interacgéo.

4.1.3.4. Aprendizagem

Outro subtema que emergiu €é denominado de aprendizagem. A
aprendizagem por meio da escrita colaborativa aconteceu de diversas
maneiras. As relacdes estabelecidas com ajuda dos recursos tecnolégicos,
bem como as estabelecidas face a face ajudaram a criar um ambiente propicio
para o desenvolvimento da escrita em L2. As relagbes afetivas foram
fortalecidas, ao logo do projeto, criando um sentido de aprendizagem, em que
cada integrante do grupo desempenhava um papel. Estabeleceu-se espirito de
solidariedade, quando uns ajudavam os outros, por meio de feedback com
relacdo aos trabalhos dos colegas. Acredito que a aprendizagem foi
significativa quando o grupo esteve aberto a receber criticas dos colegas e do
professor. Os alunos puderam desenvolver senso critico e ter consciéncia
acerca das suas limitagBes linguisticas e das de seus colegas. Aprender a
escrever colaborativamente demandou aprender a trabalhar em grupo,
respeitando-se as ideias dos outros e discutindo problemas, visando encontrar
solucBes. A escrita colaborativa exigiu grande esforco de todos, para que se
chegasse ao produto final desejado. Seu movimento é ciclico e antagdnico: por
meio dos erros se aprende e se aprende com o0s erros. Esse resultado de
aprendizagem foi alcangado com a contribuicdo e a criatividade de cada um,
expressa por sentimentos positivos e negativos. Alguns excertos ilustram essa

percepgao, como, por exemplo, os que disponibilizo a seguir:
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(P. 2) Eu aprendi a deixar a minha criatividade mais solta,
no caso da short story. E no caso do essay, eu aprendi a me
posicionar, desenvolvendo 0os meus argumentos. Além
disso, 0 que eu mais aprendi, e que eu considero o
principal, foi desenvolver a minha escrita no inglés, eu
aprendia a pensar em inglés, e a medida que eu ia tendo as
ideias, eu ja ia formulando as frases em inglés na minha
cabeca. Isso foi muito bom, pois antes desses dois trabalhos,
eu ficava muito presa a ideia em portugués, e depois eu tinha
muita dificuldade para passa-la ao inglés, e hoje eu tenho
essa dificuldade bastante diminuida.

(P. 4) Apesar dessa diferenca, nossos métodos para corrigir o
artigo foram os mesmos do conto: discussdo entre o0s
integrantes do grupo, busca por palavras e revisdo de
contetdos, mas como ja tinhamos feito isso para corrigir o
conto, a correcdo do artigo foi mais répida, pois ja
lembravamos de varias regras que tinhamos revisto.

(P. 5) A diferenca entre a correcao do feedback entre a
primeira tarefa, short story, e a segunda tarefa, essay foi
gque como eram diferentes generos literarios os feedbacks
certamente eram diferentes. O primeiro feedback, da
primeira tarefa que foi a short story tinha em seus
comentarios no feedback muito mais correcoes, e muito
mais correcoes sobre o sentido do texto, as ideias que
continham nele, muitas opinioes do que as pessoas
haviam gostado ou nao. Ja na nossa segunda tarefa que
era fazer uma essay, tivemos um menor numero de
comentarios no feedback uma vez que a historia tambem
era menor, e nesse feedback haviam muito mais
comentarios sobre erros gramaticais do que sobre as
ideias desenvolvidas. Acredito que nao porque cometemos
mais erros mas sim porque nossa essay nao foi tao comovente
e inspiradora como nossa short story.

(P. 9) O que eu mais aprendi com esse trabalho de escrita foi a
organizar minhas ideias no papel e a escrever com mais
naturalidade e de forma mais correta em ingles. Alem disso
aprendi também a melhor trabalhar em grupo.

(P. 13) Esse trabalho de escrita foi muito gratificante para
mim, jA que pude melhorar meu vocabulario na Lingua
Estrangeira Inglesa e meus conhecimentos gramaticais sobre a
mesma. Dessa forma, pude criar ideias novas e trocar
conhecimentos e pontos de vista diferentes dos meus
colegas. Aprendi também que é muito interessante trabalhar
em grupo.

(P. 15) Com esse trabalho eu pude melhorar minha
habilidade de escrita em inglés. Aprendi a organizar minha
ideias, a expor o que queria de forma mais esclarecedora e a
fazer com que o leitor ndo perca o interesse no que esta
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escrito. Tambem melhorei a convivéncia em grupo, onde
cada um tem diferentes opinides e niveis de conhecimento.

O processo ciclico da escrita processual me leva a pensar no principio do
circuito retroativo do pensamento complexo de Morin (2009), em que os efeitos
retroagem sobre as causas e as realimentam, porque o escritor pensa,
escreve, apaga, reescreve e edita, inimeras vezes, o seu texto, modificando-o.
A exaustiva revisdo dos textos, o feedback colaborativo dos colegas e do
professor, a autocritica e a motivagdo podem resultar em melhoria na qualidade
do produto escrito e, possivelmente, em mudanga positiva na aprendizagem do

aluno.

A sequir, apresento a FIG. 20, com todos os temas e subtemas abordados na
interpretacédo desse fendmeno:

aprendizagem

. ~

diversao

P

~ criatividade
relacdes

dificuldades

FIGURA 20 - As partes e o todo: temas e subtemas do fendbmeno em foco.
Fonte: Obra do autor.

Ao representar os temas e subtemas, metaforicamente em forma de nuvens,

nessa FIG. 20, tive por objetivo de fazer com que o leitor compreenda que ha
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estreita ligacéo entre as partes e o todo. O fenémeno da escrita colaborativa no
ambiente on-line é constituido de varias partes, que se relacionam umas com
as outras. Assim como as nuvens, umas podem estar juntas, separadas ou
sobrepostas, em movimento. Assim 0s temas e subtemas, como as nuvens,
podem estar em movimento de aproximacdo ou de afastamento ou de

sobreposicao, por exemplo, podendo, as vezes, intercalar esses movimentos.

Concluo este capitulo, entdo, ressaltando que a escrita colaborativa desse
projeto desenvolveu conhecimentos linguisticos variados, como o uso de
diferentes tempos verbais, preposicdes e vocabulario, com escolhas lexicais
diversas, aqui ndo mensuraveis. Os participantes puderam desenvolver
habilidades sociais com a maior aproximagéao, criando lagos afetivos com seus
pares e com o professor. Observei, também, que os efeitos motivacionais
foram fundamentais para que os alunos realizassem as duas tarefas ao longo
de nove meses letivos. Percebo que o0s pontos negativos foram poucos,
podendo citar os problemas tecnoldgicos e conflitos de natureza pessoal e de

personalidade.

No préximo capitulo, apresento minhas consideracdes finais, retomando minha
pergunta de pesquisa, revisitando os textos e refletindo sobre a pesquisa

realizada e os possiveis desdobramentos que esse estudo pode oferecer.
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Capitulo 5
CHEGADA

A descoberta consiste em ver o que todos viram e
em pensar no que ninguém pensou (SZENT-
GYORGYI, s.d.)*

Retomando a metafora que acompanha todos os capitulos deste trabalho, apés
a aeronave ter pousado em solo, chegando ao patio, para o desembarque, € 0
momento de os passageiros desembarcarem. Cada um segue o0 seu destino,
levando as suas bagagens. Nessa etapa, portanto, apds ter chegado ao fim
das minhas interpretacdes e discussfes, retomo alguns pontos importantes,
como a minha pergunta de pesquisa. Em seguida, teco consideracdes sobre
possiveis desdobramentos deste estudo para 0 processo de ensino-
aprendizagem de Inglés como L2, com o intuito de tracar algumas reflexdes e
implicacbes sobre a natureza da escrita colaborativa no meio on-line,

apresentando, por fim, sugestdes para futuras pesquisas.

