Marcos Cesar Polifemi

Uma jornada pelas trilhas de um processo
reflexivo online para coordenadores

DOUTORADO

Programa de estudos Pds-Graduados em Linguiistica
Aplicada e Estudos da Linguagem

Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo
2007




Marcos Cesar Polifemi

Uma jornada pelas trilhas de um processo
reflexivo online para coordenadores

Tese apresentada a Banca Examinadora
da Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo, como exigéncia parcial para
a obtencdo do titulo de Doutor em
Linglistica Aplicada e Estudos da
Linguagem, sob a orientacao da Profa.
Doutora Maximina Maria Freire.

Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo
2007




BANCA EXAMINADORA




Autorizo, exclusivamente para fins académicos e cientificos, a reproducao parcial
desta tese por processos de fotocopiadoras ou eletronicos.

Assinatura: Local e Data:




Este trabalho é dedicado

a duas pessoas que personificam 0 que entendo por amor:
Patricia e Rafael. Patricia, sempre me apoiando e dividindo
comigo as dificuldades, os desafios, as conquistas e as
alegrias. Companheira querida, me incentivou a cada momento
e entendeu minha jornada, participando dela de uma forma
importantissima. A dedicatoria que me fez em sua dissertacao
de Mestrado foi a coisa mais linda que alguém ja escreveu
sobre mim e me desculpo, desde ja, por minha incapacidade
de expressar a admiragao, o carinho e o amor que sinto por
ela cada vez que respiro, cada vez que pisco. Rafael me
ensinou o que é ser filho. O que é amar incondicionalmente, o
gue é a alegria. Cada sorriso, cada brincadeira, cada letra que
aprende, cada palavra que desenha, cada desenho que
escreve constituem para mim a esséncia da felicidade, do
amar alguém. Vocés, Patricia e Rafael, sao os melhores
professores que ja tive e como nunca conseguirei retribuir o
que ja fizeram por mim, dedico-lhes esse trabalho... dedico-
Ihes minha vida.



Agradecimentos especiais

A Profa. Dra. Maximina Maria Freire por acreditar que seria
capaz de concluir minha jornada e de me orientar nessa
caminhada repleta de sensacdes, sentimentos, duvidas,
insegurangas e de uma certeza: de que com seu apoio e com
seus ensinamentos chegaria |3.

A Ana, Aparecida, Augusto, Carlos, Claudia, Fabiana, Junior,
Laura, Maria, Orlando, Regina, participantes mais diretos de
minha jornada, que acompanharam cada um dos passos
dados, e que me possibilitaram viver uma experiéncia
inesquecivel que, essencialmente, se constituiu em um dos
mais ricos processos de aprendizagem que ja tive.

Vi



Agradecimentos

A CAPES pelo financiamento desta pesquisa.

A Profa. Dra. Maria Antonieta Alba Celani que, desde a primeira vez em que foi
minha professora, na Pratica de Ensino, tornou-se minha professora de pratica de
aprendizagem.

A Profa. Dra. Maria Elizabeth Bianconi de Almeida pelas inestimaveis contribuicdes
dadas nos exames de qualificacao e pelo exemplo do quanto a Universidade pode
estar mais préxima do que ocorre fora dela.

A minha mae, cujo zélo, carinho, perseveranca e garra s3o exemplares. Obrigado
por tudo... por tudo.

Ao meu pai que, apesar de nao estar mais aqui, continua sendo, do seu jeito, meu
companheiro.

A minha familia, pela presenca e por entenderem os momentos de auséncia.

A Alexandre Gambirasio Silva pelo incentivo, apoio e ajuda nesta jornada.

Aos colegas do Seminario de Orientacdo, especialmente Monica Ferreira Mayrink e
Paulo Machado que, ao compartilharem suas impressoes sobre minha caminhada,

me ajudaram a conclui-la, pelo menos, por hora...

Aos colegas de trabalho Marcia, Luciana, Daniele, Ariadne, sempre parceiros nesse
processo.

A e-scola (nome ficticio por motivos de ética de pesquisa), instituicdo na qual atuo,
por acolher minha proposta e me dar espago para buscar sempre mais.

vii



Resumo

O objetivo desta tese é descrever e interpretar o fendbmeno do processo reflexivo
de coordenadores em um curso online de formagao continuada, considerando para isso a
perspectiva de quem o vivenciou: o professor-pesquisador e os coordenadores, alunos de
um curso, denominado e-ducation.

A fundamentacdo tedrica deste estudo esta ancorada em: (a) uma visdao sobre
formacdo de professores que ressalta a importancia do desenvolvimento da sua
capacidade critico-reflexiva, tomando-se como base as contribuicbes de Dewey
(1916/1994, 1938/1967), Schon (1987, 1991, 1992), Almeida (2005-2006), Kincheloe
(1993/1997), Novoa (1995), Perrenoud (2002), Pimenta (2002), Popkewitz (1995),
Sacristan (2002), Webb (1996) e Zeichner (1992); (b) um entendimento da aprendizagem
como sendo socialmente constituida, passivel de ser construida em comunidades, e de se
formar tendo como base elementos presentes em nosso cotidiano, conforme discutido por
Vygotsky (1934/1984, 1937/1987), Lave & Wenger (1991) e Popper (1972); (c) uma
compreensao da linguagem sob uma perspectiva pods-moderna que entende os
significados como construidos, sempre, em relacdo a algum outro, ou seja, através de um
processo dialdgico e constituido pelas relacdes de poder existentes como defendido por
Bakhtin (1929/1995), Foucault (1979) e Graddol (1994); e, (d) uma visao que define o
curriculo como um construto que transcende a organizacao e seriacdo de conteldos,
entendido como dinamico e aberto a mudancas que possam ajusta-lo as diferentes
realidades dos aprendizes partindo das reflexdes de Apple (1990) e Cavallo (2000).

Os dados foram coletados a partir de maio de 2002, de forma longitudinal, por
dezoito meses, na medida em que os conteddos do curso foram sendo trabalhados. O
desenvolvimento do e-ducation possibilitou o estudo do fenébmeno do processo reflexivo
de coordenadores em um programa online de formacdo continuada, investigado nos trés
mddulos que o compuseram: o primeiro abordou o topico estratégias de aprendizagem, o
segundo explorou o conceito de senso comum pedagdgico e o terceiro compreendeu
questdes pertinentes a reflexao de professores. Tomando como base os conceitos da
abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica, a investigacdo visou a descricdo e
interpretacao do fendbmeno em foco, utilizando o processo de tematizacdo sistematizado
por Freire (2006), com base na proposta de van Manen (1990).

A interpretagdo dos textos revela que o fendmeno do processo reflexivo de
coordenadores em um curso online de formagao continuada se estrutura em torno de
quatro temas: desencadeamento da reflexdo, a partir de uma série de estratégias
utilizadas no curso; mediacédo da reflexdo, interpretada através da participacdo dos alunos
e do professor ao longo do curso; atualizagdo da reflexdo, relacionada aos momentos nos
quais os participantes textualizam suas reflexdes compartilhando as mesmas com os
companheiros; e ambientacdo para a reflexdo, verificada a partir de elementos
interpretados como fundamentais para que o fendmeno em questao ocorra.
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Abstract

The objective of this study is to describe and interpret the phenomenon of the
reflective process of academic coordinators in a continuing education online course,
considering for this the perspective of the people who lived this experience: the teacher-
researcher and the academic coordinators who were the students of a course entitled e-
ducation.

The theoretical foundations of this piece of research lie in (a) an understanding of
teacher education processes which emphasizes the importance of the development of
teachers critical and reflective capacity, based on the concepts of Dewey (1916/1994,
1938/1967), Schon (1987, 1991, 1992), Almeida (2005-2006), Freire (1996), Kincheloe
(1993/1997), Novoa (1995), Perrenoud (2002), Pimenta (2002), Popkewitz (1995),
Sacristan (2002), Webb (1996) e Zeichner (1992); (b) a view of learning as socially
constituted and prone to be constructed within communities and to become concrete
taking as starting points elements that can be found in our routine activities, as discussed
by Vygotsky (1934/1984, 1937/1987), Lave & Wenger (1991) and Popper (1972); (c) a
concept that sees language from a post-modern perspective, that is, a view that
understands meaning as something which is always constructed in relation to some other
meaning through a dialogical process that is influenced by the inherent power
relationships of our society, as defined by Bakhtin (1929/1995), Foucault (1979) and
Graddol (1994); and, (d) a definition of curriculum as a construct that transcends the
organization of a syllabus and which is dynamic and open to changes that may adjust the
curriculum to better suit the different realities of the learners, according to the ideas of
Apple (1990) and Cavallo (2000).

The data for this research was collected throughout the development of the
course, on a longitudinal basis, for eighteen months, from May 2002 on. My experience
with the e-ducation made it possible the investigation of the phenomenon of the
reflective process of academic coordinators in a continuing education online course, which
was studied thoroughly, during the three modules of the course: the first one dealt with
learning strategies, the second one explored the concept of pedagogical common sense,
and the third one approached issues related to reflective teaching. Based on the concepts
of the Hermeneutic-Phenomenology approach to research, the investigation aimed at
describing and interpreting the phenomenon on focus through a thematic interpretation
process systematized by Freire (2006), whose work was inspired by a proposal of van
Manen (1990).

The interpretation of the texts reveals that the phenomenon of the reflective
process of academic coordinators in a continuing education online course is structured
around four themes: the triggering of reflection, which took place due to a series of
strategies used in the course; the mediation of reflection, interpreted through the
observation of the teacher’s and the students’ participation throughout the course; the
actualization of reflection, related to the moments in which the participants materialize
their reflections and share opinions with their colleagues; and the environment for
reflection, identified through the observation of specific elements which are essential for
the phenomenon studied to take place.
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formacdo continuada de coordenadores pedagdgicos € uma das minhas

principais atribuicdes na sede nacional de uma rede de escolas de

idiomas, na qual trabalho a cerca de 15 anos. Tal atribuicao levou-me,
por ocasidao de meu curso de Mestrado, a conduzir uma pesquisa sobre a formagao
reflexiva de coordenadores.

Contudo, um dos dois participantes de pesquisa com os quais trabalhei, ndo era de
Sao Paulo, o que me levou, ja em 1996, a conduzir parte das agOes previstas para a coleta
de dados, mediadas por computador. Apesar de na época s ter acesso ao BBS (Bulletin
Board System), ancestral da Internet, consegui, ho meu projeto, coletar uma parte dos
dados de pesquisa através de interacdes sincronas (chats). Assim, apds conduzir
entrevistas semi-estruturadas (Spradley, 1979) e perceber a viabilidade da acdo e as
possibilidades do instrumento, organizei também Sessées Reflexivas Virtuais com os
participantes da pesquisa, de forma que, sem ter planejado, esse trabalho interativo e
colaborativo mediado por computador, tornou-se um elemento importante em meus
estudos.

Em virtude disso, nas consideragOes finais de minha dissertacao indiquei que “as
interagoes virtuais poderiam se constituir em uma fonte para futuros projetos, tanto na
drea de estudos da linguagem, gquanto na drea de formacdo de professores’ (Polifemi,
1998: 232).

No que diz respeito a linguagem, dadas as caracteristicas das interagbes virtuais
mediadas por computador observaveis em meus dados, parecia ficar claro que o discurso
emergente daqueles dialogos constituia algo diferente. A medida que analisava os dados,
verificava textos que se diferenciavam do que conhecia até entdo. Eles apresentavam
caracteristicas tanto da linguagem escrita (até porque eram produzidos nesse formato),
como também da linguagem oral, através da utilizagdo de elementos que tentavam
representar graficamente aspectos da oralidade. Isso, ao meu ver, merecia ser estudado.
Na época, ndo cheguei a aprofundar essa questdo, mas atualmente, no Doutorado,
continuo verificando em meus dados de pesquisa a recorréncia dessa caracteristica. Tanto
0s chats como as mensagens de e-mail tém se estruturado a partir de caracteristicas ja

conhecidas da linguagem oral e da escrita e ndo parecem ser géneros derivantes ou sub



géneros, mas novos géneros', com caracteristicas e marcadores que transcendem as
andlises da linguagem escrita e oral, e constituem boa parte das interacdes mediadas por
computador.

Minha observagao sobre o potencial das interagdes virtuais se constituirem em uma
fonte para futuros projetos na area de formacao de professores de inglés, decorreu de um
outro aspecto pertinente as interacdes virtuais, apontado em minha pesquisa de Mestrado:
a possibilidade de professores estarem envolvidos em didlogos sincronos (chats) ou
assincronos (e-mails) com outros professores (por exemplo, para discussdo de textos),
participar de féruns de discussdao, bem como trocar mensagens e textos através de e-mai/
com interlocutores que poderiam estar fisicamente muito distantes.

Com isso em mente, apds o Mestrado, iniciei uma série de acdes de formagdo
continuada a distancia na instituicdo na qual trabalho, tanto para coordenadores como
para professores que atuam em escolas de idiomas, até que, mais recentemente, desenhei
um curso, que denominei e-ducation, organizado em trés mddulos, dirigido
especialmente a coordenadores pedagdgicos, via e-mail, cujo formato, interacbes e
resultados considerei merecedores de uma investigacao. Em outras palavras, a partir de
minha pesquisa no Mestrado, a busca por aprofundamento da investigagao e da discussao
sobre as possibilidades que as novas tecnologias nos proporcionam em termos de
formagdo continuada me trouxeram para o programa de Doutorado, cujo resultado se

concretiza, em parte, através desta tese.

Esta pesquisa estd organizada em cinco partes. Na introducdo, além desta
apresentacdo, abordarei aspectos da minha experiéncia pessoal € da minha atuacdo
profissional que suscitaram meu interesse pela questdao estudada: o processo reflexivo de
coordenadores em cursos a distancia. A partir desses aspectos, delimitarei os objetivos da
pesquisa, e, antes de justificar a sua importancia e relevancia, mostrarei a metafora
escolhida para compartilhar o trabalho. Ainda neste trecho inicial, em decorréncia de
minha opcdo metodoldgica, apresentarei o fendmeno a ser estudado, ou seja, o processo

reflexivo de coordenadores em um curso online de formagao continuada.

'po ponto de vista bakhtiniano, um género é um “tjpo relativamente estavel de enunciadd’ cuja variedade e
riqueza é, segundo o autor, ilimitada porque os géneros se constituem a partir da atividade humana que em
cada uma de suas esferas comporta um novo repertério de géneros que vai se ampliando e se diferenciando
na medida em que a propria esfera fica mais complexa (Bakhtin; 1992: 279).



Na segunda secdo, discutirei a fundamentagao tedrica que embasa a minha
pesquisa, principalmente os sentidos que atribuo (1) a aprendizagem, como sendo
socialmente construida através e nas interacdes (Vygotsky, 1937); (2) a uma visdo pos-
moderna da linguagem (Graddol, 1994), que a entende como sendo socialmente
construida e a todo o momento reinterpretada a partir das relacdes de poder nas quais ela
é constituida; e (3) a reflexdo de professores, como sendo um processo que deve envolver
ndo s@ aspectos cognitivos, como também de ambito socio-histérico e a necessidade
desses processos abrangerem experiéncias pessoais educativas (Dewey, 1938), como
fendmenos cujos significados precisam ser estudados e resignificados a partir dos
contextos especificos dos participantes (Silva, 2001). Também discutirei no capitulo
tedrico deste trabalho questbes relacionadas a (4) ambientacdo mediada por computador
e (5) as decorréncias dessas ambientacOes para o desenho de cursos.

Na terceira secdo, além de discutir a proposta de abordagem metodologica
Hermenéutico-Fenomenoldgica (van Manen, 1990), apresentarei alguns dos elementos
que constituirdao a interpretacao dos dados, principalmente o embasamento em tema,
apresentarei o curso que serviu de base para a manifestacdo do fenémeno estudado e
explicarei algumas das implicagdes da utilizagdo de um programa de computador na tarefa
de intrepretacao de textos, para entdao descrever detalhadamente os procedimentos de
interpretacao adotados.

Na quarta e quinta segdes, compartilharei o processo de interpretacao de
dados, resgatando, primeiramente, os aspectos principais do curso e-ducation que
possibilitaram o estudo do fendmeno em questdo. Na seqliéncia, apresentarei a descricao
das estruturas desses fendOmentos, concluindo o trabalho com algumas reflexdes sobre a

pesquisa nas Consideragdes Finais.
Objetivo

Na instituicdo na qual atuo, tenho como uma das responsabilidades de minha
funcdo o desenvolvimento de agdes e de materiais para a formagdao continuada de
coordenadores de uma rede de escolas de idiomas. Entre esses materiais e agdes, destaco
o desenho de cursos, a organizacao de seminarios, o planejamento de reunides
pedagdgicas e a elaboracdo de materiais como textos, artigos e instrumentos reflexivos.



Essas responsabilidades me proporcionam espago para a constante busca de inovagdes de
forma a atingir mais professores, no ambito da prépria instituicdo, e a eles oferecer
maiores oportunidades de estudo e aprendizagem profissional.

Com base em uma dessas inovagoes: o e-ducation,um curso on/ine de formagao
continuada para coordenadores, tenho como objetivo estudar nesta pesquisa o
desenvolvimento, a reflexao e o trabalho colaborativo de coordenadores em ambientes de
aprendizagem mediados por computador, e 0 meu papel como mediador e pesquisador
nesse processo.

Para atingir o meu objetivo, a principio tinha como foco o estudo de trés
fendmenos especificos e imbricados: o desencadeamento, a mediacdo e a atualizagcdo do
processo reflexivo de coordenadores através de interacoes on-line. Para esse estudo me
orientei pelas seguintes perguntas de pesquisa:

1. Qual a natureza do desencadeamento da reflexao de coordenadores, quando envolvidos
em um curso de formacdo continuada a distancia, mediado por computador?

2. Qual a natureza da mediacao do professor-pesquisador no processo de reflexao desses
coordenadores-alunos no curso a distancia em questao?

3. Qual a natureza da atualizagdao do processo de reflexao desses coordenadores-alunos
no curso a distancia em questao?

Através da primeira pergunta, pretendia conhecer, desenvolver e delinear
diferentes formas de trabalho que pudessem possibilitar o inicio de um processo reflexivo
a distancia com educadores, a partir da conducdo de um curso online. J& a segunda
pergunta me possibilitaria aprofundar o estudo sobre 0 meu papel como professor desses
coordenadores-alunos nessas interagdes e nesses processos reflexivos mediados por
computador. Finalmente, com a terceira pergunta, buscaria entender como se da a
materializacdo da reflexao a distancia com esses coordenadores.

Contudo, o processo de pesquisa se revelou enriquecedor e surpreendente. Na
medida em que aprofundei a interpretacao dos textos advindos das interagdes do curso
em questdo, tive indicacdes de que os fendmenos que tinha me proposto estudar tinham
um status diferente; ndao o de fendmenos, mas de possiveis temas constituintes de um
fendmeno mais abrangente: o processo reflexivo de coordenadores em cursos online.

A partir dessa descoberta, revi o enfoque de meu estudo e passei a me orientar
por uma Unica pergunta de pesquisa:

Qual a natureza do processo reflexivo de coordenadores em um curso online de
formagéo continuada?



Ja neste trecho do trabalho, sinto a necessidade de discutir a amplitude de minha
pergunta de pesquisa face a orientacdo metodolégica que utilizei: a abordagem
Hermenéutico-Fenomenoldgica.

A orientacdo Hermenéutico-Fenomenoldgica, segundo van Manen (1990),
conforme discutirei adiante no capitulo de metodologia, visa a descricdo e interpretacao
de experiéncias de vida concretizadas a partir da materialidade da linguagem textualizada,
buscando entender-lhe a esséncia, a natureza em relagdo a um dado fenémeno. A
interpretacdo de um fendmeno estudado a partir dessa abordagem de pesquisa, no
entanto, ndo se pretende ser a Unica possivel. Segundo van Manen (1990), ha um carater
subjetivo nessas interpretacdes que sao consideradas constitutivas da abordagem
Hermenéutico-Fenomenoldgica.

Assim, considerando (1) as multiplas possibilidades que uma interpretacao das
experiéncias traz para a compreensdao dos fenémenos em foco e (2) a subjetividade
dessas interpretacdes, a opcao por perguntas caracteristicamente abertas, de acordo com
Gadamer (1979), e van Manen (1990), se adequam mais a essa linha de pesquisa
qualitativa.

A importancia da abertura das perguntas para a pesquisa Hermenéutico-
Fenomenoldgica pode ser lida sob duas perspectivas: uma, que considera o perguntar e os
aspectos filosoficos envolvidos no ato do questionamento; e outra, metodoldgica, que
envolve a pergunta em um processo de pesquisa, como explico, a seguir.

Gadamer, um dos autores que discute a orientacdo Hermenéutica, aborda a
necessidade da abertura das perguntas do ponto de vista filoséfico, a partir da propria
natureza questionavel dos fendmenos. Mesmo ndo se referindo especificamente a
perguntas de pesquisa, Gadamer (1979: 363), afirma que se uma pergunta nao for
aberta, sera uma pergunta aparente:

"The significance of questioning consists in revealing the
questionability of what is questioned. (...) The sense of every
question Is realized in passing through this state of indeterminacy, in
which it becomes an open question. Every true question requires
this openness. Without it, it is basically no more than an apparent
qguestion. (...) The openness of a question is not boundless. It is
limited by the horizon of the guestion.”

Ja van Manen (1990), ao enfocar o aspecto metodoldgico da questao, defende que
as respostas que se esperam de questionamentos fenomenoldgicos relacionam-se a



conceitos, a significados, e ndo a formulas ou métodos que concretizem a solucdo para
um problema. “Perguntas de significado” (van Manen, 1990: 23) devem promover uma
compreensdo mais profunda acerca dos fendmenos estudados. E essa compreensdo que
fornecerd a base para que se possa agir de forma mais consciente e cautelosa em
determinadas situagdes. De acordo com van Manen (1990: 23), essas perguntas de
significado sao essencialmente abertas:

"But in some sense meaning questions can never be closed down,
they will always remain the subject matter of the conversational
relations of lived life, and they will need to be appropriated, in a
personal way, by anyone who hopes to benefit from such insight.”

A abertura das questOes é uma das caracteristicas que possibilitara que ao invés de
serem respondidas pseudo-objetivamente, essas perguntas sejam instigadoras de reflexao
e da interpretacdo acerca do fenébmeno em questdo.

No caso de meu trabalho, essa abertura da pergunta me permitird mergulhar no
processo interpretativo e subjetivo de minha pesquisa, possibilitando que ao longo desse
processo possa me movimentar no ambito da abrangéncia do fenémeno estudado (o
processo reflexivo de coordenadores em um curso online de formagao continuada), como
alguém que vivencia esse fendbmeno para entender as partes que constituem este todo, e
vice-versa, conforme Gadamer (1975:21) propde ao discutir o que chama de Circulo

Hermenéutico.

Para compartilhar essa pesquisa, apresentarei seus elementos através de uma
metafora, cuja funcdo serad a de ilustrar tanto a pesquisa propriamente dita como minha
experiéncia como pesquisador, procurando ocasionar nos leitores uma sensacdo de
familiaridade e proximidade com esse meu processo. A metafora escolhida foi a do
trekking (caminhadas em trilhas) que, a seguir, sera explicada em profundidade.

A metafora do frekking. comegando a mapear 0 percurso

Para explicitar minha opcdo por esta metafora, primeiramente apresentarei os
conceitos basicos relacionados a definicdo da atividade de trekking e, em seguida,
discutirei os aspectos do esporte com os quais vislumbro a analogia com meu trabalho de

pesquisa.