Este estudo investigou um fendmeno da experiéncia humana em contexto de
sala de aula de Inglés como L2; especificamente, a escrita colaborativa
desenvolvida por 46 estudantes adolescentes do 9° ano do Ensino
Fundamental de uma instituicdo da rede privada de Belo Horizonte - MG. A
pergunta de pesquisa tinha a intencdo de promover a compreensdo da
natureza da escrita colaborativa no ambiente on-line sob a 6tica desses alunos;

ou seja, sob a perspectiva deles.

Para o desenvolvimento do projeto de escrita estudado nesta pesquisa, utilizei
como pano de fundo o pensamento complexo, na visdo de Morin (1990, 2009,
2010). O novo paradigma prop6e um dialogo entre opostos, a multiplicidade, a
imprevisibilidade e as incertezas. A complexidade lida com o pensamento que
nao isola, ndo separa, ndo reduz, dialogando com outros construtos tedricos,
como a teoria da escrita em lingua estrangeira, escrita colaborativa, contextos

digitais da web 2.0, aprendizagem colaborativa e cooperativa, para que

> Fonte: http://pensador.uol.com.br/frase/OTIXMA/.
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possamos compreender melhor a dindmica e sinergia das partes e do todo. Por
meio de componentes tedricos como modelo de escrita processual de White &
Arndt (1991), da escrita colaborativa, contexto digital da web 2.0, aprendizagem
colaborativa assistida por tecnologia e 0os novos papéis do professor e aluno na
era do conhecimento do século XXI, pude compreender o contexto da

pesquisa, sua caracteristica e singularidade.

Penso que a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica, tomada nos termos
propostos por Freire (2007, 2010, 2011, 2012), se articula ao pensamento
Complexo, porque as rotinas de organizacgao, interpretacdo e validacdo podem
ser pensadas a partir dos principios hologramatico, recursivo e dialégico. A
AHF, entdo, por isso, me possibilitou ver as coisas, como 0sS temas e suas
particularidades representados pelos subtemas, por meio das leituras e
processo de tematizacdo. O movimento recursivo acontece em meio as varias
leituras e releituras dos textos coletados em busca de temas e subtemas que
caracterizam o fenbmeno. A complexificacdo, em si, por sua vez, esta presente
guando pensamos nos temas e subtemas que se relacionam e se completam,
formando uma grande teia de acontecimentos que caracterizam o fenbmeno. A
interpretagdo de um fendbmeno humano, por conseguinte, nunca sera unica e
completa (FREIRE, 2007); sera sempre aberta e inacabada, uma vez que
depende da subjetividade e da oética de cada pesquisador, que sempre traz

consigo sua experiéncia, crencgas, heranca cultural e intelectual.

Os processos de tematizacdo e as rotinas de organizagdo e interpretacao,
propostos por Freire (2007), levaram-me a identificar as primeiras unidades de
significados que foram sendo desenvolvidas por meio de refinamentos e
ressignificacdes, para chegar aos temas e subtemas. Esse processo de carater
recursivo, marcado por idas e vindas dos textos, permitiu-me identificar trés
temas: ambiente, interacdo e tarefas. Percebi que, por meio de
ressignificacéo e refinamento, os subtemas emergiam e, as vezes, se repetiam
em momentos distintos, podendo pertencer a mais de um tema, com
conotacdes diferentes, porém. Entendi, com isso, a complexidade das relacdes

gue se estabelecem quando um mesmo subtema pode interagir com outros
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temas e subtemas, caracterizando, assim, uma indissociavel inter-relacdo entre
as partes e o todo. Minha opcao por representar os temas e subtemas em
forma de nuvens (FIG.13) esta relacionada ndo s6 a metafora do voo, que
justifica o titulo deste trabalho, mas, também, ao fato de considerar que as
nuvens nunca estdo paradas, nem s&o estaticas: estdo, sempre, em
movimento nao-linear, que depende de varios fatores do sistema, como vento,
massa de ar, pressédo e outros, fazendo com que elas, muitas vezes, estejam
juntas e/ou perto uma das outras, ou misturadas, formando um novo todo. Por
outro lado, pensando na area de Engenharia Computacional, a concepcao de
Cloud Computing tem caracteristicas do pensamento complexo, como a énfase
na adaptabilidade, flexibilidade, abertura, mobilidade e interacdo. Portanto, vejo
que essa representacdo metaférica traz contribuicdes ao Grupo de Pesquisa
sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica e Complexidade
(GPeAHFC/CNPq - LAEL/PUCSP),*® liderado pela Profé Dr2 Maximina Maria
Freire, no sentido de melhor compreender as relacbes complexas existentes
entre os temas e subtemas que caracterizam o fendbmeno investigado, ocorrido

em contexto tecnolégico.

O primeiro tema, Ambiente, que emergiu das leituras e releituras feitas das
Primeiras Experiéncias Vividas (APENDICE B) revelou o impacto causado pelo
novo ambiente de aprendizagem. Era impossivel ndo perceber que a nova
tecnologia causava sentimento novo e motivador que estimulava a curiosidade
dos participantes. Com exce¢do de um Unico aluno, aquela era a primeira vez
que o grupo realizava uma tarefa de escrita no meio digital, usando a
tecnologia do Google Docs. Nas Primeiras Experiéncias Vividas (APENDICE
B) respondido pelos participantes-alunos, emergiram subtemas como:

abertura, sentimentos, dificuldades, praticidade e interagéo.

O ambiente tecnolégico em que as tarefas foram realizadas proporcionou
grande curiosidade aos participantes. Denominei o subtema como abertura,
porque o0s relatos mostraram que 0s participantes estavam receptivos a

aprender a trabalhar com a nova tecnologia apresentada. Percebi que as duas

46 Endereco eletrdnico do grupo de pesquisa: http://novo.gpeahf.com.br/
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primeiras aulas foram de grandes descobertas sobre a ferramenta e suas
potencialidades. Os alunos comecaram a vivenciar o que seria o trabalho de
escrita em colaboracdo com outros colegas. O fato de o trabalho ser feito no
laboratério de informética da escola j4 era um ponto motivador do projeto, uma
vez que os alunos utilizavam o laboratério para passar tempo, acessar redes
sociais ou jogar durante os intervalos das aulas ou apés as aulas. A maioria
dos alunos, provavelmente, entendeu que seria uma boa forma de matar aula,
acessando a Internet para ver coisas que os atraem. A medida que o professor-
pesquisador ia instruindo e guiando os alunos na realizacdo da primeira tarefa,
porém, foram verificando que ndo seria mais um trabalho comum, em grupo.
Apés a primeira aula, com o professor explicando sobre o projeto e a nova
ferramenta tecnolégica, a maioria deles percebeu o carater instrutivo e didatico
do trabalho de escrita e, consequentemente, essa abertura ao novo provocou
diversos sentimentos antagbnicos. Esses sentimentos, porém, mesmo sendo
opostos, nao atrapalharam o rumo do projeto de escrita, porque 0S mais
atuantes e proativos influenciaram os menos atuantes e proativos. O grupo,
como um todo, influenciou positivamente aquele aluno que demonstrava
alguma falta de interesse ou dificuldade. Percebi, assim, que o todo influencia
as partes e pode provocar mudancas significativas nas relagcdes que sao
estabelecidas. Alguns alunos que, inicialmente, participavam pouco ou nada na
elaboracdo da escrita, comecaram a atuar mais ativamente, possivelmente,
influenciados pelos colegas e por fatores externos, como nota e avaliacdo do
professor. Outro indicio que pode ter contribuido para essa mudanca de
comportamento foi o fato de o Google Docs mostrar todas as alteracdes feitas
no documento, seguidas dos nomes de seus respectivos autores, das datas e
horarios em que as fizeram. A propria ferramenta, portanto, dispbe de um
relatério historico que permite que se identifique o nivel de participacdo das

partes que interagem.

Os sentimentos mais manifestados eram aqueles relacionados ao fato de
poderem escrever, ao mesmo tempo, estando geograficamente separados,
usando diferentes computadores. Sentimentos de satisfacdo, de alegria e de

surpresa foram revelados nas vivéncias, quando descobriram que podiam abrir
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janelas de bate-papo durante o trabalho. As dificuldades tecnologicas foram,
aos poucos, sendo amenizadas com a ajuda dos colegas e do professor. Os
proprios alunos se ajudavam em esfor¢o para dominar a tecnologia que ainda
era algo novo, naquele contexto. O fato de poder escrever simultaneamente no
mesmo documento, estando geograficamente separados, causou certa
turbuléncia, no inicio do trabalho. Uns apagavam a escrita do outro
acidentalmente ou n&o conseguiam completar as frases que tinham comecado
a escrever, possivelmente, devido a rapidez com que as interacfes
aconteciam. Certos problemas foram causados pelo desconhecimento de como
manusear a nova tecnologia e como trabalhar, em grupo, utilizando-a. Apds um
tempo de descobertas, essas dificuldades iniciais ndo mais ocorreram, porque
houve necessidade de se auto-organizar, em que cada grupo negociou a

melhor forma de interacéo, para que o trabalho chegasse ao seu obijetivo.

Algumas estratégias foram usadas para sanar possiveis problemas. Alguns
grupos resolveram abrir janelas paralelas de bate-papo para interacao, e,
assim, suas trocas conversacionais aconteciam simultaneamente a realizacao
da escrita. Outros resolveram deixar comentarios no proprio trabalho escrito,
para que todos pudessem lé-los. Alguns grupos, atuando em pares ou trios,
resolviam discutir, oralmente, primeiro, sentados a frente de um mesmo
computador, para, depois, escreverem suas ideias. Alguns grupos discutiam as
ideias fora do horario de aula, usando ferramentas comunicacionais como
Skype e as disponiveis no Google Docs. Entendo, nessa relacdo, um
movimento de auto-eco-organizagdo, nos termos por Moraes & Valente (2008,
p. 42), em que o fluxo das interacdes desencadeou a criacdo de estruturas e
implicou novas formas de comportamento que ajudaram o sistema a se manter

Vivo.

As ferramentas tecnolOgicas digitais ajudaram a promover maior interacao
entre as partes e o todo, impulsionada ndo sé pelas estratégias usadas pelos
grupos, individualmente, mas, também, porque as ferramentas facilitavam e
agilizavam a elaboracdo do trabalho. Algumas percepcdes importantes me

levaram ao subtema praticidade, uma vez que, utilizando-se o Google Docs:
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a) nunca se perde o que havia sido escrito; b) o trabalho esta sempre
disponivel para o grupo, em qualquer lugar onde houver computador com
conexdo com a internet; ¢) ndo ha necessidade de encontros fisicos fora da
sala de aula como acontece normalmente; d) ha liberdade de trabalhar em
qualquer horario; €) ha a possibilidade de se voltar as primeiras versdes do
texto; f) ha a possibilidade de insercéo de letras, cores, gravuras e fotos; g) ha
salvamento automatico do documento; e h) ha o registro de comentarios dos

colegas e do professor.

Uma das limitacbes da tecnologia do Google Docs estad relacionada as
interag6es dos participantes quando utilizam a ferramenta de bate-papo. N&o é
possivel ter acesso as conversas dos participantes, a ndo ser que vocé seja
convidado a participar delas, porque todos os conteudos das mensagens
trocadas desaparecem ao se fechar a janela. Penso que, se eu tivesse tido
acesso aos conteudos de todas as conversas, provavelmente teria obtido mais

subsidios para interpretar o fenébmeno da escrita colaborativa.

O tema Interacdo emergiu em diversos momentos, durante o desenvolvimento
das atividades e dos relatos das experiéncias vividas, devido as relacdes
estabelecidas entre os participantes, professor-pesquisador e a tecnologia. Por
meio da interagcdo entre o0s participantes, relacfes interpessoais sao
estabelecidas e consolidadas e o conhecimento é construido e reconstruido em
meio aos dialogos entre as partes. O produto final da escrita s6 toma vida
porque as partes interagem, durante todo o processo, gerando sinergia, em
meio a troca constante de conhecimentos e experiéncias de vida. O
compromisso e a camaradagem entre os colegas favorecem a criacdo de
ambiente favoravel para a revisdo de textos, conforme também constataram
Vilamil & Guerrero (1996). Percebi que o produto final de cada tarefa € maior
do que a soma das partes; ou seja, as qualidades, conhecimentos e
experiéncias de cada participante se dissolvem no conjunto da obra escrita.
Quanto maior € o nivel de interacdo, maior € a motivacdo dos membros do
grupo. As interacfes entre os colegas, fora da sala de aula, eram constantes e

em horérios mais diversos, inclusive nos finais de semana. Constatei, também,
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gue houve maior aproximacao entre o professor e os alunos, uma vez que a
interac&o on-line era maior e mais efetiva do que a que se estabelecia na sala
de aula tradicional. Na dinamica do projeto, foi estabelecido que o professor
teria a funcéo de interagir, também, em todos os trabalhos, apos os feedbacks
dos outros colegas. Adotei essa postura para nado influenciar no tipo de
feedback dado pelos alunos, porque queria saber que tipos de comentarios
seriam feitos antes de mim. Essa possivel influéncia do professor nos
comentarios dos alunos foi constatada no tipo de feedback dado na segunda
tarefa. Muitos alunos comecaram a usar a folha de simbolos (ANEXO C) que o

professor utilizava em seus comentarios.

Com a interacdo, surge a criatividade, por meio da qual cada participante
contribui com alguma ideia, discutindo e negociando com 0s outros, até se
chegar a um consenso. O trabalho em equipe favorece o estimulo das ideias, a
curiosidade e a imaginacdo. A propésito, Mariotti (1996) afirma que a
criatividade soO sera estimulada se houver troca de informacdes que produzam
mudancas nas estruturas de percepcdo e pensamento. Como diferentes
percepcbes do mundo produzem novas ideias; ou seja, propriedades
emergentes, o conhecimento do individuo se transforma, com essa troca de

informacgdes e saberes.

A medida que o tempo passa, as relacfes interpessoais vao se fortalecendo e
lagcos afetivos vao sendo estabelecidos e consolidados. Os colegas comegam a
ter uma postura mais solidaria, visando ajudarem-se mutuamente, no esforco
conjunto de se fazer o melhor para se obter resultado satisfatorio. As relacdes
se fortalecem ndo s6 entre os membros de um grupo, mas entre membros de
outros grupos, quando esses sdo convidados a participar do trabalho, a
fornecer feedback. O intuito de se convidar colegas que nao fazem parte do
grupo € promover maior interacdo e participacdo de todos no trabalho de
escrita. Talvez, o fato de saber que seu trabalho seré lido e avaliado por outro
colega faz com que o grupo se dedique mais, que concentre mais atencdo na
elaboracdo do conteddo e no seu arranjo formal. Assim, uns puderam ter

acesso aos trabalhos dos outros, contribuindo e ajudando-se mutuamente na
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escrita colaborativa mediada por feedback, gracas ao uso consciente de novas
TICs. Acredito que esse movimento de ler outros trabalhos e contribuir para a
sua melhoria, por meio dos comentarios, fez com que um espirito de
solidariedade fosse despertado em quase todos. Um ponto importante que fez
com gue 0 grupo tivesse um comportamento mais sério/responsavel, com mais
comprometimento, em relacéo a tarefa escrita foi o fato de os produtos de sua
escrita seriam lidos por varios colegas e pelo professor. Além disso, 0 grupo
teria de fazer uma apresentacdo oral sobre o trabalho para toda a turma.
Constatei que essa dinamica do projeto ajudou a fomentar maior colaboracéo e
co-responsabilidade entre as partes, para que o sucesso de cada grupo fosse

reconhecido.