Conhecendo o trekking

O trekking é um tipo de caminhada rustica com orientagdo, na qual o praticante
entra em contato direto com a natureza e seus obstaculos, tais como florestas,
montanhas, cerrados e rios que devem ser transpostos, com orientacao por meio de
bussola ou GPS (equipamento de localizacdo por satélite), proporcionando uma grande
aventura. Segundo informagdes obtidas no site 360 graus (www.360graus.terra.com.br),
especializado no esporte, a palavra frek tem sua origem na lingua africéner. Ela passou a
ser amplamente empregada no inicio do século XIX, pelos vortrekkers, os primeiros
trabalhadores holandeses que colonizaram a Africa do Sul. O verbo trekken significava
migrar e carregava uma conotagao de sofrimento e resisténcia fisica, numa época em que
a Unica forma de locomocdo de um ponto a outro era caminhando. No Brasil, usualmente,
a palavra trekking significa caminhadas em trilhas. O esporte possibilita um maior contato
com a natureza e passou a ser uma atividade esportiva que cresce muito em nimero de
adeptos.

O trekking ¢ uma atividade que pode ser praticada por qualquer pessoa em
qualquer idade, exceto por aquelas que estao ha muito tempo sedentérias. O trekking é
muito acessivel do ponto de vista financeiro, muito seguro em relacao ao esforco fisico e
pode ser praticado em uma variedade muito grande de lugares. Ha belissimos locais para
a pratica de trekking no Brasil que, por conta de seu clima ameno, possibilita que as
jornadas sejam feitas em qualquer época do ano sem a utilizacdo de muitos acessorios.

Por nao ser um esporte que depende de muitos equipamentos, o trekking conta
mais com a vontade e com a experiéncia do praticante, e com sua disposicao de conhecer
trilhas novas, desbravar o desconhecido e travar contato mais direto com a natureza.

O trekking pode ser praticado de forma competitiva ou ndo. Entre as modalidades
competitivas, ha o trekking de regularidade, no qual um percurso é pré-determinado pela
organizacao da competicdo. Esse percurso, que nao € conhecido com antecedéncia pelos
participantes, funciona como a base para a realizacao da trilha, com tempo e local
definidos. O importante no trekking de regularidade nao é a velocidade, mas sim manter-
se no percurso correto e no tempo estimado. Nessa categoria, sao utilizadas planilhas com
velocidades médias e distancias para a orientacdo dos participantes.



Outra modalidade competitiva é o trekking de velocidade. Com a utilizacdo de
cartas de navegacdo e bussola, a organizacao da prova determina antecipadamente onde
estdo localizados os postos de controle, sendo que o objetivo dos competidores é alcanca-
los no menor tempo possivel. Nessa modalidade, os percursos entre os postos de controle
ndo sao pré-determinados; assim, para concluir o percurso no menor tempo possivel, os
participantes escolhem os caminhos que acreditam ser os melhores. Um aspecto
importante nessa competicdo é a observancia da ordem dos postos de controle que
deverao ser seguidos seqiiencialmente. Dentre os equipamentos necessarios, nao podem
faltar a carta de navegacao e a bussola.

Das modalidades nao competitivas, ha o trekking de um dia e o trekking de longa
distancia. O trekking de um dia é uma modalidade muito utilizada no Brasil,
principalmente proximo aos grandes centros urbanos. Essa modalidade em geral envolve,
no maximo, distancias de aproximadamente 10 km, com inicio e fim bem definidos, e sdo
praticados preponderantemente como uma atividade de lazer. O trekking de um dia é
considerado leve e pode ser realizado com um bom par de ténis, um abrigo confortavel
para os momentos mais frios, ou bermudas para os dias mais quentes, um boné e uma
mochila pequena. Esses acessorios, além do protetor solar, de um repelente de insetos, da
maquina fotografica e de muita disposicao, sao suficientes para a pratica.

O trekking de longa distincia é realizado entre dois pontos e o objetivo final é
atingir um determinado local. Nao existe competicdo e a caminhada é praticada por
grupos com equipamentos para pernoite e alimentacdo prépria. Essa modalidade de
trekking exige um pouco mais de preparo e alguns acessorios a mais Sao necessarios.
Recomenda-se que a mochila receba o acréscimo de roupas extras, mais agua e alguns
alimentos leves. Nessa categoria, € necessario ter mais cuidado com os roteiros; é
necessaria uma dose maior de atencdo aos caminhos trilhados e deve-se dar preferéncia
para as saidas em grupo. Os percursos mais longos podem durar varios dias, como a
Trilha Inca, no Peru, que normalmente é feita em 4 dias. Caminhadas no Nepal, que
chegam a 10 dias, contam inclusive com estruturas contratadas de carregadores,
cozinheiros e guias especializados, e como as distancias sdo muito maiores, a autonomia
dos participantes devera ser total com relacdo a seguranga, alimentagdo e subsisténcia.

Nesta categoria, € fundamental a disponibilidade de uma mochila maior que comporte



mais roupas, material para cozinha, lanternas, fogareiro, barraca, saco de dormir, uma

bussola, canivete, faca de mato, muita agua e disposicao.

Relacionando a metafora do trekking ao meu trabalho

Ao considerar o processo de investigacdo por mim vivenciado, acredito ser possivel
relaciona-lo com o trekking de longa distdncia. 1sso porque, um processo de pesquisa de
doutorado, da mesma forma como ocorre com o trekking de longa distdncia, também é
realizado entre dois pontos e o objetivo final é atingir o local proposto, que no doutorado
pode ser marcado pela resposta a pergunta de pesquisa. Além disso, o trekking de longa
distancia nao é uma modalidade competitiva per se, e é praticado em grupo, assim como
uma pesquisa com as caracteristicas da minha: de campo, aplicada e de natureza
colaborativa, isto &, constituida através da participacdo de um grupo de pessoas, entre
eles, os participantes, os varios pesquisadores companheiros de seminarios de pesquisa,
os professores das disciplinas e, principalmente, minha orientadora, sem contar os amigos
e a familia que acabam participando, direta ou indiretamente, dessa experiéncia.

Para essa jornada, contei com alguns acessorios, a saber: os fundamentos tedricos
que embasam a pesquisa foram acomodados em uma mochila. Tinha, também, um mapa
de minha trilha (a metodologia), que me orientou pelos contextos pesquisados e
procedimentos necessarios, e uma bussola (abordagem de pesquisa Hermenéutico-
Fenomenoldgica), que me indicou a direcao a ser seguida na jornada. Um outro acessorio
que fez parte de minha experiéncia foram as cameras (instrumentos de coleta) que
permitiram o registro das fotos de minha jornada (os dados coletados), e a posterior
organizacao (em albuns) e interpretacao dessas fotos (interpretacdo dos textos).

Concluindo, ressalto que esse processo de investigacao cientifica, como em um
trekking de longa distancia, exigiu de minha parte planejamento, persisténcia e abertura
para 0s novos caminhos, para as novas paisagens e para as novas experiéncias que passo

a compartilhar com os leitores.
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O porqué dessa trilha

Sempre que percorremos uma trilha a escolhemos por algum motivo. A escolha do
percurso considera uma série de aspectos relacionados, entre outras coisas, aos objetivos,
interesses e desejos dos participantes.

Ja ha algum tempo, varias pesquisas na area de formacao de professores de
linguas tém indicado a importancia do processo reflexivo para a formacdo continuada
desses profissionais (Liberali, 1994; Gervai, 1996; Costa, 2003; Rezende, 2003; Souza,
2003; Pow, 2004; Leites, 2004; Lopes, 2005; Ifa, 2006; Mayrink, 2007; Breda, 2007; entre
outros).

Além disso, outro fator que tem emergido desses estudos é o papel do
coordenador nos processos reflexivos do professor. Muitas vezes, os estudos acerca da
reflexdo de professores de idiomas tém sido organizados e conduzidos por coordenadores
que, na busca de alternativas para o desenvolvimento pedagdgico de suas equipes,
acabam encontrando nos processos reflexivos possibilidades de um trabalho de cunho
educacional mais holistico e, mais que isso, trilhas para o seu proprio crescimento e
amadurecimento profissional. Em outras palavras, ao tentar promover processos
reflexivos, os coordenadores de escolas de idiomas acabam, eles proprios, envolvidos e
comprometidos com a reflexdo critica acerca de sua atuacgdo profissional.

Para discutir esses aspectos, primeiramente abordarei a importancia do trabalho
com coordenadores pedagdgicos mais especificamente na instituicdo na qual atuo. Em
segundo lugar, tratarei da natureza do trabalho com coordenadores de escolas de
idiomas; e finalmente, em terceiro lugar, refletirei sobre a inclusao digital desses
profissionais.

A importancia do trabalho com coordenadores

Recentemente, além das pesquisas com enfoque nos professores, também temos
encontrado estudos que tratam da formagdo continuada de coordenadores de escolas de
idiomas (Abreu, 1998; Bruno, 1998; Polifemi, 1998; Romero, 1998; Liberali, 1999;
Clementi, 2001), indicando a necessidade e a importancia de olharmos para essa fungao e
para os profissionais que a exercem nas escolas.

Primeiramente, parece haver a necessidade de se considerar a lideranca dos
processos de formagao continuada dos professores como uma das responsabilidades mais
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desafiadoras dos coordenadores. Bruno (1998: 15) argumenta que o papel do
coordenador envolve uma representagao de natureza institucional, uma atuacao de
educador, no sentido de favorecer a formacdao dos professores, e o exercicio de tentar
fazer valer suas conviccdes em torno de seu modelo para o projeto pedagdgico. A partir
desse escopo, Bruno (1998: 15) entende que:
"Séo comuns, e de mais facil realizacdo, a primeira e Uultima
possibilidades citadas. Quanto ao papel do coordenador como
educador, tendo em vista o trabalho pedagogico coletivo, podemos

reconhecer que apresenta a complexidade propria de qualquer acdo
que pretenda o crescimento real e auténomo de pessoas.”

Os coordenadores (por formagao, também professores), que em geral tém como
responsabilidade o desenvolvimento de outros professores, também precisam de
profissionais (também professores), que os orientem, os ajudem a pensar e trabalhem na
sua formacao continuada. Porém, como afirma Clementi (2001: 63), muitas vezes essas
iniciativas tém ficado mais na dependéncia do esforco pessoal dos coordenadores do que
em um movimento das escolas no sentido de investir na formacao continuada de seus

coordenadores:

"A falta que um trabalho de formagdo faz para o coordenador
também é fator que interfere em sua pradtica. Cada vez mais fica
explicitada a necessidade de os profissionalis se aprofundarem e
estudarem para desenvolver um trabalho consciente e responsavel.
Constata-se, no entanto, que a formacdo continuada deles estd
dependendo muito mais de uma mobilizacao pessoal do que de um
investimento por parte das escolas.”

Em outras palavras, os coordenadores precisam de profissionais que tenham como
area de atuacao o crescimento profissional dos coordenadores, tendo em mente os novos
conhecimentos que surgem a todo 0 momento e as novas tecnologias que se tornam cada
dia mais presentes em nossa pratica diaria. Os coordenadores que cuidam da formacao
continuada de professores também precisam de formacdo continuada.

Neste sentido, como coordenador geral na instituicdo em que atuo, sinto-me
privilegiado por ter entre minhas atribuicdes a possibilidade de atuar e de poder intervir e
influenciar no processo de formagao continuada de um grupo de coordenadores regionais,
os quais trabalham diretamente com os orientadores pedagdgicos das escolas da rede,
que por sua vez, orientam os professores de suas escolas que trabalham com os alunos.
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A natureza do trabalho com coordenadores

No contexto de institutos de idiomas, o trabalho continuado do coordenador junto
aos professores que inicialmente abrangia prioritariamente aspectos metodoldgicos e
linglisticos, ultimamente tem agregado também questdes relacionadas a tecnologia na
educacao (Breda, 2007).

Isto significa que atualmente uma agenda de desenvolvimento de coordenadores
deveria conter elementos que ajudassem esses profissionais a entender essas novas
praticas sociais docentes, mediadas por e decorrentes de avancos tecnoldgicos, mais
especificamente. A partir dessa vivéncia e de uma maior familiaridade e preparo para o
trabalho com as novas tecnologias de informagao e comunicacao, esses coordenadores
podem vir a ter, por sua vez, mais elementos para o desenvolvimento de um trabalho que
aborde essas questdes tecnoldgicas junto aos professores.

Buzato (2004: 07), ao abordar a questdo do letramento digital’, menciona que ha
varios tipos de letramento digital a depender do contexto, propdsito e meio, e ressalta a
importancia de se preparar os professores de uma forma mais abrangente para essas
questdes, atribuicao esta que, em geral, é dos coordenadores, e que, ao meu ver, reforga
a necessidade de se preparar os coordenadores também para essa tarefa.

Outro aspecto que na minha opinido ressalta a necessidade da organizacao de
acoes de formacdao continuada e de oportunidades de reflexao entre coordenadores
relaciona-se com o seu /isolamento na escola. Se comparado aos professores que tém
outros pares para compartilhar experiéncias e interagir profissionalmente, os
coordenadores tém possibilidades limitadas de interacOes reflexivas sobre as suas acoes
(com o objetivo de desenvolvimento profissional), ja que nos seus locais de trabalho,
acabam interagindo ou com professores (seus subordinados), ou com os diretores das
escolas (seus empregadores).

Nesse contexto, o coordenador acaba se encontrando, muitas vezes, em situagoes
nas quais seus interlocutores, ou ele mesmo, ndo se sentem confortaveis para conversar
abertamente, em funcao de uma posicao hierarquica superior ou inferior. No caso da
interacdo coordenador-diretor, as limitagdes, basicamente, se constituem pelo fato de os
diretores, no caso da instituicdo em que trabalho, ndo serem necessariamente da area

2 0 conceito de Letramento Digital sera discutido posteriormente, neste trabalho.
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pedagogica, o que dificulta (se ndo impossibilita), o compartilhamento das experiéncias
pedagdgicas desses coordenadores.

Ja na relacao com os professores, ha outros motivos que justificam o adjetivo
limitadas que usei anteriormente. Primeiramente, nao se pode relegar o fato de que os
coordenadores, a principio, ttm como uma de suas responsabilidades a avaliagdo dos
professores, o que por si s6 0s coloca em uma posicao de poder superior perante o corpo
docente. Além desse aspecto, parece ainda haver uma questao cultural ou uma
representacao da figura do coordenador pedagdgico da escola como aquele que tem as
respostas para as duvidas dos professores, ou em outras palavras, aquele que detém o
saber, outra possivel forma de manifestacdo do poder.

Romero (2004: 04) atrela esse entendimento acerca do papel do coordenador a
uma tradicdo positivista que busca a verdade das respostas generalizaveis para os mais
diversos contextos. Assim, de acordo com essa visdo, o coordenador seria 0 que tem o
saber para ser transmitido, o0 que pode dar as respostas, aquele que soluciona os
problemas.

Ja Torres (2001: 49) argumenta que a expectativa de ter na figura do coordenador
aquele que resolve os problemas advem da falta de planejamento, da abrangéncia e da
pouca clareza que se tem em relacao as responsabilidades da funcao:

"Entretanto, é necessario nos remeter ao fato de que, comumente,
0S coordenadores pedagogicos apontam que as expectativas em
relacdo ao seu desempenho, a falta de tempo, as inumeras
demandas do cotidiano e mesmo a falta de clareza em relagcdo ao
seu papel, acabam por contribuir para que Ssuas preocupacoes
centrem-se mais na modificacdo urgente de situacoes, na rapida
resolugdo de problemas e na prestacdo imediata de servigos”.

Por mais que este entendimento esteja se alterando, isto ainda parece dificultar
que os coordenadores, apesar de também serem professores, se abram e deixem
transparecer possiveis duvidas e insegurancas para seu grupo de professores, com o
temor de que esta atitude possa enfraquecé-los e desprestigia-los em suas
responsabilidades de coordenacao.

Ainda parece haver grande resisténcia em se aceitar a divida e a incerteza como
uma oportunidade de crescimento e de aprendizagem, e este aspecto é de fundamental
importancia se nos propusermos a entender a coordenacdo pedagdgica sob uma
perspectiva pds-moderna que enxerga na heterogeneidade, na diferenca e na incerteza
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um desafio, exigindo de nds que trabalhamos na formagdo de professores de idiomas (pré
e em servigo), um outro olhar, uma outra atitude, como discute Kincheloe (1993: 44):

"Os educadores pds-modernos que preparam o0S futuros
professores, portanto, recusam-se a oferecer os elementos prontos
de uma forma genérica de pensamento do professor, aplicavel a
todos os professores em todos os contextos. FEles também ndo
prometem reduzir a incerteza da profissdo pela aplicagdo de
técnicas fixas e rapidas. A virada pos-moderna implica uma
humildade, um admitir que o educador dos futuros professores
também agoniza com as incertezas que o confundem na pratica
diaria.”

Por outro lado, se olharmos para a questao sob outro ponto de vista, encontramos,
freqlientemente, uma certa precaugao dos professores no que diz respeito a se abrirem
para um processo de reflexdo compartilhada com seus coordenadores. Até que ponto
esses professores podem se engajar despreocupadamente em um processo reflexivo sem
o perigo de uma avaliagdao negativa por parte de seus coordenadores, ou, no limite, sem
correrem o risco de demissao?

Romero (2004), ao tratar da questao do coordenador em tempos pds-modernos,
discute essa posicao de poder do coordenador, ressaltando, no entanto, que esse poder
nao precisa, necessariamente, ser exercido de forma a oprimir os professores. Pelo
contrario, o poder do coordenador possibilita que seja aberto um espaco de
questionamento e negociagao, de forma que o coordenador exercite sua lideranca mais
que sua autoridade, como afirma Romero (2004: 11):

"Ter a fungdo de lider também implica dizer que o coordenador
ocupa uma posicdo de poder. Para que esse poder seja usado de
modo a ndo oprimir, o coordenador deve ser capaz de autocritica e
ter em mente que todos sdo o 'outro’ de alguém.”

Essas posicoes de poder se manifestam inclusive entre pares, impossibilitando que
as relagbes professor-professor sejam simétricas. A principio, até podem assim parecer;
mas, em um grupo de professores, apesar de haver uma igualdade hierarquica de
funcbes, muitas vezes ha tracos distintivos entre seus membros e isso pode marcar um
professor como tendo mais destaque e espaco do que outro. Por exemplo, um professor
que, em funcdo de sua qualificacdo lingistica, receba mais turmas de nivel avancado que
um outro colega, pode se sentir e se fazer perceber como um profissional diferenciado em
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relacdo aquele. Outro exemplo de assimetria entre professores, muito comum em escolas,
se da pelo tempo de casa e de experiéncia que um professor tem em relacdo a outro. Em
geral, os professores mais antigos sdao os que tém mais beneficios e sdo mais ouvidos no
grupo.

Essas diferenciacdes variam de instituicdo para instituicdo. Ha locais nos quais o
nivel linglistico dos professores é privilegiado na contratacdao e nas diferentes formas de
avaliacdo de desempenho. Nessas instituicdes, inclusive, falantes nativos do idioma a ser
ensinado sdo prestigiados em relacdo aos professores nao-nativos. Ja em outras escolas,
privilegia-se a formagdo dos professores, ou a sua experiéncia de sala de aula, relegando
para um segundo plano o conhecimento lingdistico.

Essas diferengas parecem revelar um entendimento sobre o que é mais importante
na sala de aula de lingua estrangeira: um modelo linglistico forte que sirva de ideal para
os alunos, ou uma formagao consistente que permita ao professor envolver o aluno em
seu processo de aprendizagem.

Ambos os posicionamentos, em minha opinido, sao falhos. Um bom professor de
idiomas, entre outras coisas, precisa ter conhecimento sobre a lingua e de seu uso, assim
como dominio de conhecimento pedagdgico que possibilite que suas acdes docentes nao
sejam apoiadas no senso comum sobre o que € aprender e sobre o que € ensinar.

Sintetizando, a percepcao dessa assimetria entre pares parece reforcar o que
varios autores pds-modernos (Derrida, 1981; Focault, 1979; entre outros) argumentam:
apesar de muitas vezes nao nos darmos conta, as relagbes de poder sdo constitutivas dos
contextos nos quais atuamos, das interagdes que mantemos e das relagdes que vivemos.

Além do isolamento causado algumas vezes pelas questdes de poder discutidas, ha
ainda outros fatores que justificam o desenho de agdes que enfoquem o crescimento
profissional de coordenadores. Baseado em minha experiéncia e em contatos que tenho
com profissionais de diferentes instituicoes, um outro fator que dificulta o
desenvolvimento de acdes de formacdo continuada para coordenadores relaciona-se a
distancia fisica entre eles, acarretando custos de transporte e estadia para participacao em
cursos e eventos para o seu crescimento profissional. Ainda assim, ha de se considerar se
esses eventos efetivamente qualificam a pratica diaria dos professores, dada a sua
natureza esporadica e, na maioria das vezes, a sua curta duracao.

Ainda em relacdo a distancia, a necessidade de viagem para participagao em
cursos implica que esses coordenadores fiquem fora de seus locais de trabalho, o que,
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provavelmente, gera outras dificuldades a serem contornadas, por exemplo, com seus
empregadores, aspecto esse também mencionado por Almeida (2005-2006: 13):

"Por meio deste curso foi possivel identificar que a EAD proporciona
condicoes peculiares para o desenvolvimento de programas de
formagao continuada e em servigo, uma vez que o profissional ndo
se afasta de seu local de trabalho, podendo colocar em acdo as
novas praticas, concomitante e integrada com o andamento do
curso, sendo orientado pelo formador e encontrando ressonancia no
grupo em formagao para a reflexdo conjunta. Diante disto, a equipe
de coordenacdo e professores se deparou com uma Situacao
complexa cuja compreensao, ainda que parcial e provisoria, permitiu
flexibilizar cronogramas, articular necessidades e demandas
individuais com intengoes e interesses coletivos.”

Com esse contexto em mente, destaca-se a énfase em uma das possibilidades que
a educacdo a distancia nos apresenta: a de possibilitar que um ndmero maior de
profissionais tenha acesso a educacdo continuada, independentemente de questdes
geograficas e da distancia fisica e temporal. Neste sentido, Giusta (2003: 15) salienta o
aspecto complementar entre a educacao a distancia e o ensino presencial:

"(...) a educacdo a distancia (EAD) desponta no interior dos
sistemas de ensino nao para rivalizar com a educagcao presencial, €
muito menos para substitui-la, mas como uma acdo complementar
e/ou alternativa recomendavel para atender a significativa parcela
da populacdo que se encontra excluida dos programas
convencionais de escolarizacdo, ou que se pretende usufruir as
possibilidades de educagdo permanente.”

Assim, acredito que a educagdo a distancia mediada por computadores torna-se
atil, ganha importancia e justifica-se na medida em que podemos, através dela, atingir
coordenadores que estdo em localidades nas quais ndo ha ofertas de cursos que possam
aproxima-los de conteldos teoricos, experiéncias e discussoes reflexivas, promover a
interacdo desses coordenadores com outros pares e possibilitar que, através do trabalho
mais qualificado desses coordenadores, mais professores sejam beneficiados com a
utilizacdo desses recursos tecnoldgicos e em decorréncia dessas acoes, tanto em questdes
relacionadas a aspectos lingiisticos/ metodoldgicos, quanto em processos de letramento
digital desses profissionais.
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A inclusao digital dos coordenadores

Além dos argumentos apresentados anteriormente, entendo que um trabalho de
educacao continuada a distancia com professores de idiomas pode, na pratica, também
desencadear a inclusdo digital desses profissionais. Esse trabalho continuado possibilitaria
que, através da participacao nesses cursos mediados por computador, os professores
ganhassem maior familiaridade com as tecnologias computacionais e e aprendessem
diferentes utilizacOes dessas ferramentas, principalmente as relacionadas a Internet, um
dos requisitos inclusive para a diminuicdo da desigualdade social, segundo Warschauer
(2000:511), cujo extenso e profundo estudo sobre o fosso digital defende que o controle
das midias e da tecnologia por alguns tem aumentado a desigualdade social. Em suas
palavras:

"The industrial societies of the past are giving way to a new post-
industrial economic order based on (...) increased inequality
between those who control technological and media resources and
those who lack technological access and know-how.”