Ao interagir com outros, varios sentimentos, positivos e negativos, surgiram
com a troca relacional entre as partes. Sentimentos de satisfacdo, alegria,
amizade, frustragcdo e/ou medo foram manifestados ao longo de todo o
processo de escrita, nas duas tarefas. Os sentimentos positivos foram mais
destacados do que 0s negativos, possivelmente, pela caracteristica de a tarefa
ser on-line, demandando alto nivel de interacédo, senso de responsabilidade, de
cooperacdo e de pertencimento a grupo. Sentimentos de descontracéo,
liberdade e alegria serviram como catalizadores de oportunidades para que
houvesse nivel de motivacdo razoavelmente estdvel ao longo de todo o
processo. Penso que os sentimentos e as atitudes negativos(as) de alguns ndo
desestabilizaram o0 sistema; ou seja, nao ocorreu o fendbmeno da
desorganizacdo ou entropia (MORIN, 1990, p. 46). Todos 0s grupos
conseguiram finalizar seus trabalhos, alcancando-se os objetivos do projeto,
gracas a qualidade das interacdes estabelecidas entre as partes, que € o que

caracteriza a complexidade de um sistema, segundo Mariotti (2007).

A atitude de colaboracéo foi influenciada pelos niveis de interacdo, motivacao e
criatividade entre as partes e o todo. Sem a participagdo e o envolvimento de
todos, provavelmente o projeto poderia ter entrado em colapso. Naturalmente,
em qualquer trabalho em grupo, uns participam mais que outros, exercem

influéncia com suas ideias e caracteristicas individuais, tentam convencer 0s
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outros sobre um ponto de vista, defendendo suas preferéncias, suas crencas e
seus valores. A aprendizagem colaborativa, porém, acontece quando o0s
aprendizes ddo e recebem ajuda, porque, a0 mesmo tempo, ensinam e
aprendem durante os processos de revisdo e edicdo de seus textos. Nao sé ha
troca de informacdes, mas efetiva construcdo do conhecimento, advindo das
novas ideias, que sao de todos, e de seus saberes, que sdo (com)partilhados e
articulados com objetivos especificos. Em alguns momentos, notei que
aprendizagem colaborativa tem caracteristicas cooperativas; ou seja, no
contexto desta pesquisa, os participantes dividiam tarefas e responsabilidades,
para que ndo houvesse sobrecarga de trabalho. A cooperacao acontecia muito
mais fora da sala de aula, devido as possibilidades de se trabalhar a distancia e
em horérios flexiveis. A colaboragdo, por seu turno, se fazia mais presente
guando os alunos estavam fisicamente proximos. Colaboracdo e cooperacéo,
contudo, ndo se excluem, mas se complementam, uma vez que ambas

necessitam de esfor¢co conjunto direcionado para o alcance dos objetivos.

O modelo de White & Arndt (1991) me serviu de inspiracdo para a formulacéo
das duas tarefas de escrita, porque considero que ele tem caracteristicas
complexas como, por exemplo, a recursividade das relagbes entre os
elementos que o compdem e a nao-linearidade. Penso que a edi¢cdo dos textos
acontece em todos os momentos em que os alunos estdo em contato com o
trabalho, porque ha, sempre, um ato que modifica o texto, e é na interacdo do
grupo que as ideias surgem e 0s pensamentos sao concretizados no formato
digital. H4 movimentos recursivos de escrever, deletar e reescrever. O texto é
construido, desconstruido e re-reconstruido, a medida que as partes interagem
entre si com novas ideias, em meio a sucessivas tomadas de decisfes. O texto
sofre constantes alteracdes, ao longo de todo o processo, até que as partes
decidam conclui-lo, considera-lo pronto. As partes sdo autbnomas e se auto-
organizam, mas podem sofrer influéncias externas, exercidas por outros
colegas e pelo professor, e, por conseguinte, o texto alvo desse processo pode
sofrer inlmeras alteragdes, devido a influéncias externas ao sistema. A medida
gue os textos vao sendo escritos, 0os alunos vao desenvolvendo competéncias

e habilidades de escrita e leitura, com a ajuda de colega(s) e/ou de elementos
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externos, como, por exemplo, os dicionérios on-line, a ferramenta de traducao
automatica do Google e do professor e, também, fazendo pesquisas na

Internet.

O feedback dado pelos colegas e pelo professor foi importante para a escrita
dos dois textos e a fase em que se exigia feedback foi a mais demorada do
projeto, porque todos tiveram de ler os textos dos colegas, para fazerem
comentarios sobre eles. Percebi que, inicialmente, alguns alunos manifestavam
certa resisténcia aos comentarios dos colegas, por entenderem que eles néo
tinham capacidade suficiente para corrigir a sua escrita e/ou para lhes ajudar a
melhoré-la. Aos poucos, entretanto, com a prética, perceberam que havia essa
real possibilidade. Essa rotina se tornou constante e 0os grupos autonomamente
decidiam o que deveriam manter ou alterar para melhorar o trabalho. A
praticidade de se poder deixar um recado ou comentario no trabalho do colega,
a qualquer momento, foi de grande valia, porque o0 grupo se sentia valorizado
quando alguém demonstrava interesse pelo que estava sendo escrito. O
sentimento de que havia um publico-leitor era um fator motivacional. Concordo
com Parreiras (2005, p. 223), quando afirma que a maneira e a rapidez com
“‘que os feedbacks sdo dados nos ambientes digitais de aprendizagem sao
fatores importantes para que os alunos alcancem sucesso Nos Seus processos
de aprendizagem”. Muitos feedbacks, porém, nada acrescentavam a qualidade
dos trabalhos aos quais se referiam, porque ndo sugeriam melhorias, sendo
apenas comentarios vagos, que serviam, de certa forma, apenas para “lustrar”
ego do grupo. Entendo que as opinides dos colegas sobre a atividade de um
grupo sdo consideradas importantes para que 0 grupo se sinta respeitado
perante toda a turma e, por isso, é importante que, nela, sejam reconhecidos
0s méritos do trabalho, mas que também sejam apontados eventuais pontos
gue podem ser corrigidos: lapsos, erros, inadequacdes, etc..

O feedback positivo permitiu que os textos fossem melhorados ndo s6 na
qualidade do conteudo, mas também na melhoria gramatical e sintatica. Esse
tipo de feedback também foi relevante nas pesquisas de Mulligan & Garofalo

(2011). Alguns alunos desta pesquisa relataram, por exemplo, que conseguiam
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ver os erros mais facilmente, e com isso, houve aumento na conscientizacao
sobre questbes organizacionais, estruturais e sintaticas. Por meio das
experiéncias de fornecer e receber comentarios, o aluno comecou a
desenvolver (maior) senso de autonomia sobre a sua prépria escrita,
descobrindo sua competéncia linguistica e suas limitacbes em L2. Essas
percepcdes foram levantadas, também, em outros estudos, como, por exemplo,
os de Swain & Lapkin (1998), Donato (1994), Hansen & Lui (2005), Rollinson
(2005) e Storch (2002, 2011). Os comentérios dos alunos eram mais voltados
para o conteudo dos textos e algumas questdes de coesdo e emprego de
certas palavras. O feedback do professor era mais pontual e tentava sanar
problemas como estruturas gramaticais, sintaticas e uso inadequado de
vocabulario. Muitas vezes, meu feedback apontava erros ndo percebidos,
antes, pelos alunos. Nos seus relatos, eu pude perceber que meus comentarios
eram considerados muito importantes e mais corretos, possivelmente, por eu
ser o professor da turma e representar, perante ela, a imagem do
conhecimento. Meus comentérios diferenciavam de grupo para grupo, porque
eu tentava levar em conta as caracteristicas de cada texto, sua singularidade e
sua qualidade, ciente de que, conforme afirma Parreiras (2005, p. 224), o
feedback constitui importante componente motivacional para alcance de

sucesso em um processo de ensino-aprendizagem.

O professor deve, portanto, ter a capacidade de decidir com seguranca qual a
maneira mais eficaz de dar feedback nas suas variadas intervencdes nos
textos. O feedback negativo, aquele que ndo elogiava, mas apontava erros,
muitas vezes funcionava positivamente para o0 grupo: muitos trabalhos foram
reescritos, com melhorias consideraveis, em termos de contetddo e forma, apos
recebé-lo. Apds terem recebido comentarios mais pontuais, alguns grupos
retomaram suas ideias e se empenharam para melhorar a qualidade de seus
textos. O feedback negativo, naturalmente, também pode gerar certa
instabilidade, desmotivacdo e criar sentimentos negativos no grupo. Houve
situagbes em que grupos, por nao concordarem com determinados
comentarios, respondiam, contra-argumentavam. ISso resultava em calorosas

discussdes, que a meu ver, eram positivas para o desenvolvimento da auto-



191

critica. O grupo tinha autonomia para aceitar ou ndo o feedback, sendo
responsavel por qualquer tomada de decisdo. Alguns participantes nao
aceitavam bem comentérios de determinados colegas de outros grupos, por
motivos externos, tais como: rivalidade em sala de aula, conflitos ocorridos na
sala e bullying. Percebi, porém, que o feedback negativo causou reacfes
positivas em muitos grupos, provavelmente, porgue os alunos estavam

suficientemente motivados para realizar a tarefa.

A motivacdo dos grupos foi fator determinante para a realizacdo das duas
tarefas. Os grupos se sentiam responsaveis por suas producdes e esse sentido
de co-propriedade, possivelmente, os motivou a contribuir ativamente quanto
todos os aspectos da escrita. Acredito que a soma do esfor¢co das partes,
associada ao clima de satisfacdo, de diverséo e criatividade, contribuiu para o
sucesso do trabalho. Um fato importante a ser considerado € que as duas
tarefas escritas foram realizadas durante o ano letivo, intercaladas com as
aulas tradicionais de Inglés com o uso do livro didatico em sala. O projeto de
escrita era uma atividade extra da disciplina Inglés, em que os alunos nédo
ficavam concentrados na mesma atividade todas as semanas. Havia um
periodo de tempo proposital para descanso e entendo que essas interrupcdes
foram benéficas para que os alunos pudessem pensar (mais) sobre suas
producdes textuais, bem como discuti-las. Quando retomavam o0s textos,
tinham condicbes de voltar com energias renovadas e novas ideias. Acredito
que, dessa forma, tenha conseguido manter um nivel motivacional propicio nas

duas tarefas.

Esse projeto evidenciou que a escrita colaborativa exigiu muito esfor¢co de
todos os envolvidos, alunos e professor, até porque o processo de escrita é
complexo, implicando articulagdo de uma variedade de elementos que
dialogam entre si, complementando e enriguecendo o fendmeno, em meio a
atitudes positivas e negativas, conflitos, discussdo de ideias, autonomia e
responsabilidade. As relacbes afetivas foram fortalecidas, ao longo do projeto,
gracas a um ambiente tecnologico favoravel para a colaboracdo e a interagao.

Aprender a escrever colaborativamente demandou aprender a trabalhar,
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primeiramente, em grupo, sabendo ouvir, respeitando as opinides dos outros,

estando aberto as possibilidades de ajudar e de ser ajudado.

O projeto de escrita colaborativa me ensinou que temos que pensar de forma
complexa, ou seja, devemos estar abertos as mudancas, ao inesperado, as
incertezas, as contradicbes e ao acaso, para lidar com esses elementos de
forma critica e construtiva. Por mais que se conceba e se planeje um projeto,
cautelosamente, jamais 0s eventos acontecerdo da forma como foram
pensados e planejados, porque as pessoas tém atitudes e comportamentos
imprevisiveis. Como professor-pesquisador, também compartiiho do
pensamento de D Esposito (2012, p. 249), que afirma que se aprende a lidar
com o indeterminado e com as incertezas por meio dos dialogos e da re-
reconstrucdo, na tentativa de se evitar que o sistema se feche ou entre em

estado cadtico.

Saliento, por importante, que esta pesquisa néo teve por foco o produto final,
em termos da qualidade das estruturas linguisticas, sintaticas, semanticas ou
de vocabulario usadas nos textos, mas a colaboracao para escrita colaborativa
com mediacdo de novos recursos digitais, razao pela qual acredito que, néo
obstante suas limitacdes, ela contribui para melhor compreensao do fenébmeno
da escrita colaborativa em L2 em um ambiente digital de aprendizagem da web
2.0.

Por conseguinte, apoiado nos estudos de Morin (1990, 2007, 2009, 2010),
Capra (2006), Mariotti (2007), Behrens (2006), Moraes (2008) e Moraes &
Navas (2010), entendo que o novo paradigma (pensamento complexo) pode
nos ajudar a explicar e entender varios fendmenos que ocorrem no ambiente
de sala de aula de lingua estrangeira. Com amparo no pensamento complexo,
nao se deve ver as partes sem se considerar o todo, e nem considerar o todo
sem se ver as partes e as relagcdes que se estabelecem entre elas. Entendo
gue ha uma teia repleta de ramificagcbes no contexto de aprendizagem de uma
L2 que muito precisa ser investigada. Por exemplo, metodologias de ensino e

aprendizagem mediadas por novas tecnologias funcionam de formas distintas
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para os diversos participantes, e niveis de interacdo e colaboracdo variam no
meio digital, dependendo dos diferentes estimulos e das motivacdes de cada
participante. = Cabe, portanto, a escola e aos educadores assumirem
compromissos quanto a atuarem (cons)cientes das novas maneiras de se
pensar e conceber o mundo e de nele atuar com éxito. Por isso, ressalto a
importancia de se entender como tecnologias digitais emergentes, tais como as
da web 2.0, podem ser Uteis a professores e alunos no processo de ensino-

aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE), por exemplo.

Acredito que um projeto pedagogico de ensino de lingua estrangeira, com
participacdo ativa de varios membros, deve estar voltado ndo s6 a forma e ao
conteldo da disciplina, mas, também, estar atento as relacdes que sao
estabelecidas na sala de aula, na escola, no seu entorno e no mundo, e aos
resultados advindos delas. Onde quer que haja individuos interagindo uns com
0s outros, havera, possivelmente, entre outros elementos, intercambio de
conhecimentos, construgdo e reconstrucdo de saberes, revisdo de valores,
respeito as individualidades, crencas e conflitos que poderdo ser resolvidos por
meio do dialogo amistoso, ajudando alunos a conviver no meio social, além de

ajuda-los a desenvolver competéncias e habilidades na lingua-alvo.

Concluida, entdo, esta pesquisa, levo em minha bagagem uma experiéncia
transformadora que me fez ver o contexto da sala de aula virtual, com a ajuda
da lente da complexidade, como lugar de transformagdo em prol de uma
sociedade mais justa, feliz e solidaria. Penso que ajudei, minimamente, a
capacitar aprendizes a participar de um mundo cada vez mais globalizado e
dindmico, com um projeto que ensejou oportunidades reais de colaboracéo,
desencadeando sentimentos de solidariedade, de amizade e com
aprendizagem efetiva. Os alunos, cidaddos, como eu, por sua vez, levam, em
suas bagagens, vivéncias que lhes serdo uteis no futuro, construidas em
disposicéo e esforcos para: aprender a conhecer o outro, aprender com as
proprias limitacdes, elaborar estratégias para resolver problemas, desenvolver

habilidades linguisticas em L2, aprender a trabalhar em grupo e aprender a
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usar, com eficiéncia e eficacia, novas tecnologias digitais e emergentes para o

desenvolvimento intelectual e humano, para o bem-estar social.