No entanto, a contribuicao de Warschauer nao para nesse aspecto. Nesse mesmo
artigo, é feita uma analise das atribuicdes profissionais observadas na atual era da
informacdo. Sobre isso, temos observado de forma recorrente noticias sobre o aumento
das taxas de desemprego em varios paises do mundo e, mais que a variacdo dessas taxas,
a mudanca do perfil do emprego. A introducdo de rob6s na industria automobilistica, por
exemplo, fez decrescer o niumero de empregados nas montadoras em um primeiro
momento; e, na seqiiéncia, gerou a demanda de profissionais mais técnicos e de mao de
obra especializada para a operagao e manutengao desses equipamentos. Se por um lado
podemos mencionar o aumento de produtividade e aumento da qualidade decorrente da
modernizagao das montadoras, por outro lado, o aspecto negativo parece residir na
percepcao de que a demanda de empregos gerados com a robotizacdo das fabricas é
inferior ao nimero de dispensas que a inser¢ao dessa tecnologia ocasionou.

Castells (1998), ao discutir essa situagao, afirma que contrariamente as noticias
publicadas em diversos periddicos, o emprego aumentou, mas nado a ponto de absorver a
massa de trabalhadores que chegou ao mercado de trabalho. Adicionalmente, segundo o

autor, também houve uma mudanca no perfil do trabalho.
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Castells (1998), ao diferenciar emprego de trabalho, afirma que ha duas categorias
de trabalho: o trabalho autoprogramavel e o trabalho genérico. O trabalho
autoprogramavel é o que se da com o trabalhador que tem uma formacdo consistente o
bastante para permitir-lhe a possibilidade de redefinir suas atribuicdes conforme as
oportunidades e mudangas impostas pela tecnologia e pelo mercado. Segundo o autor,
estima-se que um trabalhador dessa categoria, comegando agora sua atividade
profissional, pode chegar a mudar de profissao por quatro vezes ao longo de sua vida, em
um processo constante de adaptagao e aprendizagem de novas habilidades.

Por outro lado, ha o trabalho genérico desempenhado, em geral, por trabalhadores
com niveis de educagao basico, que acabam ficando limitados, simplesmente, a receber
instrucdes e executar ordens. Castells (1998)° argumenta ainda que, diferentemente do
que muitos afirmam, qualificar os trabalhadores genéricos ndo os levara a serem

autoprogramaveis:

"Agui hay que diferenciar entre el nivel de educacion y las
cualificaciones. Las cualificaciones especificas, por ejemplo, lo que
hacen las escuelas profesionales, incluso las mejores, las alemanas.
Hoy dia desaparece la cualificacion rapidamente si solo saben eso, si
solo saben lo que les ensena la empresa para lo que la empresa
quiere. Por ejemplo. En los afnos sesenta, cuando realicé mis
estudios universitarios, aprendi a programar, sabia programar
Fortrand 4 y Basic. Ahora no me sirve de nada. Afortunadamente los
ordenadores son mas faciles de manejar mediante otras cosas. Lo
que aprendi en informatica, con un gran esfuerzo porque no era
informatico para nada, no me sirve absolutamente de nada, ni
siquiera la logica, porque la Iogica es distinta, es una logica en red,
y no analogica matematica como la que se ensefiaba en aquellos
momentos. Lo que importa, mas que unas cualificaciones, es una
capacidad general educativa de cultura general, de capacidad de
asociacion, de saber cudles son las cualificaciones que necesitas
para las tareas que tienes que hacer, donde buscarlas, como
aprenderias y como aplicarlas. Para entendernos, un nivel intelectual
general, lo cual implica toda una redefinicion del sistema de
educacion: la capacidad social de hacer pasarelas entre el trabajo y
la educacion.”

3 Castells, M. (1998). Globalizacion, tecnologia, trabajo, empleo y empresa. La Factoria. No. 7, Octubre —
Enero. Disponivel em http://www.lafactoriaweb.com/articulos/castells7.htm. Acessado em 27/03/2006.
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Voltando ao caso da industria automobilistica brasileira, essa diferenciacdo feita
acima pelo autor entre qualificacdo e formagdao educacional, parece ter colocado as
montadoras em uma situacao na qual, se por um lado, em um primeiro momento permitiu
a diminuicdo do quadro de funcionarios e diminuicdo da folha de pagamento e dos
respectivos encargos sociais, por outro lado, as forgou a fazer investimentos grandes na
qualificacdo permanente de seus empregados, em uma corrida contra o cada vez mais
curto tempo que as novas tecnologias levam para chegar as plantas das fabricas, exigindo
novas acgles pontuais de qualificacdo especifica.

Talvez a percepcao de formagdao educacional consistente seja um dos motivos
para os investimentos das montadoras em educacdao. Todas as quatro principais
montadoras brasileiras tém acdes nesse sentido. A atuacdo da Fundacdo Volkswagen®, por
exemplo, é direcionada para projetos diretamente ligados a area da educacao, oferecendo
formagdo continuada para profissionais da area da educacdao publica, beneficiando,
segundo informagOes da empresa, milhares de criangas e adolescentes nos projetos que
realiza em parceria com orgaos governamentais e nao governamentais.

A Ford do Brasil S/A®, através do projeto Educando o Futuro do Brasil, entre outras
acoes na area da educacdo, € uma das principais parceiras do Projeto Meu Guri, cujo
objetivo é oferecer moradia, alimentacdao, educacdo, lazer e assisténcia médica a 120
criangas a partir de 3 anos de idade.

A Fiat do Brasil°, por sua vez, em seu site, limita-se a divulgar os nimeros de seu
projeto Fiat Cidada que, segundo a empresa, atende direta e indiretamente 22 milhdes de
estudantes e 320.000 professores de 38.000 escolas publicas e particulares.

Por fim, a GM do Brasil’, apesar de n3o divulgar maiores detalhes acerca de seus
projetos, afirma, através da fala de seu presidente Ray G. Young, a importancia da
responsabilidade social das empresas, e destaca que tanto “a GM Brasil, como o Instituto
GM ndo tém poupado esforcos para manter programas e parcerias nas areas de educagao,
cidadania, formacdo profissional, desenvolvimento pessoal, saude e assisténcia social,

gestao ambiental, gestdo de qualidade e tecnologia, e gestao de recursos humanos'.

4 http://www.vw.com.br/universite/conteudo/fundacao/sobre.htm, acessado em 26/11/2006.
> http://www.ford.com.br/Default.asp#inicio, acessado em 26/11/2006.

6 http://www.fiat.com.br/br/afiat/apresentacao.jsp, acessado em 26/11/2006.

7 http://www.chevrolet.com.br/sobregm/instituto.shtm, acessado em 26/11/2006.€
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Tomando como referéncia um contexto que nao se refere ao Brasil, Warschauer
trata dessa movimentagao no perfil do emprego sob outra perspectiva, relacionando o tipo
de trabalhador a possibilidade de mecanizacdo de sua fungdo. Segundo Warschauer

(2000: 517):

"The 1st category is routine-production service workers (factory
workers, routine information workers such as data processors or
payroll clerks). A 2nd category Is in-person service workers (janitors,
hospital attendants, and taxi drivers). A 3rd category is what Reich
called symbolic analysts, because they spend much of their time
analyzing symbol-based (numerical and textual) information
(software engineers, strategic planners, and research scientists).”

Com base nessas caracteristicas delimitadas por Warschauer, confesso ter algumas
duvidas sobre qual categoria poderia ser mais representativa do trabalho dos professores.
Por um lado, acredito que os professores, independentemente do nivel no qual atuam
(ensino fundamental, médio ou superior), deveriam idealmente estar no terceiro grupo
(analistas simbdlicos). No entanto, tenho sentido uma pressdao muito grande do mercado
por resultados cada vez mais imediatos e por professores que aceitem uma posicao pouco
questionadora, replicadora de uma série de procedimentos e transmissora de informagoes,
pressao essa que poderia levar os docentes a uma atuacdo mais mecanizada. Essa
também é uma preocupagao abordada em Warschauer (2000: 518):

"Reich offered no opinion as to where teachers fall in this hierarchy,
but he did suggest that university professors are symbolic analysts.
(...) I believe that educators, including those at the university level,
face the threat of having their work "de-skilled" and shifted into the

service categories.)"

Considerando que a tipologia discutida por Warschauer (2000) seja aplicavel aos
professores, propostas de cursos que possibilitem aos educadores® um trabalho reflexivo e
colaborativo de formagao continuada podem ter um papel importante no afastamento da
preocupacao de uma possivel desqualificacdo do trabalho dos professores, citada acima
pelo autor, da qual compartilho, e reforcar a posicao desses educadores na terceira

categoria abordada: a de analistas simbodlicos.

8 Neste trabalho, considero os termos educador e professor como sinGnimos.
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Sintetizando, se considerarmos a natureza do trabalho do coordenador pedagdgico
de escolas de idiomas assim como a abrangéncia das suas responsabilidades,
verificaremos a importancia de se pensar em agoes que oportunizem a esses profissionais
continuarem estudando e se mantendo em uma categoria de profissionais que entendem
a sua profissdo como sendo constituida de constante aprimoramento e reflexao e nao
como uma pratica pedagdgica de natureza transmissiva e conteudista.

Para isso, aparentemente podemos considerar as Novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicagao (NTIC) como aliadas, ja que além de permitirem que um maior
nimero de coordenadores possa se engajar em processos formais de crescimento
profissional, podem também ajuda-los em seu processo de letramento digital, o que, em
escala, pode chegar aos professores coordenados e, quem sabe, aos alunos. E nesse
contexto que entendo a importancia e encontro espaco para minha pesquisa.

Portanto, tendo em mente a trilha de longa duracdao que me propus a fazer e
compartilhar através deste trabalho, apds inicialmente tratar dos objetivos, de sua
motivacao e dos espacos pelos quais pretendo passar, iniciarei, a seguir, uma outra fase
da trilha: a preparacdao da mochila, colocando na mesma todos os componentes tedricos
que embasam meu estudo sobre o fendmeno: o processo reflexivo de coordenadores em
um curso online de formagdo continuada.
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::» Capitulo 1

Preparando @ mochila



ma das partes mais importantes de uma aventura é a preparacao que a

precede. Além de ja poder sentir um pouquinho da emogdo do que se ira

encontrar, o planejamento permite que se diminua o estresse e que 0s
participantes se sintam mais seguros para aproveitar (muito bem) todas as belezas da
trilha escolhida.

A fundamentacao tedrica é parte dessa preparacao e, nessa metafora, a tratarei
como a mochila na qual colocamos os acessorios, ferramentas e apetrechos que podemos
precisar durante a caminhada.

Tendo em mente os objetivos propostos para esta pesquisa, pode-se dizer que
serao colocados nessa mochila apetrechos e acessérios que passam, mais
especificamente, por (1) uma visao de aprendizagem; (2) uma definicao sobre linguagem;
(3) uma discussao acerca da reflexao de professores; (4) um aprofundamento sobre o
conceito e caracterizagao da ambientacao mediada por computador, letramento e inclusao
digital, e (5) uma reflexao sobre os aspectos envolvidos no desenho de um curso a
distancia, tendo como pano de fundo o conceito de curriculo, o papel da tecnologia e as
decorréncias de sua utilizacdo pedagdgica.

1.1. A aprendizagem

Considerando que os objetivos deste trabalho estdo intimamente relacionados a
questdo do desenvolvimento profissional de professores e coordenadores, entendo que a
questdo da aprendizagem mostra-se relevante. Isto porque o processo de
desenvolvimento de professores envolve a abertura para aprender a partir de uma
reflexdo sobre a sua pratica.

Vygotsky (1937/1987) ao discutir as raizes genéticas do pensamento e linguagem,
nos apresenta um quadro interessante que pode ajudar a contextualizar o percurso da
aprendizagem, dos aprendizes e, nesse contexto, da mediacdo pedagdgica. Para tracar
esse percurso, o aspecto central argumentado pelo autor é o de que o progresso da fala é
diferente do progresso do pensamento. Se fossem tracadas linhas de desenvolvimento,
segundo ele, as mesmas poderiam até se cruzar em determinados momentos. Em outros
se desenvolveriam lado a lado; no entanto, acabariam se separando novamente.
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Ao comparar o desenvolvimento de macacos com o desenvolvimento dos homens,
essa diferenciagao fica ainda mais clara. Segundo Vygotsky (1934/1984:34), a principal
diferenca entre esses animais e o homem reside no fato de que os macacos podem até
apresentar alguns tragos de desenvolvimento que poderiam ser comparados em alguma
medida ao do homem primitivo; no entanto, os macacos nao desenvolvem o dominio da
fala. J& os humanos, passam de uma fase pré-linglistica no desenvolvimento do
pensamento, na qual as criancas mostram o desenvolvimento do pensamento através da
utilizacdo de instrumentos mesmo antes de conseguirem falar, para uma fase pré-
intelectual no desenvolvimento da fala, quando a fala da crianga ainda ndo representa
suas idéias, seu pensamento, mas sim a ajuda a operar no mundo, a organizar suas agoes
e a homear as diferencas que percebe.

Segundo Vygotsky (1937/1987: 38), “a uma certa altura, essas linhas se

4

encontram, conseqiientemente, o pensamento torna-se verbal e a fala racional.” E nesse

cruzamento das linhas do desenvolvimento do pensamento com a linha do
desenvolvimento da fala que se dd a materializacdo da diferenciacdo das bases do
desenvolvimento humano. Como afirma Vygotsky (1934/1984: 84):

"Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de
desenvolvimento, duas linhas qualitativamente diferentes de
desenvolvimento, diferindo quanto @ sua origem. de um lado, os
processos elementares, que sdo de origem biologica, de outro as
fungdes psicologicas superiores, de origem socio-cultural. A historia
do comportamento da crian¢ca nasce do entrelagamento dessas duas
linhas. A historia do desenvolvimento das fungdes psicoldogicas
superiores seria impossivel sem um estudo de sua pré-historia, de
suas raizes biologicas, e de seu arranjo orgénico. As raizes do
desenvolvimento de duas formas fundamentals, culturais, de
comportamento, surgem durante a inféncia: o uso de instrumentos
e a fala humana. Isso por si sO, coloca a infancia no centro da pré-
historia do desenvolvimento cultural.”

Essas diferentes bases do desenvolvimento humano se articulam através de quatro
planos genéticos: a filogénese, a ontogénese, a sociogénese e a microgénese,
resenhadas, a seguir, com base em explicacdes de Kohl (1986).

A filogénese relaciona-se com a historia da espécie animal e de seus limites no
funcionamento do mundo. Mais especificamente, se considerarmos o ser humano, ha
caracteristicas de nossa espécie que nos diferenciam de outros. Por exemplo, o fato de
sermos bipedes e de articularmos as maos de uma determinada forma, nos permite operar
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no mundo de maneira Unica e com uma minudcia nos movimentos que ndo pode ser vista
em outras espécies, mesmo as mais parecidas conosco, como os macacos estudados por
Koehler (1921) e citados por Vygotsky (1937/1987), por exemplo. Uma outra caracteristica
de nossa espécie que é constitutiva de nosso percurso é a plasticidade cerebral. Quando
nascemos, nao temos o cranio e o cérebro ainda totalmente formados. Essa caracteristica
de nossa espécie permite que a depender do que o ambiente venha a fornecer e de
nossas relagdes nesse ambiente, nosso cérebro se adapte de uma determinada forma e
nao de outra.

A ontogénese, segundo plano genético delimitado por Vygotsky (1937/1987), se
relaciona ao desenvolvimento de um individuo de uma determinada espécie. A ontogénese
€ de natureza bioldgica e diz respeito ao caminho, ao ritmo, a seqiiéncia de
desenvolvimento pela qual passamos por sermos membros de uma determinada espécie.
Em outras palavras, em sendo humanos, passamos por um certo percurso de
desenvolvimento, e nao por outro. Por exemplo, uma crianca ao nascer nao consegue
sustentar o peso de sua cabega. S6 depois de algum tempo, que é variavel, consegue
sentar-se e, depois disso, comegara a andar. Assim, apesar do intervalo entre essas agoes
ser diferente de crianga para crianga, a seqliéncia é essa. Nao encontraremos, a principio,
criangas que comecem a andar, antes de conseguirem se sentar sustentando, por si
préprias, o peso de sua cabeca.

O terceiro plano genético tratado por Vygotsky (1937/1987), a sociogénese,
relaciona-se a historia da cultura na qual o sujeito estd inserido. E, neste sentido, ao
abordar a sociogénese, temos dois aspectos importantes que merecem ser observados.

O primeiro desses aspectos reconhece que a cultura alarga as potencialidades
humanas. E nesse argumento as tecnologias entram com forga. Por exemplo, se é fato
que por si s6 o homem ndo consegue voar por conta das caracteristicas de sua espécie,
também é fato que em virtude da invencao do avido, do ultra-leve e da asa delta, entre
outros artefatos, podemos efetivamente voar. Isto &, as tecnologias, artefatos culturais,
nos auxiliam a realizar tarefas que, sem elas, nao conseguiriamos.

Um segundo aspecto da sociogénese que se mostra relevante é a consideragao de
que cada cultura organiza o desenvolvimento de forma diferente. Uma boa ilustracao
dessa caracteristica é a puberdade e adolescéncia. A puberdade é um fen6meno bioldgico
pelo qual todos passam, com caracteristicas fisioldgicas claramente descritas, mas é
entendida de forma diferente em cada sociedade. Esse entendimento social da puberdade,
a adolescéncia, é culturalmente diverso.
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Em outras palavras, ao discutir a sociogénese, Vygotsky (1934/1984: 73) traz luz
para a influéncia do meio no homem, e na mesma medida, da influéncia do homem no
meio:

"O controle da natureza e o controle do comportamento estdo
mutuamente ligados, assim como a alteragdo provocada pelo
homem sobre a natureza altera a propria natureza do homem.”

Com isso, coloca-se uma questao sdcio-histéorica e de como esse traco se
desenvolve. Estabelece-se a necessidade de se estudar a natureza da interagago homem-
meio e de como ela se da. E nesse sentido temos a microgénese.

O quarto plano genético trabalhado por Vygotsky (1937/1987) trata mais
especificamente dos processos. Cada fendmeno psicoldgico tem a sua propria histdria,
tem seu foco especifico ou, em outras palavras, tem sua microgénese. Entre a crianca nao
saber e, posteriormente, saber andar de bicicleta algo aconteceu e um tempo passou. Ea
microgénese do andar de bicicleta para aquela crianca.

Segundo Kohl (1986), a microgénese é a porta aberta na teoria vygotskiana para o
nao determinismo. A microgénese nos faz olhar para o fato de que cada fenébmeno tem a
sua histéria e como ninguém tem uma socio-histéria igual a do outro, surge entdo,
através dessa porta aberta da microgénese, a construgao da singularidade, da identidade
e da heterogeneidade entre os seres humanos. A microgénese é definida e redefinida a
cada pequeno fato que acontece com as pessoas e nesse processo a mediagdo é um
elemento constitutivo.

Segundo Kohl (1986), as relagdes do homem no mundo e com o mundo sao
mediadas principalmente em dois eixos. Em um desses eixos a mediacao se da de forma
mais concreta através de instrumentos que nos possibilitam viver e (re)constituir esse
mundo a cada momento. Nesse sentido, a tecnologia pode novamente servir de ilustragao,
no sentido de que nos ajuda a aumentar nossas possibilidades de agao. Por exemplo,
descalcos ndo conseguimos andar muito sem ferir nossos pés; entdo, temos o sapato que
nos permite andar distancias mais longas sem nos ferir. Um segundo eixo da mediacdo, de
natureza simbdlica, se da através de signos, ou seja, € uma mediacao semidtica que nos
permite representar e constituir o mundo, sendo a linguagem a expressao mais forte
dessa mediacao, ou como afirma Vygotsky (1934/1984: 44), um fator determinante do
desenvolvimento intelectual da crianca:
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"O desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem,
isto € pelos instrumentos lingliisticos do pensamento e pela
experiéncia socio-cultural da crianca. (...) O crescimento intelectual
da crianca depende de seu dominio dos meios sociais do
pensamento, isto €, da linguagem.”

Ainda sobre a mediacao de natureza semidtica, é interessante ressaltar que, de
acordo com Vygotsky (1934/1984), ela se da ndo sé com base em experiéncias vividas por
nods, mas também com base nas experiéncias dos outros. Na minha opinido, € nesse
espaco que a intervencdo pedagodgica ganha importancia. A relacdo dos alunos com a
aprendizagem é mediada e o professor tem um papel fundamental nesse processo. Sua
mediacdo constituird essa microgénese agregando ao processo, através da qualidade da
mediacdo, um carater distintivo e constitutivo da identidade do aluno, do ser humano. A
mediacao constitui a natureza social da aprendizagem, como afirma Vygotsky (1934/1984:
115):

"Por isso, os animais sdo incapazes de aprendizado no sentido
humano do termo,; o aprendizado humano pressupoe uma natureza

social especifica e um processo através do qual as criancas
penetram na vida intelectual daquelas que as cercam.”

A intervencao pedagdgica que se da através da mediagao parece estar relacionada
a esséncia do ser professor e, ao meu ver, uma das melhores coisas em ser professor é
que para desempenhar cada vez melhor nossa tarefa de ensinar, temos que
desempenhar, cada vez mais e melhor, a tarefa de aprender. Ou seja, nosso
desenvolvimento profissional esta diretamente atrelado a nossa abertura para o aprender
na e através da interacdo com os outros, com o contexto e conosco, como discute
Vygotsky (1937).

Em cursos como o que serve de base para meu estudo, essa visao de
aprendizagem se manifesta, por exemplo, nas varias formas de interacdes previstas para
os participantes. Isto €, ndo s6 com leituras e contetdos pré-definidos, mas também com
outros participantes e suas experiéncias de vida, de forma que, além dos conceitos e do
sentido que os alunos fazem deles, suas experiéncias também possam ser consideradas
como integrantes do curso.

Essa relacdo entre a sala de aula e o contexto externo a escola tem sido abordada
por autores que, de forma geral, investigam a dindmica da aprendizagem e a forma como
o conhecimento de mundo dos alunos é explorado em sala de aula, na interacdo com o
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conteldo escolar. Bereiter & Scardamalia (1996), por exemplo, se baseiam nos Trés
Mundos de Popper para essa discussao.

Popper (1976) acreditava na existéncia de trés mundos: o Mundo 1, que engloba o
fisico, material, objetivo; o Mundo 2, subjetivo, interior; e 0 Mundo 3, o do conhecimento
objetivo, de ordem pratica®. A partir desse interesse sobre a relagdo teoria e pratica,
Bereiter & Scardamalia (1996) aprofundam a discussao relacionando-a ao processo de
aprendizagem. Segundo esses autores, ao trazer o mundo de fora da sala de aula, que
Popper considerava como fonte do conhecimento, para os alunos na escola, 0s
professores usam as recordacdes, o conhecimento pratico de mundo e experimentos
empiricos relacionados ao Mundo 1 (fisico, objetivo). A utilizacao desses elementos do
Mundo 1 teria a finalidade de produzir mudancas na compreensao e nos sentidos que os
alunos fazem (Mundo 2 — subijetivo, interior), a respeito dos conceitos abordados (Mundo
3 - conhecimento).

No entanto, Bereiter & Scardamalia, a0 argumentarem por um ensino que prepare
os alunos para o mundo e tenha utilidade fora da escola, vao além, chegando a propor o
Mundo 2,5; ou seja, o mundo do conhecimento relacionado a pratica dos alunos. Com
isso, defendem uma interagdo entre a teoria e a pratica, tendo como ponto de partida a
identificacdo de conhecimentos ja estabelecidos e convencionados como tal (teoria) na
pratica dos aprendizes. Nessa proposta de Mundo 2,5, a pratica funciona como uma vitrine
para os conhecimentos ja existentes.

A riqueza dessa reflexdao poderia ter ido, contudo, um pouco além, considerando
ndo sO a aplicagdo de conhecimentos praticos na escola, mas também considerando a
pratica como ponto de partida para a producdo de novos conhecimentos. Apropriando-me
da mesma terminologia, creio que uma expansao dessa discussao poderia permitir a
proposicao do que seria 0 Mundo 1,5, evidenciando uma dindmica na qual a pratica seria
considerada como elemento essencial, com a fungao de producdo de conhecimento. Em
sintese, ndo se iria buscar na pratica algo pré-determinado mas, sim, se abriria espaco
para que algo ndo determinado pudesse emergir da pratica.

Essa discussao pode ser ilustrada se pensarmos em uma das tarefas que
coordenadores de escolas de lingua normalmente tém como atribuicao: a observacao de
aulas. Ao se observar uma aula, um coordenador pode ter como objetivo verificar se algo,

9 Segundo Halliday (1999), Popper escreveu pouco, especificamente, sobre educagdo; mas o fato de sempre
ter defendido que a filosofia tem importantes implicacdes educacionais, além de seus trabalhos sobre a relacdo
teoria e pratica, causou interesse nos educadores.
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uma metodologia, ou um procedimento qualquer, enfim, um conhecimento esta sendo
trabalhado. Nesse caso, o coordenador iria observar a pratica com o objetivo de verificar
se um conhecimento esta contido nela (Mundo 2,5). Por outro lado, um coordenador pode
observar aulas sem uma agenda pré-definida e, a partir da observacdo, elencar, em
conjunto com o professor, aspectos que podem ser discutidos e que, a partir da
observacao podem desencadear reflexdes e novos conhecimentos (Mundo 1,5).

Nesse sentido teriamos os Mundos 1, 2 e 3 relacionados ao estado das coisas como
defendido por Popper, e os Mundos 1,5 e 2,5 mais relacionados a nossa acao sobre esses
estados e a interacdo entre eles, nos possibilitando, por um lado, aproveitar do
conhecimento contido em nossa pratica (Mundo 2,5) e, por outro, partir dessa pratica para
o desenvolvimento de uma reconfiguracao desses estados através da produgdo de novos
conhecimentos (Mundo 1,5).

Essa discussao pode se relacionar aos conceitos vygotskianos pelo viés da
interagao existente entre 0 homem e 0 meio no processo de construgao do conhecimento,
de aprendizagem. A aprendizagem, para Vygotsky (1934/1984), se da na interacdo e essa
interacao envolve conhecimentos previamente produzidos e a producao, percepcao e
internalizacao desses conhecimentos pelos aprendizes. Esse processo de internalizacao
conta com uma mediacao que é desencadeada por um par ou por algo pertinente ao
processo, como um problema, por exemplo.

Assim, ao relacionar os conceitos sugeridos por Vygotsky as propostas de Popper,
podemos dizer que os mediadores do processo de aprendizagem vygotskianos podem ser
0S mesmos que promovem a interagao entre os Mundos de Popper, cuja discussao sobre o
papel da pratica na producdo de novos conhecimentos pode ser relacionada a discussao
sobre a importancia da experiéncia, feita por Dewey.

Dewey (1938/1963) defende a idéia de que a experiéncia é a base sobre a qual a
educacao pode se sustentar. Segundo o autor, toda educacdo genuina (Dewey,
1938/1963: 39) deve ser construida em torno ou a partir das experiéncias de vida dos
alunos. Mas Dewey diferenciou as experiéncias que ele acreditava serem importantes para
o processo de aprendizagem, chamando-as de experiéncias educativas. As experiéncias
educativas para o autor sdo aquelas que estao ligadas a outras experiéncias constituindo
um continuum. Esse continuum possibilitara que uma experiéncia vivenciada no presente
retome algo de uma experiéncia passada e projete a possibilidade dessa se relacionar com
outras experiéncias futuras, atendendo assim a dois principios: o da continuidade e o da
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interatividade. Esse processo constitui para o autor o continuo experiencial (Dewey: 1938:
35):

"From this point of view, the principle of continuity of experience

means that every experience both takes up something from those

which have gone before and modifies in some way the quality of
those which come after.”

Nesse processo, um dos elementos que se consolidam como fundamentais e que
gostaria de enfatizar € a mediacdo necessaria para que as experiéncias de vida
constituam-se em experiéncias educativas. No meu entendimento, a mediacao dos
professores € constitutiva do continuo experiencial proposto por Dewey. Concordo com o
autor quando ele defende que uma das principais tarefas dos professores é buscar nas
experiéncias vicarias dos alunos, aspectos que as conectem a experiéncia atual deles. Essa
continuidade, a meu ver, se constrdi, basicamente, através da interacdo e de um exercicio
de fazer sentido sobre o que foi vivenciado, através de um trabalho de retrospeccdo, que
considere o que os alunos ja conseguem produzir sozinhos, e de prospecgao, em diregao a
tarefas cuja consecucao ainda depende de alguma ajuda de outros. Assim, o papel do
professor na construgdo desse continuo experiencial passa pelo resgate e por tornar
significativas experiéncias de seus aprendizes, como afirma Dewey (1938/1963: 40):

"A primary responsibility of educators is that they not only be aware
of the general principle of the shaping of actual experience by
environing conditions, but they also recognize in the concrete what
surroundings are conducive to having experiences that lead to
growth. Above all, they should know how to utilize the surroundings,
physical and social, that exist so as to extract from them all that
they have to contribute to building up experiences that are worth
while.”

Além de tratar da natureza e da importancia da experiéncia no processo
educacional e para a aprendizagem, Dewey (1916) ressalta também a importancia da
reflexdo sobre esta experiéncia, de forma que ela possa vir a se tornar significativa e se
transformar em aprendizagem. Essa reflexdao é fundamental para o autor, ja que qualifica
a aprendizagem no sentido de que nos permite diferenciar as boas experiéncias das outras
que nao nos trouxeram prazer. A reflexao pode nos colocar a par das nossas
transformacdes internas e da relacao que essas transformagdes tém com as experiéncias.
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A reflexdao nos permite ter clareza sobre os possiveis efeitos de uma experiéncia em nos.
Conforme o autor’® (1916):

"Mere activity does not constitute experience... Experience as trying
involves change, but change is meaningless transition unless it is
consciously connected with the return wave of consequences which
flow from it. When an activity is continued into the undergoing of
consequences, when the change made by action is reflected back
into a change made in us, the mere flux is loaded with significance.
We learn something. To 'learn from experience’ is to make a
backward and forward connection between what we do to do things
and what we enjoy or suffer from things in consequence. In
discovery of the detailed connections of our activities and what
happens in consequence, the thought implied in is made explicit. Its
quantity increases so that its proportionate value is very different.
Hence the quality of the experience changes; the change is so
significant that we may call this type of experience reflective -- that
Is, reflective par excellence.”

A reflexdo sobre a pratica e a consideracdo da mesma em um processo de
aprendizagem como um processo social que se da na e através da interacdo (Vygotsky:
1934), nos permite relacionar os conceitos discutidos até aqui com o de comunidades de
pratica (Lave & Wenger, 1991).

Segundo Lave & Wenger, estamos constantemente envolvidos em alguma
atividade social que nos possibilita alcancar objetivos que podem ser de diferentes
naturezas e escopos de abrangéncia. Quando definimos esses objetivos e nos envolvemos
na sua busca em conjunto com outras pessoas, interagimos com essas pessoas e
ajustamos essas interagbes de acordo com o contexto nos quais essas relagdes se
constituem. Nesse processo se da aprendizagem que, resultado de um esforco coletivo, é
constitutiva de um tipo especifico de comunidade: as comunidades de pratica, como
definem Lave & Wenger (1998: 45):

"Over time, this collective learning results in practices that reflect
both the pursuit of our enterprises and the attendant social
relations. These practices are thus the property of a kind of
community created over time by the sustained pursuit of a shared
enterprise. It makes sense, therefore, to call these kinds of
communities communities of practice.”

1o Dewey, J. (1916). Democracy and Education. The Macmillan Company. HTML. ILT Digital Classics.
Disponivel em http://www.ilt.columbia.edu/publications/dewey.htm. Acessado em 12/01/2003. (1994)
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Ainda segundo Lave & Wenger (1991: 34), para que nos tornemos membros
dessas comunidades de pratica, comecamos a participar delas perifericamente (em
contraposicao a participacao integral dos membros mais antigos). Em outras palavras, ao
nos iniciarmos em uma comunidade de pratica, temos uma participacdo menos
abrangente (ou menos integral). No entanto, essa participacao é legitima e sustentada no
processo de aprendizagem, de forma que cada vez mais possa ir se movendo em diregao
da integralidade, como em um movimento centripeto. Os autores chamam esse fendmeno
de participacéo periférica legitma (Lave & Wenger, 1991: 40).

Ao discutir o movimento dos participantes de uma comunidade de pratica, partindo
da periferia em direcao ao seu centro, e ao entender o processo de aprendizagem sob a
perspectiva da participacdo periférica legitima, os autores cujo embasamento,
declaradamente, estd ancorado no socio-construtivismo vygotskiano, argumentam que
para que a aprendizagem ocorra em comunidades de pratica, precisariamos ter um
curriculo orientado n3ao para o ensino, mas sim para a aprendizagem. Com isso,
consideram a aprendizagem como central, e fruto da interacdo entre os membros de um
determinado grupo (entre eles, deles com o0 meio e deles com eles mesmos).

De acordo com essa visao, o foco deixa de estar na relagao polar ensino -
aprendizagem, passando a considerar uma relagao mais complexa que envolve a interacao
entre os que aprendem e os que ensinam (independentemente de serem professores ou
alunos), mediadas pelos diferentes recursos existentes. Assim se da o que os autores
chamam de descentramento do processo de aprendizagem, no sentido de que o
conhecimento e as experiéncias a serem trabalhadas ndo se encontram em uma sé fonte
(pessoa, livro ou outro tipo de depositdrio), mas sim espalhadas entre os diferentes
participantes do processo organizados em comunidade, como afirmam Lave & Wenger
(1991:94):

"To take a decentered view of master — apprentice relations leads to
an understanding that mastery resides not in the master but in the
organization of the community of practice of which the master is
part. The master as the locus of authority (in several senses) is,
after all, as much a product of the conventional, centered theory of
learning as in the individual learner. Similarly, a decentered view of
the master as a pedagogue moves the focus of analysis away from
teaching and onto the intricate structuring of a community’s learning
resources.”
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Entendo que essa visdo, em outras palavras, se reflete também ao aceite do
conhecimento cotidiano que os alunos trazem para a instituicao escolar, isto &, suas
experiéncias de vida, como contetdo a ser considerado como constitutivo dos processos
educacionais. A consideracao do que deve ser ensinado como fluido e fragmentado na
comunidade, também pode acarretar o descentramento.

Esse entendimento do processo de aprendizagem ocasiona também outras
reflexdes acerca do papel do professor, do aluno e do conhecimento. Como ja mencionado
anteriormente, para Vygotsky (1934/1984) a aprendizagem pode se dar pela e na
interacao do aprendiz com um par mais desenvolvido, e esse par mais desenvolvido media
a acdo do aprendiz nas tarefas que sozinho ainda ndo consegue executar. E neste sentido
que entendo que uma grande dose de importancia é colocada nessa figura do ‘par mais
desenvolvido'. E esse par que, tendo um saber especifico, pode interagir com o aprendiz,
identificando e agindo em sua ‘Zona Proximal de Desenvolvimento’ (ZPD), possibilitando
com isso a construcdao do conhecimento.

Para Lave & Wenger (1991: 92), em uma comunidade de pratica, essa relacdo com
o par mais desenvolvido pode ser observada na relacao mestre — aprendiz. Nesse caso, 0
papel do ‘par mais desenvolvido’ em uma determinada tarefa é o de possibilitar o acesso
do aprendiz ao conhecimento constituido na e constituinte da comunidade. Tanto para
Vygotsky (1934/1984) quanto para Lave & Wenger (1991), o foco esta na interagao como
mediadora das praticas sociais nas quais o conhecimento é construido e das quais tanto o
aprendiz quanto o mestre sdo partes ativas. E como esse conhecimento estd na
comunidade, isto é, faz parte dos contextos em que tanto aprendizes como mestres estao
inseridos, a aprendizagem se da de forma contextualizada ou, para usar a mesma
terminalogia de Lave & Wenger (1991: 33), a aprendizagem é situada:

"The concept of situated activity took on the proportions of a
general theoretical perspective, the basis of claims about the
relational character of knowledge and learning, about the negotiated
character of meaning, and about the concerned nature of learning
activity for the people involved. That perspective meant that there is
no activity that is not situated. It implied emphasis on
comprehensive understanding involving the whole person rather
than ‘receiving’ a body of factual knowledge about the world; on
activity in and with the world, and on the view that agent, activity,
and the world mutually constitute each other.”
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Assim, tendo em mente o exemplo de comunidade de pratica proposto por Lave &
Wenger (1991), entendo que a aprendizagem ocorre de forma situada, como resultado de
um processo de negociacao de sentidos, de natureza socio-histérico-cultural, que se
desencadeia a partir de uma base ja construida que o aluno traz consigo (seu
conhecimento prévio de mundo). A partir dela, o aluno comeca a interagir com o
conhecimento em uma dada comunidade de pratica, acessando-o através de movimentos
que caracterizam uma participacdo periférica legitima, em contraste com a exercida por
outros membros, cuja participacao na comunidade se da de forma mais integral.

Essa base de conhecimento com a qual o aprendiz inicia sua participacdo na
comunidade de pratica é, em geral, desconhecida do professor, e pode, muitas vezes,
trazer inovacOes para as praticas do grupo. Dessa forma, através da participagao dos seus
membros mais iniciantes, a comunidade se mantém e se revigora, legitimando tanto a
participacdo de um novato, quanto a possibilidade do mestre aprender com esse aprendiz.

Essa relacao de troca pode ser ilustrada quando trazemos para este nosso didlogo
o computador e suas multiplas aplicacdes. Para essa ilustracao, farei referéncia a uma
experiéncia pessoal vivenciada ha alguns anos.

Em determinada época, trabalhava com um grupo de jovens professores em um
curso de metodologia e, em uma das aulas, teria a minha disposicdo um computador e
projetor multimidia. Preparei, entdo, uma apresentacao que me ajudaria na discussao de
um determinado topico do curso. No entanto, além da apresentacdo, queria também
mostrar algumas ilustracOes feitas por alunos, fazer mencao a uma pagina na Internet que
tratava da exploracdao didatica de ilustracdes e relacionar isso tudo com o trabalho que
tinham me enviado por e-mail na semana anterior. Em suma, tinha a apresentagcao sendo
exibida e, em segundo plano, pelo menos mais cinco tipos de arquivos eletronicos de
diferentes programas abertos. Essas multiplas possibilidades causaram uma certa
confusao na aula, j@ que toda vez que tinha que sair da apresentacao e mostrar, por
exemplo, a pagina da Internet, gastava pelo menos trés minutos, fechando e abrindo
janelas do programa, até que a tela desejada aparecesse.

Percebendo que eu nao tinha tanta familiaridade assim com todos aqueles
artefatos, um dos alunos do curso me ensinou que se pressionasse as teclas ‘Alt" e ‘Tab’
alternaria muito mais facilmente o arquivo a ser trabalhado em primeiro plano. A
participacao periférica legitima desse aluno me ensinou algo novo.

Esse exemplo ilustra que se houver, por parte do professor e dos alunos, a
disponibilidade e a orientacdao para a aprendizagem, eles poderao participar de uma troca
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interessante, na qual um determinado contetdo (no exemplo o trabalho com ilustragdes),
pode ser aprendido pelos alunos, enquanto que outro (uso do equipamento em algum
grau) pode ser aprendido pelo professor.

Essa possibilidade do professor aprender com seus alunos é enfatizada por Ramal
(2002: 206), quando defende que “ao estimular as parcerias, o professor se torna, ele
também, companheiro de estudos no mesmo processd’. E mais que isso, participa em
novas relacdoes de poder na sala de aula, nas quais o contetdo ou a familiaridade com o
instrumento muitas vezes ndo esta em suas maos, no seu dominio, mas sim com aqueles
que estdo la para serem ensinados. No exemplo pessoal que mencionei, essa parceria, ao
meu ver, se deu no momento em que um aluno se disp0s a ensinar para mim (professor)
algo que eu nao sabia e que poderia melhorar minha pratica de sala de aula. Nesse
sentido a questdo do descentramento volta ao foco na medida em que os conteldos da
sala de aula podem ser mais abrangentes que os inicialmente pensados pelo professor, e
incluir também os conteidos que os alunos nos ensinam, ou pelo menos, podem nos
ensinar, se estivermos dispostos a abrir espago para isso.

Quando a utilizacdo das novas tecnologias é trazida para essa reflexao, essa
possivel relacao de parceria com os alunos que diferencia o ato de ensinar, de transmitir
conteldos, fica mais evidente, ja que esse é um campo no qual, normalmente, os alunos
parecem ter mais familiaridade que nds, como afirma Ramal (2002: 209):

"Antes, o professor trazia o saber, a norma culta, a escrita correta,
para os ndo-letrados, reproduzindo no contexto escolar (por mais
gue houvesse cuidado e respeito pelo aluno) as situagoes de
imposicdo lingliistica vividas pelas culturas orais. Hoje, ocorre um
paradoxo. aquele a ser educado parece ser o que melhor domina os
instrumentos simbdlicos do poder, o aparato de maior prestigio: as
tecnologias. O que ocorreré em sala de aula? Mais uma vez: as
parcerias e a aprendizagem em conjunto parecem ser inevitaveis.”

Outro aspecto interessante da discussdao sobre a aprendizagem situada (Lave &
Wenger, 1991), é que ao pressupor participagao dos envolvidos com seu conhecimento de
mundo e repertdrio de experiéncias, tanto o professor quanto o aluno sao entendidos
como partes ativas no processo de aprendizagem.

Relacionando novamente essa discussdao tedrica com o contexto de minha
investigacdo, é pertinente observar que a aprendizagem muitas vezes extrapola o trabalho
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com os conteldos formais, declarados nas ementas do curso, passando a abranger
também descobertas relacionadas ao uso dos instrumentos necessarios para o trabalho a
distancia. Como ilustracdo, cito um excerto da fala de um dos participantes da pesquisa de
Ramal (2002: 202) que discute, a partir de uma experiéncia que teve com alunos de uma
escola no Rio de Janeiro, as varias possibilidades de aprendizagem que podem surgir ao
trazer o computador para o processo de ensino:

"Eu disse: Alguma coisa temos que tirar disso. Vivemos uma coisa
que é muito drastica. Vocés estavam fazendo um trabalho, estavam
gostando de fazer, falando animadamente dele, e a gente perderam
tudo. A gente ndo pode conviver com esta frustragdo. A gente
aprende que esta tecnologia tem um limite, que ela faz isso com a
gente, talvez seja legal a gente ter copia, estar preparado para essa
tecnologia nunca mais dar essa rasteira na gente.” E um garoto
falou: 'Eu acho que o que eu aprendi agora, nesta conversa, foi
muito mais importante, esta mais legal do que o trabalho que eu
tinha feito.”

No trecho acima, além da ilustracdo de que a aprendizagem pode extrapolar o
conteldo previamente proposto e alcangar aspectos relacionados aos instrumentos
tecnoldgicos utilizados no processo, pode-se também perceber um movimento no qual
houve o descentramento do foco da aprendizagem do trabalho proposto em direcdo a
licdo que o grupo teve ao perder o trabalho que estava fazendo por nao ter salvado uma
cbpia do mesmo.

Essa possibilidade de descentramento e a decorrente movimentagao do foco do
que pode ser aprendido pelos alunos, pode nos permitir atribuir ao processo de
aprendizagem um carater multidimensional que poderia ser comparado a uma figura
geométrica com varios lados, sendo cada um desses lados uma de suas partes
constitutivas. A depender de como olhamos para a figura, no entanto, veremos mais
claramente, em um primeiro plano, uma das suas faces. Saberemos, contudo, que ha
outros lados dos quais temos visao parcial, ou ainda que nao conseguimos ver, que
constituem a figura. De acordo com essa analogia, nesse exemplo, a parte relativa ao uso
da ferramenta, naquele momento, veio a luz, movimentando para o outro lado, o trabalho
do aluno com o conteldo que estava sendo manipulado. Em outras palavras, o
entendimento que tenho da aprendizagem me remete a um processo multidimensional e
dinamico, no qual varios aspectos estao presentes e, a depender do contexto sdcio-
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historico-cultural, do momento no qual se da a mediacdo e do tipo de mediacdo
proporcionada, traz para um plano mais eminente um dos elementos sem, contudo,
eliminar os outros.

Na figura 1, tentei ilustrar graficamente meu pensamento, sendo as faces
representadas por numeros vermelhos, as que estariam em um primeiro plano em
determinado momento, na figura multi-dimensional; enquanto que os outros, também
presentes, estariam ocupando um segundo plano, ou seja, menos visiveis, mas atuantes e
constitutivos do processo.

o Figura 1: Representacao multidimensional do processo de aprendizagem

N3o vou entrar no mérito de quantas faces um processo de aprendizagem tem,

mesmo porque pode haver faces ainda desconhecidas por nés. Para minha discussdo,
mais importante do que determinar se o processo de aprendizagem tem cinco ou seis
faces é perceber que suas faces sdao multiplas, dinamicas e se alternam. Neste sentido,
gostaria de ilustrar que a partir das caracteristicas do processo de aprendizagem, em
ambientes profissionais, escolares, ou outros, de sua mediacao, dos contelidos envolvidos,
dos objetivos propostos e aceitos, das experiéncias de vida de seus participantes, das
relacOes de poder envolvidas, entre outras, as vezes, a face do processo que se mostra
mais a frente é a 3. Outras vezes, pode ser a 2, 1, 12 ou 11. No entanto, é importante
repetir que mesmo uma face tendo maior destaque em determinado momento, as outras
estao presentes e sao, da mesma forma, constitutivas do processo, e fazer a ressalva de
que essa percepcao pode variar de participante para participante, ja que para cada um o
processo pode ter um significado diferente.

Depois de ter colocado na mochila minha primeira peca de bagagem, trarei na
seqliéncia o meu entendimento sobre a linguagem e sua importancia para o processo de
aprendizagem.
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1.2. A Linguagem

Ao entender a aprendizagem como social e construida nas interacOes, atribuo a
linguagem um papel importante no processo.

Meu entendimento da linguagem se orienta em uma base pds-moderna, ou pds-
estruturalista, como preferem alguns autores, entre eles, Silva (1994).

O poés-modernismo, de acordo com Kincheloe (1997), é uma corrente filosofica que
vem em oposicado ao modernismo e sua busca pela objetividade, pela verdade, pelo
significado das coisas. Nesse sentido, as grandes verdades sdao desmistificadas e seu valor
deixa de ser representacional, passando a ser uma mera interpretacdao. No modernismo,
buscava-se a descricdo neutra e objetiva dos fendmenos, o que emprestava a linguagem
uma funcdo descritiva e reveladora da verdade, da tese generalizadvel e aplicavel,
independentemente do contexto. Nesse sentido, a linguagem era a imagem objetiva de
algo que ela representava. No pds-modernismo, as verdades passam a ser entendidas a
partir de diferentes contextos nos quais elas se constituem e, desta forma, passam a ser
passiveis de diferentes interpretacdes.

Com base nesse conceito, entendo que a linguagem ganha papel fundamental ja
que é o instrumento pelo qual a interpretacdo se da e, ao interpretar, passa também a ser
objeto de interpretacdo, ja@ que nao é neutra, pois se constitui e & constituida pelas
escolhas subjetivas dos intérpretes. Com isso, segundo Madison (2003), a linguagem
passa a ter dupla fungao na tarefa da interpretacdo: a de instrumento e de objeto.

Sobre essa dupla funcdo da linguagem ser instrumento para e objeto da
interpretacao, Madison (2003: 02) afirma que:

"In other words, as Nietzsche would say, when the value of
(representational) truth is called into question, everything becomes
(mere) interpretation (‘There is only a perspective seeing, only a
perspective knowing'). The world itself becomes nothing more than
a ‘sign-world,’ i.e., merely a semiological construct, a mere signifier
signifying only itself.”