Acho pertinente fazer consideracdes sobre possiveis desdobramentos deste
estudo para o processo de ensino-aprendizagem de Inglés como L2. Os
aspectos aqui destacados evidenciam algumas contribuicdes para professores
gue almejam pesquisar e trabalhar com a escrita colaborativa no meio on-line.
Um projeto de escrita colaborativa on-line requer que o professor fiqgue atento a
alguns pontos importantes para que obtenha éxito. A meu ver, 0s principais

seriam:

Dominar a tecnologia a que se propde usar, adequando as

caracteristicas da ferramenta ao seu contexto educacional.

o Verificar as condi¢cdes fisicas, técnicas e tecnoldgicas para a
implementacéo dentro do ambiente escolar.

e Identificar as necessidades dos alunos.

e Criar um ambiente agradavel e favoravel a realizacdo das tarefas.

e Explicar os objetivos da tarefa e a aplicabilidade da tecnologia nessa
tarefa.

e Explicar os papeis e responsabilidades de cada participante.

e Estimular a participacao de todos, promovendo a interagdo do grupo.

e Dar autonomia e responsabilidade para tomada de decisdes.

e Encorajar o dialogo e a troca de conhecimento entre 0s grupos.

e Estar aberto ao imprevisto e ser capaz de repensar e reconstruir o
projeto durante seu andamento.

e Criar um espirito de solidariedade entre os colegas.

e Dar feedback promovendo a reflexdo e negociacao.

As novas tecnologias digitais estdo criando oportunidades Unicas para que 0s
alunos desenvolvessem a escrita em L2. Este projeto, por exemplo, aponta que
as novas tecnologias podem criar estratégias de aprendizagem inovadoras na
educagédo. A incorporacdo de comentarios dos colegas durante o processo de

escrita implica numa transformacdo do contexto de sala de aula e numa
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mudanca de postura por parte do professor e dos alunos, em que o professor
nado € mais a Unica fonte de conhecimento. O uso da tecnologia do Google
docs ajudou a criar uma comunidade de aprendizagem que foi menos
dependente do professor e menos atrelada ao livro didatico. Com isso, novos
conhecimentos foram sendo adquiridos por meio das trocas conversacionais,

da colaboracéo e por pesquisas na internet.

Ao olhar para este estudo, percebo que ha outras perguntas e
guestionamentos que podem ser investigados sobre a escrita colaborativa,
independentemente das teorias e metodologias escolhidas. Algumas questdes
podem indicar novos voos investigativos para que possamos compreender
melhor o fendmeno da escrita colaborativa em contexto digital, e assim,
adotarmos estratégias e projetos pedagdgicos que atendam as necessidades
educacionais do aluno de L2 na era do conhecimento. Algumas inquietacdes
ainda se manifestam e ndo sao claras, havendo muitas divergéncias e lacunas
na literatura sobre a escrita processual colaborativa. A seguir, apresento alguns
tépicos que poderiam servir de objeto para fomentar novos trabalhos

académicos:

1. Pesquisas que busquem evidéncias de que o feedback colaborativo em
ambiente virtual promove oportunidades de desenvolvimento da escrita em
inglés, apontando os tipos de ganhos linguisticos;

2. Pesquisas que comparem as revisdes colaborativas realizadas em textos
escritos colaborativamente em L2 e lingua materna;

3. Pesquisas sobre os fatores motivacionais e desmotivacionais que podem
influenciar a escrita colaborativa on-line;

4. Pesquisas que possam identificar aspectos linguisticos e discursivos
compartilhados na escrita em ambiente virtual que podem influenciar no
processo de desenvolvimento individual da escrita em inglés;

5. Pesquisas comparativas sobre o papel do feedback on-line e o feedback

presencial no processo de desenvolvimento coletivo e individual da escrita;
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APENDICE A

Questionario 1: Conhecendo os participantes — (Fevereiro de 2012)

Conhecendo os participantes

Caro aluno,
Este questiondrio serve de instrumento de andlise para a pesquisa que seu professor estd conduzindo na drea de Linguistica
Aplicada do curso de doutorado da PUCSP. Suas informagdes sdo muito importantes e serdo mantidas em sigilo pelo mesmo.

Procure responder os dados com fidelidade, autenticidade e veracidade.

Obrigado desde ja!

Sergio Gartner

Seu nome de usudrio (sergiogartner@csaenglish.net) sera registrado quando vocé enviar este formulario. Vocé nédo é
sergiogartner? Sair

*Obrigatdrio

1. Ha quanto tempo vocé estuda inglés no colégio? *




212

2. Vocé ja estudou ou estuda inglés em uma escola de idiomas? Onde e quanto tem

3. Vocé gosta das aulas de inglés da sua escola de idiomas? Justifique
Somente se vocé fizer aulas fora do colégio.

4Vocé gosta do livro didatico de inglés usado no CSA? Justifique. *

5. Em qual habilidade vocé tem MAIS dificuldade? *
[ Listening

[ speaking
[ Writing
[J Reading

6. Em qual habilidade vocé tem MENOS dificuldade? *
[ Listening

[] Speaking
[ writing
[ Reading

Justifique e explique melhor suas resposta para a questdo 5e 6. *

7. Vocé gosta das atividades de writing do seu nivel? Justifique *
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8. Que tipos de trabalho em grupo vocé mais gosta? Justifique. *

9. Vocé usa a internet para quais fins? Explicite com detalhes *

Vocé utiliza uma dessa ferramentas? *
Margue uma ou varias alternativas.

[J FACEBOOK

[J ORKUT

[ | SKYPE




[J ORKUT

[[] sKyPE

[ msn

] GOOGLE

[[J GOOGLE MAPS
[[] GOOGLE EARTH
[[J] YOUTUEE

] EMAIL

[J BLOGSPOT

] WORDPRESS
[ AMAZON.COM
[[J PICASA

] FLICKR

[J DELICIOWUS
[ WIKIPEDIA

[J GMAIL

] Qutra: |

10. Qual ou quais das ferramentas acima, na questdo 9, vocé mais utiliza? Justifique. *

10.1 Quantas horas por semana vocé gasta em média com essas ferramentas? *

11. Me sinto confortavel ao fazer varias atividades simultaneamente no computador, como usar o Facebook
pesquisar no Google e escutar misica ao mesmo tempo. *

) sim

0 ndo

) ndo sei

12. Prefiro jogar em grupos a jogar individualmente. *
) concordo
) ndo concordo

) concordo parcialmente

Justifique sua resposta. *

13. Em se tratando de tecnologia, ndo tenho medo de tentar diferentes comandos até conseguir fazer o que
quero. *

) concordo

0 nao concordo

_ concordo parcialmente
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14. Quando tenho que instalar programas no computador, o primeiro passo é tentar encontrar um download
na Internet. *

) concordo
) ndo concordo

_ concordo parcialmente

) Qutro:

15. Fico frustrado ou chateado com atividades que n3o me d3o resultado ou retorno. *
) concordo
) ndo concordo
 concordo parcialmente

0 Outro:

16. Eu encontro na internet um meio de fugir da realidade ou esquecer os problemas do mundo atual *
) concordo
) ndo concordo

_ concordo parcialmente

0 Outro: |

17. utilizo Internetés (pq. :). 2)) . kkk. lol, etc) quando me comunico via Internet. *
) sim

O ndo
| asvezes

18. Prefiro utilizar a Internet para fazer minhas pesquisas. Geralmente ndo recorro aos materiais impressos. *
) sim
) ndo

! dsvezes

) Outro:

19. Meu telefone celular serve para outras coisas além de ligar para alguém. *
) sim

! nao

20. Eu utilizo meu celular para .... *

21. N3o tenho problema em ler textos na tela do computador ou na tela do celular. *
) concordo
) ndo concordo

) concordo parcialmente



Justifique sua resposta. *

22. Quando preciso me informar sobre um assunto escolar ou algo de meu interesse, vou primeiramente

procurar na internet. *
) concordo
() ndo concordo

) concordo parcialmente

Justifique sua resposta. *

23. Converso muito com meus amigos e colegas pela internet, usando as redes sociais ou MSN *

) sim

) ndo

24 Uso a internet mais para o lazer e o entretenimento do que para estudos. *

() concordo
) discordo
( concordo parcialmente

() discordo totalmente

Justifique sua resposta. *

¥ Enwie para mim uma cdpia das minhas respostas.