O pds-modernismo parece emergir em um contexto caracteristicamente

fragmentado e cadtico, no qual temos descoberto que nossas certezas sao sd nossas

certezas, no sentido de que nao podem ser generalizadas e devem ser questionadas, a
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qualquer tempo, em fungdo dos contextos sécio-historico-culturais nos quais elas se
constituem. Essas caracteristicas, segundo Coracini (2003: 100), s3ao as mais recorrentes

entre os varios autores que discutem possiveis interpretacdes acerca do pds-modernismo:

"... se pudéssemos encontrar alguma caracteristica comum a todas
as visbes de pds-modernidade, diriamos que é a fragmentacdo, a
desintegracdo de tudo e de todos: do sujeito, do discurso, dos
fenémenos, da realidade..., além € claro, da postura de
questionamento e problematizagcdo.”

Destacando o atual contexto, descrito na citacdo, com inimeras caracteristicas, a
principio negativas e assustadoras, a linguagem tem papel constitutivo: é através dela que
se da toda a possibilidade de questionamento inerente ao pds-moderno. E a linguagem
que nos fornece a base para que o questionamento ocorra. E a linguagem que nos
possibilita desconstruir'’ as verdades e, nas palavras de Kincheloe (1997), entender o
mundo como um texto a ser lido, interpretado e resignificado, considerando, neste caso, o
texto como mais que um material impresso, mas como algo que envolve qualquer aspecto
da realidade que contém algum sentido a ser desconstruido e, a partir de um novo
entendimento, reconstruido para, posteriormente, ser desconstruido novamente em um
processo continuo de questionamento, interpretacao e ressignificacao. Em um processo de
desconstrucao, a realidade é questionada. As verdades universais que o positivismo
buscava dao lugar a verdades situadas e a significados que se constituem discursivamente
e que nao necessariamente significam o que parecem significar, como define Madison
(2003: 06):

"The task of deconstruction is in fact to show that philosophical
texts do not mean what they seem to mean, do not mean what their
authors wanted them to mean (what they "intended"), do not in fact
have any "decidable” meaning at all. The aim of a deconstructive
reading is to show how texts laying claim to knowledge are full of
Internal tensions and contradictions or antinomies which end up by
subverting their stated goals and their own claims to truth.”

1. Desconstrugdo pode ser definida de diferentes formas, como um meétodo de leitura, como uma estratégia
Interpretativa e como estratégia filosdfica. Para a pos-modernidade, ela envolve todas as trés defini¢es,
porque ela vé o mundo como pleno de textos a serem decodificados, a serem explorados por seus sentidos
néo intenclionados” Kincheloe (1997: 170).
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Porém é importante enfatizar que, na minha opinido, a desconstrucdo é um
processo de mao dupla, ja que na medida em que se trabalha na desconstrucdo de algo,
outra coisa se constroi. Fazendo referéncia ao exemplo da citagdo acima, quando me
envolvo na tarefa de desconstruir um texto, busco uma outra construgao, um outro
significado possivelmente diferente do inicialmente pensado pelo autor que,
posteriormente, também estara sujeito a ser desconstruido e reconstruido novamente.
Neste sentido, a linguagem também tem sua natureza redefinida. A linguagem deixa de
ser entendida como um veiculo neutro e puro utilizado para representar uma realidade
através de uma relagao direta com um dado significado, externo a si, isto é, deixa de ser
entendida como um sistema fixo e estavel.

A linguagem, em uma perspectiva pds-moderna, passa a ser indefinida, mutante e
ndo atrelada a um unico significado, mas constituinte desse significado e das realidades
que se propOe a descrever. A linguagem, nessa perspectiva, passa a ser vista como
marcadora e estabelecedora das diferencas que constituem nossas identidades e, como
afirma Silva (1994: 249), passa a ser entendida como movimento:

“.. a linguagem é encarada como um movimento em constante
fluxo, sempre indefinida, ndo conseguindo nunca capturar de forma
definitiva qualquer significado que a precederia e ao qual estaria
inequivocadamente amarrada.”

Essas caracteristicas da linguagem sob um enfoque pds-moderno podem ser
remetidas as discussdes propostas por Bakhtin (1929/1995), principalmente se nos
referirmos aos conceitos principais como enunciacao, enunciado e dialogia. Contudo, com
isso, ndo podemos afirmar que Bakhtin € um autor pds-moderno, mas acredito que seja
possivel afirmar que seus conceitos discutem alguns dos aspectos abordados pelo pds-
modernismo, no que se relaciona a condicao subjetiva da enunciacao.

Para Bakhtin, o conceito de enunciacao é central, j@ que a partir dele abre-se
espaco para a definicdao do enunciado. Yaguello (1995:16) entende a enunciagao como
réplica em um dialogo social. Segundo a autora, no prefacio de Bakhtin (1929/1995), a
enunciacdo é de natureza social e, assim, ndo existe fora de um contexto. Na enunciacdo
sempre ha um locutor que se exprime para um auditério social. Em outras palavras, a
enunciacdao sempre se constitui em relacdo a uma outra enunciacdo. Esse didlogo pode se
dar de forma mais concreta quando nos dirigimos especificamente a alguém, ou ainda
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com um interlocutor potencial, como por exemplo quando, ao escrevermos, pensamos nos
possiveis leitores que terao acesso a obra e nas diferentes interpretacdes que poderao ser
feitas.

Ducrot (1984: 164) define os enunciados como sendo acontecimentos historicos,
fragmentos observaveis do discurso. Os enunciados sdao contextualizados e formados por
uma série de acontecimentos sociais: as enunciacdes. Essas enunciacdes sao parte de um
didlogo social e, por sua vez, constituem a ocorréncia de outros significados em um
processo continuo de construgdo da linguagem.

Essa dindmica enunciativa, composta de enunciados e enunciacdes, da forma a um
principio constitutivo da linguagem que é a dialogia. Em contraponto a correntes como o
subjetivismo individualista e o objetivismo abstrato que entendiam a linguagem como
monoldgica, isto &, viam a possibilidade de se ter enunciados de um Unico autor
(univocos), para Bakhtin (1929/1995) o enunciado é sempre parte de um didlogo de
autoria multipla, constituido simultaneamente por diversas vozes.

Assim, para Bakhtin, nenhum enunciado é inédito, interior. Desde o seu inicio ele
seria resposta a algo, isto &, seria iniciado exteriormente. Traria elementos de outros
enunciados passados, ja produzidos, e estaria se tornando, por sua vez, em um elemento
constitutivo de futuros enunciados. Essa autoria multipla esta encravada no meio social

que nos envolve, como explica Bakhtin/Volochinov (1929/1995: 121):

"O centro organizador de toda enunciacdo, de toda expressdo, ndo
é interior, mas exterior: esta situado no meio social que envolve o
individuo. 56 o grito inarticulado de um animal procede do interior,
do aparelho fisiologico do individuo isolado. E uma reagdo fisiologica
pura e ndo ideologicamente marcada. Pelo contrdrio, a enunciacdo
humana mais primitiva, ainda que realizada por um organismo
individual, € do ponto de vista do seu conteddo, de sua
significacdo, organizada fora do individuo pelas condicoes extra-
organicas do meio social. A enunciacdo enquanto tal é um puro
produto da interacdo social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo
que constitui o conjunto das condigoes de vida de uma determinada
comunidade lingdiistica.”

O papel dos diferentes contextos na formagao dos enunciados relaciona-se
diretamente aos diferentes significados que esses enunciados podem ter. Bakhtin
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(1929/1995: 132) afirma que as interpretacdes de um enunciado podem variar na
proporcao em que variam o0s contextos de producdao ou de interpretacdo desses
enunciados e, nesse sentido, se considerarmos o carater dialégico da linguagem e sua
constituicdo subjetiva e polissémica, temos nos conceitos bakhtinianos elementos que

também sdo retomados pelo pdés-modernismo.

Neste sentido, ao elaborar o eé-ducation, procurei me orientar por um
entendimento da linguagem como sendo socialmente construida e a todo momento
reinterpretada a partir das relagdes de poder nas quais ela é constituida (Graddol: 1994),
e busquei uma possivel relacdo dessa visdao com o conceito de aprendizagem situada
proposto por Lave & Wenger (1991: 34):

".. the generality of any form of knowledge always lies in the power
to renegotiate the meaning of the past and future in constructing
the meaning of present circumstances”

Essa reinterpretagdo, ressignificacdo ou (re)negociacao continua de significados
constitui e é constituida pelas relagdes de poder envolvidas nos diversos contextos. Na
relagdao professor-aluno, por exemplo, parece nao haver a possibilidade de o professor
apagar a sua autoridade e o poder constitutivo de sua funcdo social. Por mais aberto,
democratico, moderno ou ndo-convencional (sé para citar alguns dos termos que podem
ser usados para caracterizar alguns professores) que seja, sera um professor que exercera
sua profissdo junto a alunos que, por sua vez, também tém poder. Contudo, esse aspecto
ndo é negativo em si. Esse poder ou essa assimetria é inerente a profissao, faz parte de
sua natureza. Na minha opinido, o que pode torna-lo ou ndao negativo nao é o
reconhecimento da existéncia das relacdes de poder, mas sim o uso que o professor,
nesse exemplo, fara do poder na sua relacao profissional com seus alunos.

No que diz respeito ao curso €-ducation, base de minha investigacdao, minha
orientacao por uma concepc¢ao pds-moderna de linguagem implicou alguns cuidados tanto
em relacdo a proposta de trabalho, quanto em relacdao a mediagdo do curso em si. Em
relagao as atividades propostas para os alunos do @-ducation, procurei sempre, através
de um cuidadoso processo de redacao e definicdo dos objetivos das tarefas, que essas
fossem abertas e pudessem ser relacionadas as opinides e experiéncias de vida dos
participantes. O foco das atividades ndo esta no certo/errado ou em um entendimento do
texto, mas sim nas opinides criticas dos participantes sobre o texto e nas respectivas
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interpretacOes feitas a partir das leituras e interacdes com os outros participantes, sempre
considerando que os textos ndao sdao simplesmente lidos e entendidos, mas sim
consumidos, explorados e provém um local para o conflito subjetivo de vozes. Esse
conflito propicia que um determinado texto adquira diferentes vidas, novas fungoes e
novos significados, a partir do contexto social no qual esta inserido (Graddol; 1994: 19) e
das diferentes interpretagdes das pessoas que estiverem participando desse conflito.

Com isto em mente, o discurso, constitutivamente subjetivo, pode ser considerado
concreto e passivel de ser estudado como um fenémeno social. Contudo, apesar de social,
este discurso ganha, a partir das experiéncias de cada um de nds, um significado diferente
e proprio que merece ser estudado para que os sentidos possam ser entendidos e
ressignificados com base em nossas experiéncias de vida e dos contextos nos quais
estamos inseridos.

E nesse didlogo, no qual a subjetividade é colocada e no qual nossas experiéncias
sao tdo importantes, que reside a importancia de se considerar a linguagem como o
aspecto central do estudo sobre o processo reflexivo de coordenadores em um curso
online de formacdo continuada. Afinal, é através da linguagem que esse fenOmeno pode
se materializar.

1.2.1. A linguagem ligando a Hermenéutica e o Pds-Modernismo

Desde que comecei a me familiarizar com os conceitos da Hermenéutica, percebi
algumas possibilidades de didlogo dessa com uma visdo Pds-Moderna de linguagem,
aspecto também defendido por outros autores (Hower & Jameson: 1998; Madison: 2003;
Bohn: 2005). Esse didlogo parece ser possivel, sobretudo, em fungdo da importancia que
a linguagem tem tanto para a Hermenéutica, quanto para o Pés-modernismo.

Conforme discuti anteriormente, o papel da linguagem e do discurso no pds-
modernismo sdo centrais. E através da linguagem que o sujeito se constitui. E através da
linguagem que sua identidade pode ser construida e as heterogeneidades sao marcadas.
Através do discurso pds-moderno parece ficar claro a dependéncia que temos em relacao
a um outro. A titulo de ilustracdo, so existe o pesquisador em funcao da existéncia do
pesquisado, assim como sO existe o professor na medida em que existe o aluno e vice-
versa. O copo de vinho sd existe em funcdo de haver outros tipos de copo, como o de
agua, por exemplo.
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Da mesma forma, a linguagem estd na esséncia da Hermenéutica. E através da
linguagem que se da a textualizagdo das experiéncias que sdo objeto da interpretacdo.
Mas a linguagem ndo se limita a ter um papel descritivo para a Hermenéutico-
Fenomenologia. Ao resgatar uma experiéncia vivida, segundo van Manen, (1990: 53), nds
ndo vivemos a mesma experiéncia novamente, nds vivemos uma outra experiéncia, e
nesse sentido, a linguagem é objeto e sujeito, ja que, conforme citei anteriormente, ela
descreve ao mesmo tempo em que constitui.

Segundo Madison (2003), a interseccdao dessas duas correntes de pensamento se
da também pela forma como encaram o sentido. Tanto para o Pds-Modernismo, como
para a Hermenéutica, parece ndao haver sentidos Unicos. Tanto 0s processos
interpretativos da Hermenéutica, quanto o processo de desconstrucdo e reconstrugao,
caracteristicamente pds-modernos, buscam o entendimento e o conhecimento dos
diferentes sentidos, sempre considerando, através da linguagem, os sujeitos envolvidos
nesta constituicdo permanente de significados.

Esses significados sao os mais diversos possiveis ja que sao constituidos a partir de
interpretacdes individuais. Como afirma Bohn (2005: 22), ao buscar pontos em comum
entre a obra de Dilthey e Derrida, “teriamos o fim da historia se as palavras tivessem
sentidos definitivos, unicos” e, assim, o aspecto simbdlico da linguagem novamente
emerge como fundamental a ambas as correntes de pensamento, j@ que nos parece
impossivel a separacdo da nossa existéncia no mundo desses elementos simbdlicos, como
afirma Lye (1996)"%:

"Our symbolic world is not separate from our beings, especially in
regard to language: we are' language, in that what distinguishes us
as persons Is that we are beings who are conscious of themselves,
that is, can know themselves symbolically and self-reflexively. As
Heidegger remarked, "language speaks man.” We are not beings
who use' symbols, but beings who are constituted by their use.”

O trabalho da Hermenéutica e da Pds-Modernidade no entendimento desses

aspectos simbodlicos, mencionados acima por Lye, parece ter elementos comuns. Embora

12 Lye,J. (1996). Some principles of Phenomenological Hermeneutics. Disponivel em
http://www.brocku.ca/english/courses/4f70/ph.html. Acessado em 22/08/2005.
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Derrida®® tenha afirmado que o que fazia ndo era Hermenéutica, hd autores como
Madison, por exemplo, que aproximam a hermenéutica da desconstrucdo, afirmando que
o trabalho de Gadamer' incorpora a estratégia da desconstrucdo na medida em que
rejeita o objetivismo da modernidade conforme afirma Madison (2003:10):

"As a major stream in the many-branched current of postmodern
thought, hermeneutics is much closer to deconstruction than many
deconstructions are prepared to admit. Indeed, Gadamerian or
phenomenological — hermeneutics  incorporates a  genuinely
deconstructive strategy inasmuch as it decidedly rejects the
modernistic  objectivism of  pre-phenomenological, romantic
hermeneutics (...) Richard Palmer emphasizes the importance of
seeing the unfolding of the hermeneutical problematic in terms of
the philosophical critigue of the metaphysics of modernity and
remarks on how such a critique generates the need for a
deconstructive strategy.”

O autor continua sua argumentacao defendendo que a diferenca entre a
hermenéutica e a desconstrucao é que cada qual pode ser mais atrelada a uma visdo
especifica acerca do pds-modernismo. Enquanto a desconstrucdo pode ser mais
relacionada com uma perspectiva sobre o pds-modernismo que se preocupa
principalmente com o questionamento da nocao de ‘verdade’, ‘realidade’ e ‘conhecimento’,
a hermenéutica busca um exercicio interpretativo na direcdo da compreensao desses
desses conceitos.

O conceito de verdade, por estar presente tanto na discussao sobre desconstrugao
como na fundamentacdo da Hermenéutica, pode ser encarado como um elo entre essas
duas correntes. Para o pds-modernismo, a verdade é uma representacao subjetiva
construida por multiplas perspectivas que depende inteiramente do contexto e da posicao
dos sujeitos nesse contexto (Usher & Edwards; 1994: 14). Para Coracini (2005: 108), “a

13 Entre os trabalhos mais conhecidos de Derrida se encontra a teoria da desconstrugdo. Segundo essa teoria,
a desconstrugdo consiste em desfazer o texto, a partir do modo como este foi organizado originalmente, para
que, assim, sejam revelados seus significados ocultos. A desconstrucdao pode sugerir uma destruicao, mas
trata-se do oposto, pois ela busca encorajar a pluralidade de discursos, legitimando a ndo existéncia de uma
Unica verdade ou interpretacdo, com um carater de disseminacdo de possiveis e novas verdades e diferentes
interpretagdes. O autor pds-moderno localiza suas interpretagdes na estruturagdo e logica dos textos, por
serem estes as fontes primarias dos discursos politicos, sociais e culturais. Também é através dos textos que
os atores sociais transmitem suas idéias, como um reflexo dos seus pensamentos.

% Gadamer desenvolveu uma abordagem dialética que rejeitava o subjetivismo e o relativismo e qualquer
nocao simplista de métodos interpretativos. Seu trabalho se ancorava na compreensao linglisticamente
mediada da tradicdo. O trabalho de Gadamer incluiu o desenvolvimento de uma hermenéutica filosofica, com
enfoque para a importancia do dialogo na filosofia.
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verdade, a objetividade, a imparcialidade ndo passam de invengoes, verdadeiras
metaforas que buscam preencher a falta, completar o incompleto, suprir o gue ndo pode
ser suprido.”

Para a hermenéutica, a verdade é algo a ser interpretado; portanto, tao subjetiva
quanto o é para o pds-modernismo. Assim, o entendimento que essas linhas tém acerca
da verdade se constitui em mais um ponto no qual parecem concordar. Sobre a forma
como a Hermenéutica entende a verdade, por exemplo, Madison (2003: 26) explica:

"For hermeneutics, ‘truth’ no longer signifies the ‘correspondence’ of
‘mental states’ to ‘objective’ reality, and ‘'meaning’ is no longer
conceived of as some sort of objective, in-itself state of affairs which
merely awaits being ‘'discovered’ and ‘represented’ by a mirroring
mind. 'Truth’ and ‘'meaning’ refer instead to creative operations on
the part of human understanding itself, which is always interpretive
(never simply ‘representational’). Hermeneutical truth is inseparable
from the interpretive process, and meaning, as hermeneutics
understands it, is nothing other than what results from such a
process, namely, the existential-practical transformation that occurs
in the interpreting subject as a result of his or her active encounter
with texts, other people, or 'the world.” Truth and meaning have
nothing ‘objective’ about them, in the modern, objectivistic sense of
the term.”

Como coloquei anteriormente, o entendimento sobre a verdade expresso por
Madison, acima, parece ter uma estreita relacdo com o que se escreve sobre o pds-
modernismo, principalmente no que diz respeito ao carater subjetivo e relativo da verdade
e interpretativo do mundo, ao invés de seu tradicional papel representacional. E nessa
interseccdo, a linguagem e sua natureza dialdgica e polissémica reforcam esse elo: é a
linguagem que medeia nosso acesso a realidade (Derrida, 1981), é seu carater polissémico
que nos convida a multiplas leituras das experiéncias (Ricoeur, 1981: 108).

Concluindo, tendo discutido meu entendimento acerca do processo de
aprendizagem e da linguagem como constitutiva deste processo, passo para um proximo
tdpico, a reflexao de educadores, que, por forca de sua abrangéncia, deve retomar alguns
dos aspectos ja discutidos até aqui e remeter o trabalho para questes conceituais sobre o

desenho de cursos.
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1.3. A reflexao de professores

Apds ter colocado na mochila meu entendimento sobre a aprendizagem e a
linguagem, trarei, a seguir, mais uma parte da bagagem que considero essencial para a
minha caminhada: a questao da reflexdao de educadores e da importancia deste conceito
para a educagao.

1.3.1. Didlogos possiveis sobre a reflexao

Desde a década de 80, com a crescente disseminacdo do trabalho de varios
tedricos da educacdo sobre a importancia da reflexdo de professores (Schon,
1983/1987/1992; Zeichner, 1983/1992/1993; Zeichner & Liston, 1987, Smyth, 1992;
NOvoa, 1992; Popkewitz, 1992, dentre outros), tornou-se dificil encontrarmos profissionais
que nao se digam reflexivos. Contudo, confesso que ao me afirmar como profissional
reflexivo, sinto um certo incomodo, n3ao tanto pelo senso comum, aparentemente
predominante em relagdo a esta questao, mas sim por conta dos diversos entendimentos
sobre o que é reflexao, qual a sua abrangéncia e os pressupostos que embasam essas
diferentes visoes.

Segundo Sacristan (2002), muito do que ouvimos em relacdo ao professor reflexivo
ndo é dito pelos professores propriamente ditos, isto &, profissionais cuja atividade
principal se dad em sala de aula trabalhando com os alunos. Para o autor, grande parte do
discurso sobre o professor reflexivo é de autoria de coordenadores, formadores ou
pesquisadores que, apesar de também terem como profissdo o magistério, podem ndo
estar mais tao préximos do trabalho em sala de aula como um professor de tempo
integral, por exemplo.

Na minha opinidao, o fato de termos muitos estudos sobre reflexdao de professores
escritos por coordenadores ou pesquisadores nao deve desacreditar o trabalho desses
formadores, mas, por outro lado, nos apresenta a necessidade de colocar esses estudos
em um outro local social, para que sejam entendidos e interpretados levando em
consideracao os diferentes contextos envolvidos. Em outras palavras, um texto que exalta
a reflexao, escrito por um professor, provavelmente trara preocupagdes diferentes de um
texto sobre 0 mesmo topico escrito por um coordenador.

Zeichner (1993: 24), ao tratar do professor reflexivo, distingue o conhecimento
académico do pratico e coloca a reflexao sistematizada como uma forma de os professores
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se posicionarem em relacdao as situacoes de desigualdade e injusticas, caracteristicas do
carater assimétrico constitutivo das relagdes sociais que mantemos.

Como Sacristan (2002), Zeichner (1993) também diferencia o discurso da sala de
aula do discurso sobre a sala de aula e, ao fazer isso, alerta para o risco de um
endeusamento da producao dos professores: se por um lado, o fato de um discurso ser
sobre a sala de aula nao o desmerece, por outro, o fato de um trabalho nascer e ser
desenvolvido por professores em sala de aula, por si s6, também ndo garante a qualidade
do mesmo, reforcando assim a necessidade de um olhar critico tanto para o trabalho dos
formadores quanto para o dos professores. Segundo Zeichner (1993: 25):

"Em vez de aceitarmos sem criticas tudo o que um professor diz ou
faz, so porque foi produzido por um professor, temos de nos
debrucar mais sobre a natureza e qualidade das reflexbes dos
professores e sobre o saber que produzem.”

Ao discutir a reflexdao sobre a pratica rotineira, Zeichner ancora seu trabalho em
Dewey (1938/1963) que ao defender a aprendizagem através de um continuo experiencial
promove uma interacao entre questoes tedricas e praticas. Para esse autor, a experiéncia
ndo é um estado mental, mas uma interagao e adaptacdo do individuo em relacao ao
ambiente. E uma forma humana de se adequar ao mundo. De acordo com esse conceito,
nada acontece isoladamente, mas sempre em relacdo a outras coisas, outros fendmenos.
Os individuos encontram significado nas situacdes em que vivem, nas modificagdes que
fazem para solucionar os problemas de suas vidas. Para encontrar esses significados e
conseguirem estabelecer experiéncias educativas, a reflexdao se faz necessaria.

O ato de questionar para Dewey (1938/1963) é transacional, aberto e herdado
socialmente. A necessidade de inquirir surge a partir da duvida para a busca de sua
solucdo, no entanto, tal necessidade ndo tem por objetivo apenas remover a duvida, mas,
principalmente, criar condigdes que acabam ocasionando outros problemas, o que torna

esse processo continuo, como defende o autor (1916/1994):

"In discovery of the detailed connections of our activities and what
happens in consequence, the thought implied in cut and try
experience is made explicit. Its quantity increases so that its
proportionate value is very different. Hence the quality of the
experience changes; the change is so significant that we may call
this type of experience reflective -- that is, reflective par excellence.
The deliberate cultivation of this phase of thought constitutes
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thinking as a distinctive experience. Thinking, in other words, is the
intentional endeavor to discover specific connections between
something which we do and the consequences which result, so that
the two become continuous.”