Nunca envie senhas em Formuldrios Google.

Tecnologia Documentos Google

Denunciar abuse - Termos de Servico - Termos Adicionais
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APENDICE B

Primeiras Experiéncias Vividas - Marco/Abril

Responda as questdes abaixo em portugués com rigueza de detalhes. Nao ha limite
para respostas, mas esperamos que vocé escreva detalhadamente tudo que venha a
sua mente sobre a experiéncia, aspectos positivos, negativos, engracados ou
inusitados.

Seu nome de usudrio (sergiogartner@csaenglish.net) serd registrado quando vocé
enviar este formulario. Vocé ndo € sergiogartner? Sair

*Qbrigatorio

1. Como foi minha primeira experiéncia ao usar o Google Docs? *
Relate como foi sua experiéncia nas primeiras aulas usando a nova ferramenta. Descreve
em detalhes sua experiéncia.

2. Como foi minha primeira experiéncia ao escrever com os meus colegas? *
Relate suas experiéncias ao escrever colaborativamente com seus colegas na Internet
usando o Google Docs.Responda as questfes abaixo em portugués com rigueza de
detalhes. Nao ha limite para respostas, mas esperamos que vocé escreva
detalhadamente tudo que venha a sua mente sobre a experiéncia, aspectos positivos,
negativos, engracados ou inusitados.
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APENDICE C

Segundas experiéncias vividas

Agquivocé vai escrever sobre as suas experiéncias vividas sobre o trabalho realizado das "short stories”. Descreva
detalhadamente sobre o seu trabalho e sobre a atividade de "feedback” dado e recebido pelos colegas e professor.

Seu nome de usudrio (sergiogartner@csaenglish.net) serd registrado quando vocé enviar este formuldrio. Vocé ndo é
sergiogartner? Sair
*Qbrigatdrio

1. Descreva a sua experiéncia apos ter terminado de escrever a sua estoria. *
Fazer um texto em portugés de no minimo 120 palavras. Aqui vocé pode descrever suas opinides, acontecimentos relevantes,

fatos inusitados, pontos positivos ou negativos, avaliagao do projeto, seus sentimentos e sua troca de experiencia com o outro
colega.

2. Descreva como foi a experiéncia em ler a estdria do outro colega e fazer o feedback (minimo 120 palavras) *

Fazer um texto de no minimo 120 palavras. Descreva com sinceridade e honestidade sobre essa parte da tarefa de ler a estdria do
outro. Como foi dar "feedback” ao trabalho do colega?

3. Como foi o receber o feedback dos outros colegas. Faga uma reflexdo e andlise dos pontos que vocé achou
mais relevante. *

fazer um texto em portugues de no minimo 120 palavras. Desvreva suas percep¢Bes, sentimentos, frustagdes e satisfagdes ao
realizar o trabalho. Reflita bem e ndo tenha receio de ser franco, pois aquivocé esta refletindo para as proximas tarefas,e,
também, ajudando o professar a pensar em novas atividades.




APENDICE D

Terceiras Experiéncias Vividas - Outubro/novembro

Terceiras experiéncias vividas

Escreva aqui suas percepgdes sobre a terceira fase do nosso projeto de escrita colaborativa. Este questionario é
uma auto-reflexdo sobre a tarefa desenvolvida no Google Docs. Seja honesto e sério nas suas respostas.

Seu nome de usudrio (sergiogartner@csaenglish.net) serd registrado quando vocé enviar este formuldrio. Vocé
ndo é sergiogartner? Sair

*Q0brigatario

Nome completo e turma #

N

1. Como foi o feedback dado pelo professor nos contos (estérias de ficcdo)? Em gue aspectos foi igual ou
diferente do feedback dos colegas? *
Escreva suas percepcoes com detalhes e conteddo. (minimo 100 palavras)

2. 0 que vocé fez apos o feedback dado pelo professor? Quais foram as modificacbes que o seu grupo
fez? *
Escreva os detalhes e as modificactes e justifique suas escolhas (Minimo 100 palavras)

3. Como foi o processo de reedicdo das estérias de ficcdo? O que vocés discutiram durante a reedicdo? *

(Minimo de 100 palavras)

4. Como vocé avalia o seu desempenho e dos integrantes do seu grupo? *

»

m
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APENDICE E

Quartas Experiéncias Vividas - Novembro

Quartas experiencias vividas

Responda ao questionario final do projeto de escrita colaborativa. Seja sin€ero e ndo tenha receio ‘
em se expressar de forma aberta e franca. Este questionario é um instrumento avaliativo e de
reflexdo sobre as ultimas tarefas realizadas. Responda as questdes em portugués para voceé se
expressar melhor.

Seu nome de usuario (sergiogartner@csaenglish.net) sera registrado guando vocé enviar este™
formulario. Vocé nédo é sergiogartner? Sair
*Obrigatério

Nome completo *

|

1. O que vocé achou da sua historia (short story) apos a revisao e feedback do professor e
colegas? *
Minimo 100 palavras)

2. Como foi a reedigao do conto? Relate com detalhes o que fizeram, como fizeram, as
duavidas e os problemas? *
Minimo de 150 palavras

[ 1
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2.1 Qual seria sua de nota de autoavaliagcio para a short story? Justifique. (minimo 30
palavras) *
Critério: 1-Fraco, 2-Reqgular, 3-Razoavel, 4-Bom , 5- Muito bom

3. 0 que era mais discutido nos "chats” (bate-papos) do Google Docs? Quais assuntos?
Que tipo de coisas que nao podiam "aparecer”? Justifique. *

(minimo 50 palavras)

4. Qual foi a diferenga de corregio e feedback entre a 1° tarefa (short story) e a 2° tarefa
(essay)? *
(minimo 150 palavras)

5. 0 que vocé mais aprendeu com esse trabalho de escrita? *
(minimo 50 palavras)

6. Vocé gostaria de realizar outros trabalhos de escrita colaborativa em pares ou
pequenos grupos? Justifique. *
(minimo 100 palavras)
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7. Qual seria sua auto avaliagao no projeto? Justifique. (minimo 30 palavras) *
Parametro de escolha: Mota 1- Fraco 2- razoavel 3- bom fsatisfatdrio 4- muito bom 5- excelente

8. Escolha um artigo que vocé leu. Faga uma breve avaliagio sobre o mesmo e justifique
sua resposta.
Vocé deve colocar o titulo do artigo (essay).

8.1 Faga uma breve avaliagao sobre o atigo. *
Critério de avaliagdo: 1- fraco, 2- regular, 3- razoavel, 4- Bom, 5- Muito bom (Minimo 50 palavras)

9. Vocé gostaria de escrever algo para o professor?
Texto opcional

Envie para mim uma copia das minhas respostas.

Enviar
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ANEXO A

Exercicio introdutdrio para se escrever um conto

What is a Short Story?
A short story begins as close to the conclusion as possible, and grabs the reader from

the very first line. It conserves character and scenes, typically focuses on just one
problem, and drives towards a sudden, unexpected revelation. (Kathy Kennedy and Dennis
G. Jerz)

More details: http://jerz.setonhill.edu/writing/creative/shortstory/

1. Get Started: Emergency Tips

Is your short story due tomorrow morning? Here are a few emergency tips. Good luck!
Answers the questions below together with your partner(s).