No entanto, de acordo com Dewey (1916), ha algumas condicOes para que uma
experiéncia possa ser considerada reflexiva. Para o autor, uma experiéncia reflexiva é
composta:

1. de perplexidade, confusao e duvida, essa ultima em funcdo dos processos reflexivos
serem processos ainda em andamento e por conseqliéncia, indeterminados;

2. de uma antecipacao conjetural, isto €, uma interpretacao inicial de alguns elementos
podem vir a causar determinadas conseqiéncias;

3. de uma pesquisa cuidadosa (exame, inspecdo, exploragao, andlise) dos aspectos que
definem e clarificam o problema em questao;

4. da conseqliente elaboracdo de uma hipétese inicial cujo objetivo é delimitar o escopo
do estudo;

5. de um plano de acdo aplicado a questao em estudo, que siga a direcdo da hipotese
projetada.

Zeichner (1993: 18) defende que para que um professor se engaje em um
processo reflexivo conforme delimitado por Dewey, precisa, além de atender os
pressupostos deweyanos (1938/1963), ter trés atitudes: abertura de espirito,
responsabilidade e sinceridade. Ao se referir a abertura de espirito, Zeichner menciona a
importancia do professor desejar ouvir sempre mais que uma opinido, de considerar
diferentes alternativas e de se abrir para o erro, mesmo nas questdes em que tem mais
convicgOes. Ja, ao tratar da responsabilidade, Zeichner defende que um professor reflexivo
deve pensar além das questdes imediatistas pertinentes a racionalidade técnica®,
considerando também as conseqiiéncias de suas acdes nos ambitos pessoal, académico e
sdcio-politico. Quanto a sinceridade, o autor reforca que ela deve, genuinamente, fazer
parte da vida do professor reflexivo, isto &, o professor reflexivo precisa ser sincero na sua

acao reflexiva.

15 “Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional €, sobretudo, instrumental, dirigida
para a solucao de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (Gomez: 1992:
96).
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A partir de alguns conceitos presentes em Dewey (1916/1994; 1938/1963),
Zeichner (1993) chama a atencao para a reflexao, contudo, o faz sob uma perspectiva que
abrange tragos mais claramente definidos como politicos, ja que além de considerar
alguns aspectos cognitivos da aprendizagem envolvida na reflexdo, Zeichner também
considera os contextos institucionais (e suas decorrentes limitagdes) nos quais 0s processo

de reflexao se dao (ou nao).

Em se tratando de uma visdao mais politizada sobre reflexao, ndo podemos deixar
de mencionar Freire, um autor que se destacou mundialmente por sua pedagogia critica
que embasou um método de alfabetizacao desenvolvido e trabalhado junto a camponeses
do interior de Pernambuco. Essa forma de trabalho primava por alguns conceitos, mas
creio que o mais abrangente deles é o da ética.

Para Freire (1996:35) os professores tém um compromisso existencial com a ética,
que ele define como sendo uma ética universal do ser humano sem a qual a sobrevivéncia
seria dificil. Essa ética freireana passa pelo respeito dos educadores com os educandos, no
sentido de considerar os seus saberes, as suas identidades e a sua situagdao social como
legitimos e constitutivos de seu processo de aprendizagem.

Outros comportamentos éticos, segundo Freire (1996:35), incluem a indignacao
com modelos educacionais deterministas que se recusam a trabalhar por uma
conscientizacdo dos alunos em relagdo a sua situacdo e, tdo pouco, transitam por uma
dimensao transformadora da realidade.

De acordo com Freire (1996: 38-39), ndao podemos ficar restritos aos
conhecimentos ingénuos. Temos que buscar a criticidade como alunos, como professores
e como formadores de educadores:

"O saber que a pratica docente espontidnea ou quase espontanea,
desarmada’, indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um
saber de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metddica que
caracteriza a curiosidade epistemologica do sujeito. Este ndo é o
saber que a rigorosidade do pensar certo procura. Por isso, é
fundamental que, na prética da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo € presente
dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario,
0 pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhdo com o professor formador. (...) Por
isso é que, na formacdo permanente de professores, o momento
fundamental é o da reflexéo critica sobre a pratica.”
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Esses tracos mais politicos e de natureza critica se destacam ainda mais quando
comparamos a obra de Zeichner ou de Freire com a de autores como Perrenoud (2002),
cuja base argumentativa se apdia mais preponderantemente nos aspectos cognitivos do
processo reflexivo do professor.

Enquanto Zeichner (1993) considera as questOes institucionais e sdcio-politicas
como parte do contexto no qual a reflexdo de professores se da, Perrenoud (2002),
apesar de reconhecer essas questdes envolvidas no oficio reflexivo do professor, nao se
atém a aborda-las, limitando-se, como ele mesmo afirma, a discussao sobre os esquemas
cognitivos alterados, ou desequilibrados, envolvidos no processo de reflexdao. Esses
conceitos nos possibilitam relacionar o trabalho de Perrenoud com a teoria piagetiana'®,
na medida em que a reflexao para Perrenoud (2002) pode funcionar como gerador de
novas percepcoes e informacgdes que vao ser incorporados a pratica do e pelo professor na
medida em que ele conseguir a assimilacdo e acomodacdo'’ dessas informacbes. Para
Perrenoud, o processo reflexivo funciona a partir da desestabilizacdo do Aabitus®, ou seja,
emerge da desestabilizacdo de esquemas ja definidos que se alteram através de processos
mentais (assimilagdo e acomodagao).

Contudo, da forma como Perrenoud (2002) aborda a questao, todo o foco de seu
questionamento concentra-se no aspecto cognitivo da reflexao. Esse enfoque, como ja
afirmei anteriormente, se constitui em uma leitura parcial da questdo, ja que, quando
tratamos da formagdo continuada de professores, nao podemos fazé-lo sem considerar
limitagdes institucionais que caracterizam e constituem os contextos nos quais esses
processos de formacao continuada se dao. Em outras palavras, se deslocarmos a reflexao
sobre o habitus de um arcabougo cognitivo, para um de natureza socio-historica, de base

16 A compreensao de Perrenoud sobre reflexdao passa necessariamente pelo entendimento do que é Aabitus.
Porém, para essa discussao precisamos considerar também a definicdo do conceito de esguema conforme
proposto por Piaget, ja que os esquemas sdo pecas basicas para a constituicdo do Aabitus.

Wadsworth (1993: 03) define esquemas como “estruturas mentais ou cognitivas pelas quais os individuos
Intelectualmente se adaptam e organizam o meid’. Esses esquemas, nas criancas, mudam, vao se tornando
mais refinados. Os esquemas dos adultos emergem dos esguemas das criancas através da adaptacdo e
organizacdo e mudam através do processo de assimilacdo e acomodacéo.

A assimilagdo é o processo cognitivo através do qual ha a integracdo de novos eventos a esquemas ja

existentes em nés. Com a assimilacdo, os esquemas se ampliam e, pelo processo de acomodacéo, se
transformam, possivelmente inclusive, em novos esquemas. Nesse processo, no qual o novo tenta ser
agregado ao ja existente, ha, de acordo com Wadsworth (1993) um “natural desequilibrio” que, desencadeia
um estimulo para que as pessoas busquem um balanco entre a assimilacdo e a acomodacdo, ou seja, a
equilibracdo, até que outra informacdo nova aparega e todo o processo se dé novamente.
18 Segundo Bordieu (1972), “habitus € um sistema de disposi¢oes duradouras e transponiveis que, ao
Integrar todas as experiéncias passadas, funciona, a cada momento, como uma matriz de percepgoes,
de apreciacoes e de agoes, tornando possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas
as transferéncias analogicas de esquemas que permitem resolver os problemas da mesma forma.”
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vygotskiana, teremos que considerar varios outros aspectos que, por opgao, creio eu, nao
sao aprofundados por Perrenoud.

Ainda assim, do questionamento do autor é interessante destacar a relagdo
estabelecida entre os saberes, competéncias e habitus, ja que a partir dessa triade
podemos estudar as decisoes reflexivas que sao tomadas pelos professores.

Para Perrenoud (2002:73), um profissional toma suas decisdes em fungao de seus
saberes, seu habitus e suas competéncias (sua capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos, visando a agir em uma situagao complexa). Assim, para Perrenoud:

"... para pensar a formacdo de um profissional reflexivo, antes de
mais nada, € preciso aprofundar os desafios de formagdo, no
tridngulo saberes-competéncias-habitus” .

Com isso em mente, procurei representar graficamente o processo ressaltando na
figura, abaixo, de minha autoria, além dos elementos que compdem o triangulo
(competéncias, habitus e saberes), as decisdes dos professores como centrais em relagao
ao processo. Essas decisdoes dos professores acabam funcionando como uma forga motriz
que desencadeia uma interagdo entre os vértices do triangulo:

o Figura 2: Saberes, competéncias e habitus

competéncias
A

[/ \
/decisies

habilus/ \saberes

Para entender esse processo decisorio, o autor, parte do trabalho de Schon (1983;
1987) que trouxe para a discussdao a importancia da reflexdao sobre o conhecimento
existente na pratica dos profissionais.
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Schon, por sua vez, para estudar a questao da pratica na atuacdo profissional,
baseou-se no conceito de inqguiry’”® de Dewey (1938). Desde a sua obra Democracy and
Education (1916), Dewey se opunha as leituras extremadas dos dualismos empregados na
educacdo: pensamento e acdo, pesquisa e pratica, ciéncia e senso comum, academia e
pratica didria, entre outros. E esse desconforto se manifestou em sua theory of inquiry.

Para Dewey, segundo Schén (1992), /inqguiry deve combinar ndao s o raciocinio,
isto &, atividade mental, como também agdo no mundo. O entendimento de Schon (1992 :
122) sobre inquiry citado a seguir mostra-se esclarecedor:

"Inquiry as Dewey conceived It, is transactional, open-ended and
inherently social. He thought that inquiry proceeds, as Peirce had
said earlier from doubt to the resolution of doubt. But as Dewey
would have it, 'We are doubtful because the situation is inherently
doubtful. Inquiry begins, Dewey believed, with an indeterminate
(i.e. confusing, obscure or conflictual) situation and goes on to
make that situation determinate. The inquirer does not stand
outside the problematic situation like a spectator; he is in it and in
transaction with it.”

A visao da davida como elemento que pode desencadear um processo reflexivo e a
presenca do investigador no processo de pesquisa possibilitam que o questionamento seja
feito de dentro do prdprio contexto no qual ele é gerado. Isto é, tendo reconhecido o
papel do investigador e de sua pratica como constituintes para o processo de /inguiry em
si, Schon traz para a discussao o questionamento sobre nossa pratica como base para
fazermos sentido de nosso conhecimento tacito®®. Para isto, Schén (1992: 124-127)
descreve os aspectos que considera importantes para que este processo se dé. Entre
esses aspectos, o autor elenca:
= 0 saber-na-agao;
= a reflexao-na-acgao;
=  a conversa-com-a-situagao;
= a reflexao-sobre-o-saber-da-reflexao-na-acao; e
= a conversa-reflexiva-com-a-situacao ou reflexao-sobre-a-agao.

19 por opcao minha ndo traduzirei neste trabalho a expressao theory of inquiry por acreditar que tanto as
palavras investigacao quanto questionamento ndo refletem a abrangéncia do termo em sua lingua original.

20 segundo Schén (1992: 82), conhecimento tacito é “conhecimento espontaneo, intuitivo, experimental,
conhecimento cotidiano, do tipo revelado pela crianga que faz um bom jogo de basquetebol, que arranja uma
bicicleta ou uma motocicleta, ou que toca ritmos complicados no tambor, apesar de ndo saber fazer operagdes
aritiméticas elementares.”
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Sobre esses aspectos é importante salientar que eles ndo se constituem em passos

a serem seguidos linear ou sequencialmente. Esses componentes do processo ocorrem

desordenamente a partir do contexto no qual se dao. Por exemplo, um professor pode

muito bem iniciar um processo reflexivo questionando-se sobre os motivos, até entdo

desconhecidos para ele, pelos quais executa algo de uma determinada maneira com um

grupo especifico de alunos (saber—na—agao). Da mesma forma, um outro processo

reflexivo pode, comecar a partir de uma analise retrospectiva acerca de uma dada

situagao ocorrida em sala de aula (reflexao—sobre—a—agao).

Na figura 3, a seguir, apresento uma representacao grafica da complexidade desse

processo reflexivo e descrevo suas principais caracteristicas:

o Figura 3: Representacdo do processo reflexivo proposto por Schon (1992)
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Na figura 3, podemos observar os entrelagamentos e conexdes que podem existir
entre os varios componentes do processo reflexivo. Conforme mencionado anteriormente,
a disposicao grafica desses componentes procura representar a ndo linearidade e a
natureza aleatdria do processo, isto €, ndo tem um ponto de inicio pré-determinado.

Para Perrenoud (2002), toda a reflexdo-na-acdo se configura como uma reflexao-
sobre-a-acdo, ja que, no limite, por mais que ela se dé no curso da acdo, ou como
denomina, no calor da agio, ela ocorrera posteriormente a mesma. Essa reflexdao sobre a
acdo, segundo o autor, é constantemente renovada ja que a acao se renova. Assim, na
medida em que as a¢bes vao se sobrepondo umas as outras, nossa reflexao sobre uma
determinada acgao vai se interrompendo e mudando de foco, ou seja, a reflexao continua,
mas a agao sobre a qual refletimos se altera.

Para que essa reflexao seja menos fragmentada, Perrenoud (2002) propde que a
mesma se dé sobre algo mais duradouro, mais sistematico: “reflexao sobre o sistema de
acao” (p.37). Essa reflexao possibilitaria a tomada de consciéncia por parte dos
professores acerca da natureza repetitiva de algumas de suas acdes em sala de aula, ou
ainda das causas que levam situacoes semelhantes a se configurar como tal.

Um aspecto que acredito ser importante destacar é que, em virtude de seu
trabalho sobre reflexdo e praticas reflexivas ndo englobar as NTIC e nao focalizar
ambientes de aprendizagem mediados pelo computador, Perrenoud acaba ndao se dando
conta e, portanto, nao discutindo a importancia que os registros digitais podem ter para os
processos reflexivos de professores. A utilizacdo da tecnologia para a pratica pedagdgica
reflexiva, seja através de chats, féruns de discussdo ou de outras ferramentas de
interagdo sincrona e/ou assincrona, gera scripts em arquivos eletronicos que podem ser
importantes para a reflexao, na medida em que a textualizam.

Esses scripts tornam mais facil a recuperacdo, a qualquer momento, do que foi
feito ou escrito e, se colecionados, podem, por exemplo, possibilitar a criagdo de um
histérico da atividade pedagdgica que permitiria ao professor um olhar longitudinal critico
e reflexivo sobre a sua pratica, atendendo assim a proposta de Perrenoud (2002: 37) de
que para refletir sobre algo mais duradouro, é preciso que o professor mude o foco de seu
registro, se distanciando de acdes pontuais, em direcdo as estruturas que ocasionam
essas agoes. Segundo o autor:

"O profissional teria que passar para outro tipo de registro que é o
da reflexdo sobre as estruturas relativamente estaveis de sua
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propria acdo e sobre 0s sistemas de acdo coletiva dos quais
participa.”

Assim, Perrenoud propde uma reflexao sempre sobre um sistema de agdes, que
prepare o professor para "viver na complexidade 'como um peixe dentro ddgua, ou pelo
menos, sem revolta e sem a nostalgia incuravel do tempo em que tudo representava
seguranga” (Perrenoud; 2002: 63).

Filosoficamente, essa visao pode ser ligada as idéias trabalhadas por Dilthey (1994)
que, ao discutir os fundamentos da hermenéutica, faz uma reflexdo sobre a questao
temporal. Para Dilthey, ndo ha presente. Sempre que falamos do presente, ele ja é
passado. E toda a observacdo feita sobre o passado é de alguma forma passiva, ja que
ndo podemos alterar nada. No entanto, essa reflexao mostra-se Util, na medida em que,
através dela, podemos nos preparar para as infinitas possibilidades que o futuro nos
reserva. A reflexao retrospectiva nos permite olhar para o futuro, prospectivamente.

Essas possibilidades de olhar prospectivamente, no entanto, precisam sempre ser
entendidas a partir dos diferentes contextos no quais atuamos. No meu caso, por
exemplo, por estar trabalhando com a formacao continuada de coordenadores, em uma
instituicdo especifica de ensino de idiomas, ha aspectos intrinsecos e constitutivos das
relagbes de poder proprias desse contexto que sao considerados neste estudo. Ou seja, 0
fato de esses coordenadores, que sao alunos do curso do qual sou professor, serem
também colaboradores que hierarquicamente se reportam a mim na instituicdo, € um dos
elementos constitutivos dos fendmenos em estudo e da interpretagao desses fendmenos.

Assim, quando tento fazer sentido do que se passa € me engajo em um processo
reflexivo sobre como se da o desencadeamento da reflexdo nos coordenadores
participantes de minha pesquisa, considero que esses coordenadores sao alunos de um
curso do qual eu, o professor, sou funcionalmente seu superior, o que € um dado do
contexto que, possivelmente, da cores diferentes a esse processo, se comparado a outros
nos quais a relacdo aluno professor ndo é permeada por uma hierarquia funcional.

Ao tratar das relagOes profissionais entre os que tém como funcao desenvolver
pessoas (developers) e os que seriam desenvolvidos (developed), Webb (1996: 107)
reconhece as assimetrias, ndo de forma a diminui-las ou evita-las (como se isso fosse
possivel), mas de forma que possam ser incorporadas no dia-a-dia dessas relagdes, como

constitutivas delas:
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"Both objectivity and a somehow self-consciously managed
subjectivity are equally illusory. Instead, we should enter research
and development relationships from the hermeneutical perspective
of shared human understanding, while realizing that this does not
put an end to issues of power and inequality. (...) we should resist
the fiction of an equally empowered researcher-researched
relationship, together with a fiction of an equally empowered and
fully consensual group.”

Nesse sentido, reconhecendo as assimetrias da relacao pesquisador-pesquisado,
mencionada por Webb (1996) acima, e considerando alguns aspectos comuns na obra dos
diferentes pesquisadores mencionados neste trecho da pesquisa, identifico um aparente
consenso no que se refere a necessidade de nos prepararmos profissionalmente. Como
professor, concordo com Schén (1983: 310) quando defende que precisamos refletir com
olhos retrospectivos, para agir prospectivamente, com base em nossas acdes praticas,
nosso conhecimento tacito, e em nossos conhecimentos conceituais, implementando um
didlogo maior entre nossa formacao inicial, nossa formacao continuada e nossa pratica
docente.

Em outras palavras, entendo a formacdo profissional como um processo que é
alimentado tanto pela teoria quanto pela pratica, sendo a reflexao um possivel elo entre
esses dois lados de um mesmo processo, o do conhecimento profissional.

Depois de discutir algumas das relacdes possiveis de serem estabelecidas a partir
da discussdo acerca da reflexdo, na préxima sub-secao abordo aspectos relacionados a
tecnologia na educagao e algumas das suas decorréncias para a sala de aula e para a
formacgao de professores.

1.3.2. Tecnologia e Educacao: reflexdes sobre o letramento digital
e outras possiveis conexdes

Em funcdo da presenca cada vez maior das Novas Tecnologias de Informagao e
Comunicacao (NTIC) na escola, muitos profissionais da area da educacdo tém comecado a
sua convivéncia com essas ferramentas de formas diversas e, nem sempre, muito
tranquilas. Esse processo inicial de utilizagao da tecnologia, conhecido como letramento
digital, extrapola o aprendizado sobre o que é a tecnologia e caminha na diregao do que

se pode fazer com ela.
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Dentre as diferentes interpretacdes sobre o que é letramento, ha aquelas que o
entendem como um processo de carater individual, mas, ha também outras que atribuem
ao letramento um carater social.

No grupo que entende o letramento como um processo individual ou, segundo
Soares (1998: 72), que apresenta uma visao “fraca, progressista, liberal ou auténomd’, o
letramento é entendido de forma funcional, na medida em que deve ser o suficiente para
que o sujeito funcione adequadamente em um contexto social. Essa visao pode nos
remeter a alguns questionamentos, pois, para entendermos o letramento desta forma, a
meu ver, também precisariamos entender:

» de que sujeito estamos falando e o que pode ser considerado suficiente para ele(a);
* 0 que significa adequado ou adequadamente;
= quem estabelece a medida do que é suficiente ou do que é adequado; e,

= de qual contexto social estamos falando.

Ja no segundo grupo, que atribui ao letramento um carater social, pode-se
encontrar, segundo Soares (1998: 75), uma visao “forte, radical, revoluciondria ou
ideoldgica”, que |é o letramento ndo como um conjunto neutro de instrumentos que sdo
usados quando necessario, mas sim como um “conjunto de praticas socialmente
construidas que envolvem a leitura e escrita, geradas por processos sociais mais amplos e
responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradicoes e formas de distribuicdo de
poder presentes nos contextos sociais.”

Essa visao se articula com o entendimento que defendo nesta tese, da educagao
como um instrumento para a eventual transformacdo critica dos ambientes e dos
contextos nos quais vivemos. Ja abordando a vertente digital do conceito de letramento,
no exemplo do curso que serviu de base para minha pesquisa, mesmo trabalhando com
coordenadores que ja conseguiam utilizar a tecnologia em alguma medida (envio e
recebimento de mensagens eletronicas, participacao em chats, etc.), procurei vislumbrar
outras formas e outras possibilidades nas quais pudéssemos aprender através da
utilizacdo do computador e, com isso, tivemos uma formagao tecnoldgica que mostrou
alternativas de uso desse recurso tecnoldgico para o desenvolvimento pessoal.

Apesar desta pesquisa estar delimitada ao trabalho com professores e
coordenadores de escolas de idiomas, vale ressaltar que varios estudos, principalmente da

area da Educacdao e Curriculo, vém tratando de algumas questdes que parecem ser
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recorrentes em diversos contextos. Entre essas pesquisas, inicialmente, destaco Alves
(2005), que discute a necessidade de os professores fazerem uma reflexao sobre como as
suas experiéncias interferem na relacao entre eles e o outro, e vislumbrar essas questbes
na mediacdo em ambientes virtuais. Cerqueira (2005), em seu trabalho, indica a
importancia da intermediacao, co-mediacao, encorajamento a colaboracdao e a busca da
autonomia e do trabalho colaborativo em busca da aprendizagem. Favero (2005) aborda a
importancia da inclusdo do componente tecnoldgico na formacao inicial como forma de
subsidiar a pratica educacional dos professores de forma a prepara-los para enfrentarem
as demandas do mercado de trabalho copntemporaneo. Além dos autores citados,
também destaco Fernandes (2005) que aponta para a necessidade de se fomentar
espacos de reflexao sobre a influéncia da tecnologia na sociedade contemporanea, cultivar
um olhar atento e critico do educador e do educando, acolher e dialogar com os sentidos
enunciados pelos educandos na sua pratica educativa.

As praticas de formacdo de professores mediadas por computador, na area de
idiomas, bem como em outras disciplinas, mediadas por computador, trazem a tona a
importancia que tanto a leitura quanto a escrita assumem e, nesse sentido, novamente
ligando o contexto digital ao conceito original de letramento, cito Soares (1998: 75),
quando reafirma que o entendimento do conceito de letramento esta diretamente

relacionado com o sentido atribuido a esses processos de leitura e escrita:

"O que o letramento €, depende essencialmente de como a leitura e
a escrita sdo concebidas e praticadas em determinado contexto
social; letramento é um conjunto de praticas de leitura e escrita que
resultam de uma concep¢do de o qué, como, quando € por qué ler e
escrever.”

Assim, faz-se importante uma discussao sobre os processos de leitura e escrita,
sendo que para isso trarei para o didlogo alguns conceitos de Lévy (1996), que ao discutir
0 que é virtual, trata da virtualizacdo do texto, trabalhando a questdao da leitura e da
escrita.

Para Lévy (1996: 15), o contraponto ao virtual ndo é o real, como pensamos
muitas vezes, mas sim o atual. A atualizacdo responde a problematizacdo posta pelo
virtual. Para o autor, ao atualizarmos algo virtual, estamos realizando o potencial que este

virtual carrega. Em outras palavras, o processo de atualizacao ressignifica o virtual e o
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constréi na medida em que o atualiza. E nessa direcdo que funciona o processo de leitura
para Lévy (1996: 36):

"O espaco do sentido ndo preexiste a leitura. E ao percorré-lo, ao
cartografd-lo que o fabricamos, que o atualizamos.”

Segundo Lévy (1996), a leitura atualiza a obra virtual escrita por um autor. J3,
quando o autor escreve, ele se engendra em um processo de virtualizacao da memoria, do
pensamento em um movimento ciclico no qual um processo pode alimentar o outro, como

ilustro com a representacao grafica a seguir:

o Figura 4: Processos de leitura, escrita, atualizacao e virtualizacdo

atualizacao do
pensamento

processo de
leitura

processo de
escrita

virtualizacdo
da memoria

O entendimento dos processos de leitura e escrita e de atualizagao — virtualizagao,
conforme ilustrado acima, pode ser, em alguma medida, relacionado com o letramento
digital. Na medida em que se da o letramento digital de professores, por exemplo, os
mesmos aprendem e passam a ter a oportunidade de atualizar uma série de recursos
virtuais disponiveis na Internet que podem servir para seu crescimento pessoal e
profissional. Ou ainda, podem ajudar esses professores a virtualizarem seus pensamentos
e conhecimentos através da interagdo com outras pessoas e do registro digital, em alguma

parte da rede, de suas experiéncias, opinides e conhecimentos.
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Apesar de ter aproximado do conceito de letramento alguns exemplos relacionados
ao contexto digital, ha autores que tratam especificamente dessa questdo. Kaplan (1995),
por exemplo, define letramento digital como o tipo de conhecimento que permite a um
individuo se inserir nas praticas letradas da era digital. Porém a iniciacdo dos professores
em praticas digitais precisa ser planejada de forma que considere ndo s6 uma utilizacdo
funcional e mecanica da maquina, mas também um tipo de exploracdo dessas ferramentas
que possibilite um salto de qualidade em suas praticas pedagogicas cuja decorréncia
atinja, inclusive, e principalmente, os alunos, como afirma Mateus (2004: 204):

"Dentro desse paradigma tecnoldgico, quando se pensa em
formacdo de professores, € necessario considerar tanto o
desenvolvimento de competéncias técnicas que o capacitem para a
utilizagdo das novas tecnologias e suas linguagens, quanto o
desenvolvimento de competéncias pedagogicas que permitam a ele
utilizar essas tecnologias para a formacdo de alunos criticos.”

Entre as possiveis formas de se iniciar um processo de inser¢ao dos professores em
praticas digitais, a exploracdo do correio eletronico pode caracterizar esse inicio como um
pouco mais tranqiilo e menos amedrontador. A possibilidade de desenho de agbes de
formagdo continuada mediadas, basicamente e a principio, através da troca de e-mails,
parece ser uma boa estratégia de inicio de letramento digital, dada a simplicidade e
popularidade da ferramenta, se comparada a outras disponiveis no mercado como
aplicativos para video-conferéncias (CUseeMe), plataformas de chat (Mirc), ou ainda
plataformas de autoria como o Blackboard ou WebCT, para citar dois exemplos.

Além disso, a utilizagdo do e-mail possibilita, através da comunicacao entre pelo
menos dois participantes, a potencializagdo da exploracao da interagao entre os atores do
processo, 0 que muitas vezes pode ficar em segundo plano, se pensarmos em algumas
das plataformas de ensino a distancia atualmente disponiveis na rede (Aouseofenglish.com
e EnglishTown, dentre outras). Em funcdo das possibilidades de atividades que estas
plataformas propdem, o que acaba sendo mais enfatizado ndo sao as interagdes entre os
alunos do curso, mas sim a resolucdo das tarefas apresentadas, as quais, alias, sao em
geral de carater mais fechado, isto €, mlltipla escolha e drag & drop, para citar dois
exemplos.
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Contudo, quando discutimos o letramento digital e fazemos uma reflexao sobre o
papel da tecnologia na educagao, é importante observar qual a porta de entrada que foi
ou esta sendo utilizada nas instituicdes: se a porta do projeto pedagdgico ou a do projeto
mercadoldgico. No setor privado (colégios particulares e institutos de idiomas), tenho
observado que alguns dos desencontros em relacdo a introducao da tecnologia nas
escolas muitas vezes ocorrem por conta de uma certa pressao institucional exercida para
que esses recursos sejam introduzidos em sala de aula, em funcao de um diferencial
necessario que tais instituicoes precisam para sobreviver no mercado e enfrentar a
concorréncia.

No entanto, muitas vezes as exigéncias do mercado acabam sendo mais rapidas do
que os processos pedagdgicos necessarios para a operacao destas exigéncias, de forma
que esses instrumentos acabam sendo introduzidos nas escolas sem que muitos dos
professores e coordenadores tenham o tempo necessario para o desenvolvimento do seu
letramento digital, para conhecerem as possibilidades dessas tecnologias e para
estudarem de que forma elas podem ser Uteis para que a concretizacao dos respectivos
projetos pedagdgicos aconteca de forma mais consistente e eficaz.

Essa relacdo da escola com o mercado é perigosa. Freire (1996: 56-57) ja alertava
para a diferenca de ritmo entre 0 mercado e suas necessidades de consumo e a educagao,
defendendo que a escola e os educadores devem lutar por um trabalho que extrapole as
necessidades instrumentalizadoras, deterministas e de curto-prazo do neoliberalismo.
Desse imediatismo pode decorrer uma utilizagdo muitas vezes /imposta das tecnologias,
sem que haja a necessaria reflexdo sobre o seu papel no processo educacional e nos
processos de aprendizagem dos alunos e educadores envolvidos.

No entanto, se por um lado, na rede privada de ensino, o problema pode passar
pela pressa na implantacdo e utilizacdo das tecnologias, nas escolas publicas os desafios
sao outros. Pretto (2003: 40), ao abordar essa questdo do ponto de vista das
necessidades dos professores, defende que o desafio posto pela utilizagdo das NTIC na
educacdo vai muito além da incorporacao dessas tecnologias na sala de aula. Segundo o
autor:

"Precisamos também pensar nas condigoes da escola e do proprio
professor, um trabalhador que, sem as minimas condicoes, €
empurrado, literalmente, para o trabalho de articulagdo desse
universo em constante transformagao.”
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Enquanto em grande parte das escolas particulares os professores contam com
modernos laboratdrios de informatica conectados em rede e com técnicos disponiveis para
dar orientacdo aos usuarios, na escola publica, muitas vezes, o computador recebido do
governo ou fruto de alguma doacdo, sequer € usado, seja porque as pessoas nao sabem
como instalar os programas necessarios, ou ainda por medo de quebrar o equipamento.
Outras vezes, ainda, esses computadores ficam trancados dentro de uma espécie de
gaiola para evitar que sejam furtados, segundo relato de professores de escolas da rede
com o0s quais tive contato.

Ainda segundo esses relatos, em algumas escolas, contudo, o quadro é melhor e
ha inclusive possibilidade de conectar os computadores a Internet, mas com grandes
restricdes, ja que a conexdao se da através da mesma linha telefénica normalmente
utilizada pela escola.

Nesse sentido, segundo Almeida (2005: 16), o envolvimento dos gestores
(diretores e coordenadores) da escola publica pode funcionar como um grande aliado. Se
familiarizados com as novidades tecnoldgicas e convencidos que essas novidades podem
melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem em suas escolas, podem lutar por
recursos e condicdes e conseguir uma melhor equacdo entre os aspectos burocratico-
administrativos e pedagdgicos, minimizando, assim, o impacto, por vezes assustador, que
a entrada da tecnologia causa aos participantes do ambiente escolar.

Ha que se considerar que, a depender do contexto e das condicdes criadas, a
utilizacdo da tecnologia na escola pode aumentar a distancia existente entre a camada da
populacao que tem mais condicdes, e aquelas mais carentes. Conforme afirma Pretto
(2003: 36):

"... € preciso estar atento para o fato de que, ao pensarmos nessas
tecnologias como potencialmente redutoras das distancias, temos
que ter sempre em mente que se isso ndo acontecer amplamente,
poderemos estar iniciando, mais uma vez, um perverso mecanismo
de aumento da exclusdo daqueles que ja sdo excluidos socialmente
em termos de condicoes minimas de sobrevivéncia. Estariamos
Introduzindo um novo tijpo de exclusdo. a digital.”

Como disse Pretto (2003), a abrangéncia dessa discussao para a escola é grande.
Se por um lado, ter equipamentos e acesso é importante, por outro, precisamos
aprofundar as possibilidades que a utilizagao das NTIC oferece. Ao nao fazer uma reflexao
sobre como a tecnologia pode nos ajudar, ou ainda, por termos que usar as tecnologias,
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independentemente de nossa opinido sobre elas, podemos incorrer na possibilidade de a
usarmos para fazer as mesmas coisas de sempre. Kenski (2003: 78) concorda com esse
argumento, dizendo que parece haver uma tendéncia dos professores que nao recebem o
preparo necessario para o trabalho com a tecnologia de tentar reproduzir, com o
computador, as mesmas praticas docentes que ja estavam acostumados a realizar antes
da disponibilidade da maquina. Como diz Gomes (2002: 121):

"a utilizacdo de novos recursos comunicacionals e informaticos ndo
deve ser encarada como mais uma novidade, mas como uma
possibilidade para que alunos e professores assumam o papel de
sujeitos criticos, criativos e construtores de seu proprio
conhecimento. Se assim ndo for, correremos o risco de utilizar
recursos inovadores de maneira tradicional.”

Precisamos ter claro que o uso das NTIC, por si s, ndo parece melhorar a sala de
aula. Vaérios estudos como Prado (1996), Ramal (2002), Meskill et.al. (2002) e Kenski
(2003), entre outros, tém apontado para a necessidade de preparo dos professores para a
sua utilizagao.

Esse preparo, deve ir além dos populares treinamentos pontuais para se operar
com determinados programas ou interfaces. Idealmente, essa preparacao precisa
explorar, em conjunto com os educadores e alunos, as diferentes possibilidades que se
apresentam com esses novos recursos. Esse explorar conjunto poderia concretizar um
processo colaborativo de aprendizagem no qual docentes e discentes estariam envolvidos,
aprendendo, com vistas a um objetivo comum, a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas
como meio para se concretizar um projeto, conforme defende Pinto (2002: 184):

"(...) hda que se estabelecer as ligacdes entre a formacdo do
professor e a informacdo técnica, com vistas a utilizacdo dos
recursos informatizados. Néo se fala agui de uma formagéo técnica,
na medida em que o0s recursos tecnologicos ndo se colocam como
finalidade do processo, mas como instrumentos ou meios para o
exercicio da prética docente. Desta maneira, a formacdo deve ter
como objetivo a construgdo de um conhecimento que ultrapassa o
simples dominio dos processos e dos instrumentos colocados a
disposicdo do professor.”
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Se pensada e utilizada de forma séria, isto é embasada em um projeto
pedagdgico, a tecnologia nos apresenta desafios que merecem ser encarados. As redes e
as possibilidades de hipertextualizagao, por exemplo, apresentam formas diferentes de
pensar o conhecimento e a informacdo que, aparentemente, trazem conseqiiéncias para a
aprendizagem e para a forma como atuamos como educadores. Nas palavras de Ramal
(2002: 141):

"A materializacdo da rede é o hipertexto. O seu poder é concreto e
palpavel: materializa-se na propria rede a cada instante, numa
reconversao ininterrupta de sentidos e de subjetividades que fluem,
se misturam e se dinamizam mutuamente, integrando a inteligéncia
coletiva constituida de uma multiplicidade de vozes , de culturas e
de pensamentos. A sua existéncia e a sua difusdo como tecnologia e
meltdfora dos processos comunicacionais e cognitivos de nosso
tempo interrogam a sala de aula, dizendo-lhe que a forma de
educar hoje, mais do que nunca, é por meio do didlogo no qual
todos os envolvidos possam se assumir como protagonistas. O
hipertexto vem criar as condicoes de possibilidade para tornar a sala
de aula o espaco de todas as falas, das redes de conhecimento, da
construcdo coletiva, da partilha das interpretacoes.”

Assim, com todas essas possibilidades, mais que nunca, nds professores temos a
possibilidade de nos posicionarmos de forma diferenciada na relagdo com nossos alunos.
Podemos fazer educagao agindo de forma menos monopolizadora em relagao ao
conhecimento e nos preocupando menos em ter o controle sobre os processos de
aprendizagem. Essa carga e essa responsabilidade, que historicamente sao assumidas
pelos professores, podem ser substituidas por uma atitude mais parceira e orientadora de
nossa parte que, mais do que nos preocupar com 0 ensinar, nos levaria a nos preocupar
com o aprender dos alunos bem como com 0 nosso proprio aprender, como afirma Kenski
(2003: 93):

"A nova logica da sociedade da informacdo traz o professor para o
meio do grupo de aprendentes. O professor passa a encarar a Si
mesmo e a seus alunos como uma “equipe de trabalho’”, com
desafios novos e diferenciados a vencer e com responsabilidades
individuais e coletivas a cumprir.”

No entanto, todas essas mudancas e demandas para o professor fazem emergir
necessidades especificas que precisam ser contempladas em seus processos de formacgao
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inicial e continuada ja que, além de essas mudangas apresentarem novas ferramentas,
trazem em si a necessidade de reflexao e aperfeicoamento permanente, deslocando,
segundo Moallem & Earle (1998, apud Ramal, 2002: 230), o professor de sua posicao de
tomador de decisdes, para o de construtor de sentidos, o que exige um constante
exercicio de reflexdo e ressignificacao de nossa pratica e do que nos propomos a ensinar.
Genericamente, isso significa dizer que mais do que preparar professores de forma
pontual para o uso da tecnologia, ha a necessidade de se incorporar o preparo do
professor para o trabalho com a tecnologia e fazer com que esse trabalho seja parte de
um contexto mais abrangente de formacao profissional continua.

Assim, considerando as necessidades que ha de um trabalho continuado de
reflexdo de professores, aliado aos novos desafios que as tecnologias trazem ao chegar as
escolas, vejo a necessidade de entender melhor como esse processo reflexivo se
concretiza na minha pratica como professor de um curso a distancia de formacao
continuada de coordenadores, mediado por computador.

Ressalto ainda que iniciativas como o é€-ducation e toda a necessidade que
apresento de pensarmos e trabalharmos com agdes de formacdao continuada para
coordenadores, fariam ainda mais sentido se as escolas se constituissem (ou se
transformassem em) organizagoes aprendentes (Fullan & Hargreaves: 2000).

Segundo Fullan & Hargreaves (2000), ha basicamente dois tipos culturas que
dominam as organizagdes: a individualista e a da colaboracdo. Organizagdes de cultura
individualista ndo possibilitam aos professores o engajamento com outros professores em
um projeto comum de reflexao e desenvolvimento profissional. Nesse tipo de organizacao
nas quais ha a predominancia da cultura individualista, o trabalho do professor fica
circunscrito a sua sala de aula e nao ha oportunidades para que esses profissionais
interajam com seus colegas e, por exemplo, discutam suas dificuldades e as suas solugdes
para a sala de aula. Nas organizacdes nas quais prevalece a cultura da colaboracao ha a
abertura e o incentivo para que os professores trabalhem em grupo, entre si e também
com os outros profissionais da escola, no sentido de melhorarem a qualidade da
educacao, seja na sala de aula, seja na escola como um todo. Segundo Fullan &
Hargreaves (2000: 53):

"Diferentes tipos de contextos, de liderancas e de relagoes de
trabalho sdo necessarios se queremos garantir a continuidade das
mudangas. O contexto aqui invocado, sugerimos, € aquele que
corporifica uma determinada cultura de ensino, um conjunto
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especifico de relagbes de trabalho entre professores e seus colegas
gque o0s conectem como uma comunidade de apoio e
qguestionamento, comprometida com metas comuns € com
aperfeicoamento continuo.”

Essas organizagdes sao aprendentes, no sentido de que, em comunidade,
trabalham na resolugdo de suas dificuldades e, nesse processo, aprendem com a
diversidade das perspectivas. Sdo organizacdes aprendentes por serem locais de trabalho
nos quais os coordenadores e professores podem aprender em conjunto, através de acdes
de desenvolvimento que os tiram de uma cultura isolacionista ou ainda prescritiva, rumo a

uma cultura reflexiva e de colaboragao.

Minha mochila esta quase pronta para a caminhada. Ja estao acondicionados nela
as discussoes sobre aprendizagem, linguagem e reflexao de professores. No entanto, creio
que mais um elemento seja importante para minha trilha: é uma reflexao sobre curriculo e

desenho de cursos.

1.4. Reflex0es sobre o desenho de cursos

Ao propor trazer para a mochila de minha caminhada a discussao sobre curriculo, o
faco por entendé-lo como pano de fundo determinante do desenho de cursos, de uma
forma geral, e especificamente do curso com o qual trabalhei e que me possibilitou a
investigacao do fendmeno do processo reflexivo de coordenadores em um curso online de
formagédo continuada. No meu caso, meu entendimento sobre o que é curriculo embasou
as escolhas feitas no processo do desenho do curso, o que corrobora a opinido de Apple
(1990).

Esse autor argumenta que o conhecimento que é inserido na escola nao é fortuito
e o estudo do curriculo tornou-se fundamental na medida em que observou a escola como
uma importante reprodutora e mantenedora das desigualdades sociais, como afirma Apple
(1990: 80):

"A escola ndo é um espelho passivo, mas uma forca ativa, uma
forca que também serve para dar legitimidade as ideologias € as
forcas econdémicas e sociais tao estreitamente ligadas a ela.”
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Ao concordar com Apple e considerar o curriculo como algo que extrapola os
aspectos educacionais, trabalhei de acordo com uma visdo que define o curriculo como um
construto tedrico que engloba muito mais que a disposicao do conteudo a ser trabalhado.
Como afirma Silva (2001: 55):

"O curriculo envolve um conjunto de significados que vdo muito
além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram.”

Acredito que o curriculo pode ser entendido como um espago subjetivo, aberto e
em formagdo, em movimento, nao-descompromissado e capaz de conter em si nossas
experiéncias de vida, visao esta que reflete e também é refletida pelo entendimento de
linguagem discutido previamente neste trabalho. Do mesmo modo que a linguagem é
usada para interpretar e é objeto de interpretacdo, o curriculo se constitui em um
arcabouco tedrico que nos possibilita analisar um determinado contexto educacional, sem
deixar de ser, nesse processo de interpretacao, um dos objetos dessa analise.

Apple (1990) elabora uma trajetdria interessante para tratar do desenvolvimento
do campo do curriculo e dos diferentes significados que historicamente o curriculo teve.
Para isso, faz uma andlise da formagdo da sociedade industrial americana, mais
especificamente em Nova Iorque e Boston, que apds serem vitoriosas na Guerra de
Secessao passaram por um processo de industrializacao e tornaram-se destino de muitos
imigrantes europeus e também dos negros que sairam dos estados agricolas do sul do
pais.

Segundo Apple (1990: 115), no inicio do século XIX o sistema publico de educacao
nos Estados Unidos se consolidou de forma que as escolas pudessem atuar pelo objetivo
de resguardar a cultura da populagdo nativa das cidades contra as influéncias dos
imigrantes. A escola tinha o papel de proteger os interesses da comunidade considerada
ideal, isto é, a dos brancos de classe média e alta, e os privilégios econémicos dos
poderosos.

A escola, assim, privilegiava a comunidade local, discriminando e relegando a um
segundo plano os imigrantes e os negros. A esses restava, através da escola, buscar, pelo
menos em alguma medida, se assemelhar a classe dominante, sofrendo assim a
aculturacdo de parte dos habitos, sem, portanto, poderem se igualar em status aos
mesmos.
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Com o aumento da populagao, cresceu também a diversidade e, para dar conta
desse problema, o curriculo passou a materializar um papel burocratizante e de
padronizacao de procedimentos e conhecimentos em busca de economia e de eficiéncia
nos processos produtivos.

Foi nessa época, na década de 20, que o campo do curriculo comegou a se
desenvolver (Apple; 1990: 116) e, na medida em que a sociedade se tornava mais
industrializada, a escola passava a ser encarada como um local de producdo de pessoas
que deveriam defender os valores comunitarios e as normas exigidas para que um
trabalhador fosse eficiente para as industrias. Nesse ponto, a escola tinha um papel de
adaptar as pessoas aos seus respectivos lugares na economia e na sociedade.

A crescente industrializacao e a decorrente segmentacao do trabalho se
constituiram em um contexto cujos desdobramentos no campo do curriculo foram e ainda
sao muito fortes, ja que até hoje se discute se a escola deve preparar técnicos com
formacdo especifica e com conhecimento profundo de determinadas partes do processo,
ou profissionais mais generalistas que conhecem um pouco de todo o processo.

Essa segmentacao dividiu o trabalho em varias fases, sendo que para cada uma
das fases do processo havia um supervisor e uma equipe de trabalhadores. A divisao do
trabalho tornou os operarios responsaveis somente por uma parte restrita da producao,
cujo resultado estava distribuido sob a responsabilidade de varios supervisores, cada qual
com parte do produto. Deu-se entdo a necessidade de especializacdo e de integracao das
diversas equipes dos varios supervisores, ja que para que o resultado fosse positivo as
diferentes especificidades tinham de ser integradas.

As cidades continuavam crescendo e recebendo cada vez mais imigrantes e negros
do Sul, o que colocava ainda mais em risco 0 pensamento dominante dos mais poderosos.
Com o objetivo de proteger essa hegemonia, segundo Apple (1990: 125), além de
continuar promovendo a homogeneizacdo através da aculturacdo, a escola passou a
atacar os imigrantes inferiorizando-os socialmente e estabelecendo assim uma divisao de
classes, uma heterogeneizacao. Esse ataque passou por uma diferenciacdo dos curriculos
a partir de uma visao determinista do potencial futuro dos estudantes, como explica Apple
(1990: 114):

"(...) uma importante funcdo da escolarizacdo parece ser a
transmissdo de diferentes valores e tendéncias a diferentes
populagoes escolares. Se um conjunto de estudantes sao vistos
como membros provaveis de uma classe profissional € empresarial,
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entdo as escolas que fregiientam e o respectivo curriculo parecem
organizar-se em torno da flexibilidade, opcdo, investigacéo, etc. Se,
por outro lado, se interpretam os destinos provaveis dos estudantes
como o de trabalhadores semi-especializados ou sem especializagao,
a experiéncia escolar tende a realcar a pontualidade, o asseio, a
formacdo de habitos, etc. Estas expectativas sdo refor¢adas pelos
tipos de curriculos e de testes dados pela escola e pelos rotulos
atribuidos aos diferentes tjpos de estudantes.”

Esse processo de inferiorizagao se deu na medida em que o movimento migratdrio
ficou mais intenso no periodo posterior a Primeira Guerra Mundial, quando a escola foi
dada a funcao de “inculcar nos imigrantes, valores e padroes de comportamento
especificos” (Apple, 1990: 125). Tal era a importancia dada a escola no papel de
preservacao da comunidade hegemonica, que foi nessa época que o ensino secundario
passou a ser obrigatorio, de forma que os mais pobres tinham de passar pela instituicdo
que os moldaria aos valores dominantes.

No entanto, a diferenciacdo que tinha como base a nacionalidade/origem das
pessoas passou a ser considerada a partir de uma outra premissa: a da capacidade da
inteligéncia das pessoas. Com isso, a ameaga a comunidade ideal ndo era mais a classe
operaria imigrante e os negros, mas sim os cérebros de qualidade mediana e inferior, o
que chegou, segundo Apple (1990: 127), a ser defendido cientificamente por
pesquisadores.