1. Who is your protagonist, and what does he or she want?

2. When the story begins, what morally significant actions has he or she already taken

towards that goal?

3. What unexpected consequences ? Will the unexpected consequences force your

protagonist to make yet another choice, leading to still more consequences?)

4. What details from the setting, dialog, and tone help you tell the story?

5. What morally significant choice does your protagonist make at the climax of the
story?
(Your reader should care about the protagonist's decision. Ideally, the reader shouldn't
see it coming.)
2. Write a Catchy First Paragraph
Your ideas:

3. Developing Characters
Your ideas:


http://jerz.setonhill.edu/writing/creative/shortstory/

4. Choose a Point of View
Your ideas:

6. Write Meaningful Dialogue
Your ideas:

7. Use Setting and Context
Your ideas:

8. Set Up the Plot
Your ideas:

9. Create Conflict and Tension
Your ideas:

10. Build to a Crisis or Climax
Your ideas:

10. Find a Resolution
Your ideas:
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ANEXO B

Como escrever um essay

An essay

Are you writing an essay? Follow this plan.

1 Think carefully about the content, what’s
your opinion about the topic?

2 Introduce the topic in the first paragraph
and summarise your arguments at the end.

3 Include examples to illustrate your
argument.

Plan

Paragraph 1

1 Introduce the topic.
Many people feel that . ..
People sometimes argue that . ..

Paragraph 2

2 Give the arguments for.
On the one hand ...
In the first place . ..
3 Give reasons for your answer.
To begin with . ..
In addition . ..

Paragraph 3

4 Give the arguments against or additional arguments.
On the other hand . ..
Another concern is that . ..

5 Build your answer with examples.
For instance, ...

Paragraph 4

6 Summarise your arguments.
On the whole, ...
In conclusion,
| strongly believe that ... The reason is that ...

Check your writing

e Does your essay follow the plan?
e Have you introduced your opinions with a set phrase?
e Have you used articles correctly?
e Does it end with a clear summary of the arguments?

Fonte: BARRACLOUGH, C.; RODERICK, M. Activate B1+ - Student’s Book. New York: Pearson Longman,
2010.



Universidad Externado de Colombia

Area de inglés

ANEXO C

Simbolos para dar feedback

CORRECTION SYMBOLS

SYMBOL MEANING EXAMPLE (OR EXPLANATION) OF ERROR
AG agreement She are playing tennis - subject/verb agreement
(concordance) |much tennis players - count/uncount agreement
AG agreement a excellent tennis player - article agreement
(concordance) |Robert and her wife play tennis - pronoun agreement
CAP Capitalisation Where can | play tennis in colombia ?
DM develop more (You should give more details; expand your ideas.)
DT direct translation |(In English, we don't say it this way.)
EW(S) extra word (s) The people like watching tennis.
FR fragment Because watching tennis is really exciting.
MW(S) missing word (s) |She is (a) tennis player.
(1) Play tennis everyday.
P punctuation He plays tennis,
PR preposition They play tennis in the beach
SP spelling | play tenis whit my friends.
vT verb tense Yesterday she play tennis
WF word form They play tennis good .
Wo word order Tennis players often wear clothes white .
WW(S) wrong word (s) (Do you remind the time we played tennis?
?

confusing

(Your reader doesn't understand; try to clarify.)

Fonte: http://www.docstoc.com/docs/105701885/Correction-symbols-amended

(through the medium of tennis)
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ANEXO D

Comité de Etica em Pesquisa da PUC-SP

Ty PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-SP
SEDE CAMPUS MONTE ALEGRE

=

Protocolo de Pesquisa n2 458/2011

Faculdade de Filosofia, Comunicacao, Letras e Artes

Programa de Estudos Pés-Graduados em Linguistica Aplicada: Estudo da Linguagem
Orientador{a): Prof.(a). Dr.(a). Maximina Maria Freire

Autor(a): Sérgio Miguel Gartner Pais de Oliveira

PARECER sobre o Protocolo de Pesquisa, em nivel de Tese de Doulorado, inlitulado A escrita
colaborativa em lingua inglesa na plataforma web 2.0 sob a perspectiva da Teoria da
Complexidade

CONSIDERAGOES APROVADAS EM COLEGIADO

Em conformidade com os dispositivos da Resolugdo n2 196 de 10 de outubro de 1996 e
demais resolugdes do Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério da Saude (MS), em que os
critérios da relevancia social, da relagdo custo/beneficio e da autonomia dos sujeitos da pesquisa
pesquisados foram preenchidos.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido permite ao sujeito compreender o significado,
o alcance e os limites de sua participacao nesta pesquisa.

A exposicdo do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada,
permitindo concluir que o trabalho tem uma linha metodolégica bem definida, na base do qual serd
possivel retirar conclusdes consistentes e, portanto, vélidas.

No entendimento do CEP da PUC-SP, o Projeto em questédo ndo apresenta qualquer risco ou
dano ao ser humano do ponta de vista ético.

CONCLUSAO

Face ao parecer consubslanciado apensado ao Protocolo de Pesquisa, o Comité de Etica em
Pesquisa da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC/SP — Sede Campus Monte Alegre,
em Reunido Ordinéria de 15/12/2011, APROVOU o Protocolo de Pesquisa n2 458/2011.

Cabe ao(s) pesquisador(es) elaborar e apresentar ao CEP da PUC-SP — Sede Campus
Monte Alegre, os relatérios parcial e final sobre a pesquisa, conforme disposto na Resolugdo n2 196
de 10 de outubro de 1996, inciso [X.2, alinea “c”, do Conselho Nacional de Saide (CNS) do Ministério
da Sadude (MS), bem como cumprir integralmente os comandos do referido texto legal e demais
resolugdes do Conselho Nacional de Satde (CNS) do Ministério da Saude (MS).

Sao Paulo, 15 de dezembro de 2011.

a da PUC-SP

Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térmreo do E.R.B.M.) — Perdizes — S&o Paulo — SP — CEP: 05015-001
TelFax: (11) 3670-8466 — e-mail: cometica@pucsp.br_ - site: hitp://www.pucsp.br/cometica
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ANEXO E

DECLARACAO DE CONCORDANCIA DO PARTICIPANTE

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
SETOR DE POS-GRADUACAO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada e Estudos da

Linguagem

DECLARACAO DE CONCORDANCIA DO PARTICIPANTE

De acordo com a descri¢do da pesquisa e dos compromissos firmados pelo pesquisador Sérgio
Gartner Pais de OlIVEIrA, EU, .....ceeeeeiiiiiiiiiiieeeeeeeee e eaaae , assumo aqui a minha
concordancia para que meu filN0(),.....ccoiurriiiiiiii e , venha
participar da pesquisa intitulada provisoriamente “A escrita colaborativa em lingua inglesa
na plataforma Web 2.0 sob a perspectiva da Teoria da Complexidade”. Assumo ainda que
permito a divulgacdo de seus resultados em tese de doutorado.

Entretanto, declaro que minha concordancia esta condicionada aos seguintes requisitos:

a) Anonimamente, isto é, que a divulgacéo dos resultados seja feita sem mencionar os
nomes dos participantes envolvidos ( )

b) Sem anonimato ( )

¢) Que se possa ter acesso aos dados coletados ( )

d) Que tenha acesso aos produtos finais da andalise e de sua interpretacdo antes de sua
divulgacao publica ( )

e) Que, caso necessério, minha reacdo diante dessas interpretacdes sejam incorporadas
antes de sua divulgacéo publica ( )

Belo Horizonte, / /

Assinatura:
CPF:

Tendo em vista a declaracdo do participante acima assinado, eu, Sérgio Gartner Pais de
Oliveira, assumo a responsabilidade total de cumprir as condicbes de pesquisa descritas,
atendendo aos requisitos demandados pelos participantes.

Belo Horizonte, /]

Assinatura do pesquisador:
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