A partir dessa mudanca de paradigma, o curriculo passou a se preocupar com a
necessidade de preparar as pessoas com diferentes capacidades de inteligéncia para
funcOes adultas diversificadas, de forma que os que tinham mais inteligéncia recebiam
formacdo diferenciada daqueles que, de acordo com a classe dominante, tinham cérebros
de menor qualidade. Segundo Apple (1990: 129):

"Em sintese, o interesse dos primeiros tedricos curriculares ia no
sentido da preservacdo do consenso cultural € ao mesmo tempo,
em encaminhar os individuos para o seu lugar adequado numa
sociedade industrial interdependente.”

De acordo com a diferenciacdo proposta, os que mais se destacavam eram
considerados como tendo mais condicoes de exercerem fungdes multiplas. Eram os mais
virtuosos e, portanto, os mais propensos a usarem a sua inteligéncia a favor da sociedade.
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Mais uma vez, propunha-se que as pessoas deviam ser educadas de forma
diferenciada: algumas para liderar e outras para obedecer. Com isso, a meu ver, o ideal
de homogeneidade cultural tornou-se ainda mais utdpico. As diferencas nao foram
eliminadas. Pelo contrario, essas diferencas foram mantidas e oficializadas em um sistema
educacional publico oficial que contava com uma preparagao mais global para os que iriam
mandar, ou seja, os lideres, e com uma formagao mais restrita e instrumental para os que
estavam fadados a obedecer.

Outro autor que traca um histdrico sobre os diferentes entendimentos sobre o
curriculo é Silva (2001). Segundo ele, as teorias do curriculo tiveram grande impulso
quando se tentou trazer para a educagdao os conceitos organizacionais fordistas das
fabricas americanas, na década de 20. Nesse cenario, o curriculo acabou funcionando
como uma ferramenta de organizacao dos conteldos, dos métodos de aplicacdo desses
conteldos e da mensuracao e controle dos resultados.

Apesar de evoluirem de uma visdo inicial de curriculo, através de uma menor
énfase a uma leitura tecnocratica do tema, as teorias mais tradicionais ainda mantiveram,
por muito tempo, um pano de fundo mais estreitamente ligado as questdes pedagdgicas.
Essa leitura parece ter tido inicio quando o curriculo passou a se orientar pelas diferencas
de capacidade de inteligéncia, como discuti anteriormente, e manteve o estudo do
curriculo dentro do campo, supostamente neutro, da educacao, o que segundo Apple
(1990: 62) é um engano:

"(...) a linguagem da aprendizagem tende a ser apolitica e
ahistorica, ocultando dessa forma a intrincada ligagcdo entre poder e
recursos politicos e econémicos que se encontra subjacente a uma
parte significativa da organizagdo e selecdo curriculares. Em
resumo, ndo é um instrumento lingdiistico adequado para lidar com
0 que deveria ser um conjunto subjacente de questoes curriculares
relativas as origens ideologicas possiveis do conhecimento escolar.”

Porém, com o estudo sobre o curriculo oculto?, as discussbes evoluiram e
ganharam cores mais criticas, agregando as argumentacdes conceitos de ideologia, poder,
e nos possibilitando ver a educacdo com outros olhos.

2t Segundo Apple (1990: 139), o curriculo oculto corresponde a “normas e valores implicitamente e
efetivamente transmitidos pelas escolas e que, habitualmente, ndo sao mencionados nos objetivos
apresentados pelos professores.”

72



Essa evolucao possibilitou um passo adiante nessas teorias e trouxe para elas o
discurso tendo um papel duplo: o de descrever e o de constituir um curriculo mais
centrado na diferenca. Um curriculo que entende na subjetividade da significagdo do
discurso e nas possibilidades de diferentes interpretacdes a constituicdo das relagdoes de
poder e do saber.

Ao aceitar o discurso como constitutivo das relacoes de poder nas quais nos
envolvemos conforme a teoria pds-moderna argumenta, e ao entender o curriculo como
um exercicio de poder, temos o discurso como um dos fatores que constitui e descreve o
curriculo, como discute Silva (2001: 12):

"(...) um discurso sobre o curriculo - aquilo que em uma outra
concepgdo seria uma teoria - ndo se restringe a representar uma
coisa que seria o ‘curriculo, que existiria antes deste discurso e que
estd alj, apenas a espera de ser descoberto e descrito. Um discurso
sobre o curriculo, mesmo que pretenda apenas descrevé-lo tal
como €le realmente é, o que efetivamente faz é produzir uma
nog¢do particular de curriculo. A suposta descricdo € uma criacéo. Do
ponto de vista do conceito pos-estruturalista de discurso, a teoria’
estd envolvida num processo circular: éela descreve como uma
descoberta algo que ela propria criou. "

Esse processo circular mencionado por Silva também pode ser aplicado se
pensarmos no conceito do curriculo mais especificamente relacionado a cursos em
ambientes mediados por computador.

Como ja vimos na justificativa desse trabalho, com o advento da Internet foi
possibilitada a oferta de uma série de cursos a distancia na rede. Segundo Bouchard
(2002: 72), algumas propostas buscam atingir um volume grande de alunos a baixo custo.
Outras, ao proporem um trabalho de cunho colaborativo e com énfase na interacao entre
os participantes, se contentam em trabalhar com um nimero menor de estudantes.

Ha exemplos de programas de ensino a distancia, aos quais nao farei mencao
explicita por motivos éticos, nos quais a natureza da interacdo prevista em seu desenho
limita-se ao contato dos alunos com as ferramentas, apresentagdes, conteldos, tarefas e
tutoriais previstos no ambiente, normalmente fechadas e com respostas automaticas. O
percurso dos alunos em um curso desse tipo pode ser, até certo ponto, previsivel. Em
linhas gerais espera-se que o aluno acesse um conjunto de conteidos que estd
organizado seqiiencialmente na forma de uma apresentacdo eletronica, ou texto que deve
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ser lido e estudado pelos alunos sem que precisem interagir com outros alunos ou
professores. Apds terem lido o texto ou visto a apresentacdo, normalmente ha questdes
de cunho fechado (multipla escolha ou do tipo verdadeiro/falso, por exemplo) que os
alunos devem responder e obter um percentual de acertos. Quando os alunos tém
sucesso, 0 sistema os parabeniza através do sons comemorativos, palmas por exemplo;
mas, quando ha erros, geralmente se ouve uma campainha estridente ou ainda uma
exclamagao triste com alguma indicacdao ou dica para que os alunos refacam a tarefa e
obtenham o tdo almejado sucesso que sera mensurado pelo sistema que ao final do
programa emitird um parecer sobre o desempenho dos alunos. Belloni (2002: 154) define
esse tipo de programa como decorrente de um /ndustrialismo instrucionalt

"O ‘industrialismo instrucional, que caracteriza as experiéncias mais
Importantes de EaD, tende a gerar propostas fechadas em pacotes
de ensino, com pequena possibilidade de interacdo, demasiado
diretivos e informativos, deixando pouca margem ao exercicio da
autonomia do aprendente e tendendo a altos niveis de
desmotivagdo e de abandono. Esse modelo se baseia,
principalmente, na producago de massa de  materiais
estandardizados, o que significa, por um lado, o desconhecimento e
a desconsideragdo das demandas sociais necessariamente
diversificadas e, por outro, pouca flexibilidade na avaliagdo, na
adaptacao e na reformulagdo do ensino oferecido.”

A visdo de curriculo subjacente a um programa de ensino a distancia com essas
caracteristicas parece estar ancorada em uma orientagdo que entende o curriculo como a
descricdo das formas pelas quais os conteldos especificos de uma determinada disciplina
sao escolhidos, organizados, transmitidos e avaliados.

Por outro lado, se imaginarmos o desenho de um curso cuja visdo de curriculo
subjacente seja a expressao de um conjunto de valores e percursos que tem na linguagem
e na negociacao constante de significados seus elementos mais fortes, provavelmente
teremos um programa com um desenho caracteristicamente diferente daquele do exemplo
citado no paragrafo anterior. O desenho desse curso, muito provavelmente abrangeria
maiores possibilidades de interacdo entre os participantes (professor inclusive), através de
foruns de discussao ou de listas de distribuicdo de mensagens eletronicas, de forma que o
conhecimento pudesse ser construido a partir dessas relagoes.

Nesse sentido, além da importancia de se ter tutoriais detalhados em um ambiente
de facil navegagao, isto €, que permita aos alunos acesso as diferentes funcionalidades de
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forma simples e rapida, haveria também a necessidade de se pensar nas formas e
instrumentos para que a interacao dos alunos se dé€, até porque essa interacdo é a base
sobre a qual se espera que a aprendizagem ocorra.

Essas caracteristicas dariam as interacdes do curso uma natureza imprevisivel e de
incompletude que é brilhantemente externada por Broudy em um depoimento para Graves
(2000: 09). Apesar de nao se referir especificamente ao desenho de cursos em contextos
digitais, Broudy faz uma reflexao que me parece pertinente, independente da modalidade

do curso desenhado:

"Always a work in progress. So never complete. Never perfect. How
could it ever be perfect? Students are not machines, predictable in
their abilities and responses. Each learning context is different. If
my course design is so refined, my objectives so detailed, my
materials so elaborate that nothing is left to chance, then I am
creating a teacher-centered environment in which the learners are
Jjust pawns to be moved about the game board of curriculum.”

A idéia do desenho de cursos presenciais ou em contextos digitais como algo em
processo, nao terminado, pode ser relacionado ao conceito de design emergente
desenvolvido por Cavallo (2000), a partir de seu envolvimento em projetos que tinham
como objetivo levar novas tecnologias e ambientes de aprendizagem para areas rurais da
Tailandia. Esses projetos que eram desenvolvidos a parte do sistema educacional oficial,
tinham como objetivo especifico quebrar os preconceitos e resisténcias identificadas como
possiveis barreiras para a reforma educacional.

Com esses objetivos e em um contexto no qual se acreditava que os participantes,
alunos e professores nao tinham os fundamentos basicos para uma educacdo moderna e
utilizadora das novas tecnologias, Cavallo (2000: 768) optou por um curriculo de natureza
dialogada, evitando a simples imposicao de uma metodologia aos participantes o que,
segundo o autor, poderia significar o fracasso do projeto e o decorrente aumento da

resisténcia a tecnologia:

"The work required a flexible approach to the design of digitally
based educational interventions. Analysis of design issues led to a
theoretical framework, Emergent Design, for investigating how
choice of design methodology contributes to the success or failure
of educational reforms.”
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A flexibilidade proposta pelo design emergente se materializava na interagao entre
0 designer e os participantes do projeto. Era a partir das necessidades dos participantes
que o desenho do programa ia se constituindo e sofrendo alteragdes na medida em que
desafios iniciais eram vencidos e novas necessidades surgiam. Cavallo (2000: 768), chega
a comparar o Design Emergente com o desenvolvimento de projetos arquitetonicos:

"The approach to the design of educational intervention I describe
here resembles that of architecture, not only in the diversity of the
sources of knowledge it uses but in an other aspect as well — the
practice of letting the design emerge from an interaction with the
client. The outcome is determined by the interplay between the
understanding and goals of the client, the expertise, experience,
and aesthetics of the architect, and the environmental and
situational constraints of the design space.”

Nao tenho claro até que ponto essas reflexdes acerca do curriculo se dao entre os
profissionais que trabalham nos desenhos dos cursos presenciais e online. No entanto,
acredito que essas visoes de curriculo, de forma mais ou menos consciente, orientam as
decisbes e escolhas das pessoas e, nesse sentido, devem ser estudadas ja que tais
decisOes envolvem as experiéncias de outras pessoas, como defende Graves (2000: 04):

"(...) course design Is a reflective and responsive process of
understanding your options, making choices and taking
responsibilities for those choices.”

No caso de Cavallo, por exemplo, se ele tivesse optado pela implementagao de um
curriculo pensado e elaborado em algum local distante da Tailandia e sem ouvir os
participantes, seus anseios e suas necessidades, o resultado poderia nao ter sido tao bom.
Se isso ocorresse, 0 insucesso teria de ser em parte creditado as escolhas do pesquisador.

Ainda nessa jornada de aprofundamento sobre o desenho de cursos, conheci o
trabalho de Arnold (2003: 177), que salienta que o planejamento de cursos de uma forma
geral significa fazer escolhas, entre elas de embasamento tedrico, de ambientacdes, de
ferramentas ou softwares a serem usados, o que também pode, segundo a autora, ser
transposto para o desenho de cursos a distancia.

No entanto, a modalidade de cursos ndao presenciais, por representar uma

novidade para a maioria de nds que estamos nos envolvendo na area, traz alguns desafios
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adicionais que precisam ser enfrentados. Neste grupo de desafios adicionais Arnold (2003:
177) destaca:
» a producdo antecipada do material didatico;
= formas adequadas de apresentacdo desse material, de maneira a promover a
interpretacao da informacao e a sua conexdao com o conhecimento prévio do aluno;
= estratégias para quebrar o isolamento do aluno e criar condi¢cdes para que dialogue com
0s outros atores do programa.
Ainda de acordo com Arnold (2003: 186), entre esses aspectos, o de maior

importancia diz respeito ao ponto de partida para a elaboracdo do projeto:

"O ponto de partida para a elaboracdo desse projeto € a defini¢do
da natureza do curso, associada a valores e a uma concepgao
tedrica do ato de educar e de aprender. Estas referéncias
constituem as bases filosoficas e pedagogicas da proposta, a
moldura dentro da qual todos o0s outros elementos serdo
agregados.”

No mais, a autora parece se ater as mesmas necessidades também abordadas por
alguns outros autores, como Berge, Collins & DouReginarty (2000: 35-36). Segundo eles o
desenho de cursos, de forma geral, precisa contemplar alguns aspectos, como por

exemplo:

= elementos administrativos, como programa, calendario, canais para comunicacdo dos
participantes com os administradores para reclamacdes ou duvidas de ordem
administrativa, informagOes sobre os objetivos e expectativas do curso;

= selecdo do conteudo a ser trabalhado no curso, como livros, textos, fitas de audio e/ou
video, graficos e imagens, etc;

= planejamento de canais para a interagdo entre aluno e professor e entre os alunos;

= recursos adicionals para aprendizagem que podem ser desenvolvidos pelos proprios
alunos;

= monitoramento continuo do processo e dos resultados de aprendizagem;

= gvaliacdo final dos objetivos de aprendizagem e do proprio desenho do curso.

A pré-definicao e a disponibilizacao da informagdo sobre esses aspectos me parece
ser essencial para o bom andamento de um curso online, pois sao questoes que farao
parte da rotina dos alunos. Portanto, ao estarem definidas, organizadas e disponiveis para
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consulta, ficard mais transparente para os alunos o que se espera deles, e para 0s
professores, ficara mais simples e rapido fazer referéncia as mesmas, quando indagados.

Ainda no ambito do desenho de cursos, segundo Powers & Guan (2000:205),
elaborar um curso a distancia que fomente a interacdo dos alunos e va ao encontro de
suas expectativas requer uma melhor compreensao sobre os alunos, sob a perspectiva
cognitiva, psicoldgica e social. Um ambiente de aprendizagem on-/ine e pensado para
atender as necessidades dos alunos:

= explora e estimula a motivacao dos alunos;
= promove e encoraja a participacao e interagao entre os alunos; e

= contém uma grande parcela de elementos pessoais e humanisticos.

Do ponto de vista da motivacao dos alunos, precisamos ter em mente que ao
participar de um curso online, muitas vezes as reagdes dos professores precisam ser
externadas de forma escrita. Caso contrario, o aluno nao tera como saber se sua producao
ou sua participacdo em determinado féorum foi bem avaliada ou ndo. Possibilitar que o
aluno saiba que esta tendo conquistas, segundo Powers & Guan (2000: 207), sao fatores
que mantém os alunos motivados a conquistarem mais.

Esse retorno para os alunos pode ser dado tanto pelo professor quanto por outros
alunos, na medida em que se planeje a interagao entre eles e se entenda a aprendizagem
ocorrendo na interagao do grupo, de forma colaborativa. Isso, segundo Chickering &
Gamson (1987: 03), ampliaria a experiéncia de aprendizagem dos alunos:

“Learning is enhanced when it is more like a team effort than a solo
race. Good learning, like good work, is collaborative and social, not
competitive and isolated. Working with others, often increases
involvement in learning. Sharing one’s ideas and responding to
others improves thinking and deepens understanding.”

De todos os aspectos relacionados ao desenho de cursos abordados por diferentes
autores, enfatizo um que nao pode ser negligenciado sob pena de acabar trazendo
problemas tanto para alunos quanto para professores: tempo.

O fato de os cursos a distancia possibilitarem que seus alunos participem das
atividades tanto de forma sincrona, como também de forma assincrona, precisa ser

considerado e avaliado no desenho dos cursos. Por um lado, se o desenho prevé
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atividades sincronas e o curso tem alunos de diferentes partes do mundo, questdes de
fuso horario precisam ser contempladas. E mesmo quando os alunos sdo de um mesmo
pais, ha a necessidade da previsdo dos horarios dessas atividades de forma que os alunos
possam saber, antes mesmo de se inscreverem, se estardao ou nao disponiveis naqueles
horarios.

Um exemplo disso é mencionado por Palloff & Pratt (2002: 74). Os autores, narram
a perplexidade de uma gerente cujo colaborador, residente no Japao, pediu demissao por
conta de ter que acordar no meio da noite, varias vezes por semana, para participar, em
seu escritorio, de chats com colaboradores da mesma empresa que atuavam em
diferentes paises. A gerente s6 se deu conta dessa questdao quando na demissdo do
colaborador a dificuldade foi externada por ele.

Ainda segundo os autores, essas dificuldades relacionadas a diferentes fusos muitas
vezes levam os administradores de cursos online, que tém seus alunos espalhados pelo
mundo, a evitarem, no desenho do curso, as interagbes sincronas. De acordo com Palloff
& Pratt (2002: 74):

"Sua preocupacdo era de ordem logistica, ja que os alunos estavam
espalhados pelo mundo. Como seria possivel conduzir uma aula
sincronicamente para tais alunos? A qual fuso hordrio deveriam
obedecer? Quem deveria determinar o hordrio do encontro? Os
estudantes ou o professor? Qual fuso prevaleceria? Embora essas
questoes possam parecer pequenas € insignificantes, ganham maior
dimensao quando se pede gue o aluno ou o professor tenha de
acordar no meio da madrugada para participar de uma aula. Esse
fato, com certeza reduz a qualidade da participacdo e desgasta aos
poucos a qualidade da comunicagao do grupo.”

Ja em cursos nos quais as atividades previstas sao assincronas, questdes de fuso
horario ndo parecem influir na participacdo dos alunos. No entanto, o fato deles poderem
participar a qualquer momento, demanda desses alunos disciplina e organizagao, caso
contrario as mensagens se acumulam, a sensacao de estar sempre atrasado se instala e a
interacao com os colegas acaba se comprometendo, o que pode ocasionar a queda da
motivacao e até a desisténcia do curso.

Para dar conta de uma grande quantidade de mensagens, os alunos muitas vezes

ficam conectados por longos periodos e podem, com o tempo, acabar desenvolvendo um
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disturbio psicolégico conhecido, segundo Palloff & Pratt (2002: 76) por infoglut, isto é, o
vicio por informacdo, geralmente ocasionado por uma sobrecarga de atividades, expressas
através de mensagens de e-mail ou em féruns de discussdo, e a sensacdo de ansiedade
de ndo conseguir trabalhar com elas no devido tempo.

Assim, o desenho de cursos a distancia precisa contemplar tempo para a
participacao de todos, de forma que os alunos ndo se sintam constantemente atrasados, o
que implica também no pensar de procedimentos para lembretes e cobrancas dos alunos
em relacdo as tarefas e/ou participacdo. Se, por um lado, a comunicacdo (sincrona ou
ndo) que as novas tecnologias trazem é uma excelente vantagem, ja que favorecem a
construcao colaborativa do conhecimento (Arnold, 2003), por outro lado, acabam gerando
muitas vezes, também, um nUmero maior de mensagens e comunicacdes do que
conseguimos dar conta, se tivermos um calendario extremamente enxuto.

Concluindo, parece-me que a citacao de Berge, Collins & DouReginarty (2000: 32)
sintetiza a abrangéncia do desenho de cursos online. Segundo os autores, a criacdo de
cursos na Internet vai além da disponibilizacao de textos eletronicamente ligados uns aos

outros. Segundo eles:

It means maintaining high standards of quality while promoting
accessibility, motivation, and interactivity for students who are
learning in this environment. Students in Web-based courses can
become problem solvers involved in real-world problems as they
take responsibility for their own learning.

Com os aspectos mencionados acima em mente, creio ser possivel tornar a tarefa
de planejamento de um curso uma experiéncia rica para o designer, para o professor e
para os alunos.

Em alguns casos, como no meu, por exemplo, o designer e o professor do curso
sao as mesmas pessoas. Isso sé pdde acontecer em virtude de minha opcao de trabalhar
um curso por e-mail, ou seja, sem que fosse necessaria, de minha parte, a construcdo de
um ambiente de aprendizagem na Internet. No entanto, na maioria dos casos, as tarefas
necessarias para que um curso online seja oferecido sao executadas por profissionais

diferentes, o que deu origem ao conceito de professor coletivo (Belloni: 2002).
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Segundo a autora, nesse contexto de ensino e aprendizagem mediado pelas novas
tecnologias de interacdo e comunicagao, os professores sao chamados a desenvolver
multiplas fungGes. Porém ndo podemos esperar que essas mlultiplas funcdes sejam
desempenhadas todas pela mesma pessoa. Com isso, muitas vezes, quando fazemos um
curso a distancia, temos varios professores. Além daquele que interage conosco, temos
também todos aqueles que, de alguma forma, trabalharam para o desenho,
desenvolvimento tecnoldgico e disponibilizacdo do curso, ou seja, temos um professor
coletivo.

Contudo, se, por um lado, ndo podemos esperar que um professor possa assumir
a responsabilidade total por um curso desde o seu desenho até a sua avaliacdo, passando
pela construcdo, programacdo e parametrizagao tecnolégica do ambiente de
aprendizagem, por outro lado, podemos esperar que o professor saia do seu tradicional
isolacionismo disciplinar e aprenda a aprender, a se relacionar e a trabalhar em equipe e,
com o tempo e estudo, possa ir adquirindo o que Belloni (2002: 161) chama de novas

competéncias necessarias aos educadores:

"Novas competéncias sdo necessarias ao profissional da educacao,
que se acrescentam as antigas sem as substituir, nem descartar,
mas transformando-as, sem perder de vista as trés grandes
dimensdes da formacdo do professor: pedagogica, diddtica e
tecnologica. Essa formacdo — inicial e continuada — deve incluir a
cultura técnica (e ndo mera alfabetizacdo), competéncias de
comunicagdo mediatizada, capacidade de trabalhar com método e
equipe, capacidade de refletir sobre as proprias praticas e tornar
esse saber acessivel a outros e de aproveitar o saber de outros,
evitando desperdicio de esforgos e de recursos.”

Pelo que foi discutido nesta secao, se, por um lado, o ato de desenhar um curso
(com o subjacente conceito de curriculo) materializa uma série de representaces que
temos acerca do que significa ensino e aprendizagem, por outro lado, nos faz pensar em
aspectos organizacionais que também sdo importantes para o sucesso do curso. Mas nao
é so. Se forem cursos online, precisamos adicionar ainda a tarefa de conhecimento e
criatividade na exploracao inteligente dos recursos disponiveis e a preocupacdao com a

forma como a interagao entre os alunos pode ser maximizada.
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E com isso minha mochila foi preparada para a caminhada. Pode ser inclusive que
venha precisar colocar outras coisas nela, mas essas outras coisas emergirao da minha
experiéncia na caminhada, do que conseguir observar, das fotos que tirar e do olhar e

postura interpretativos posterior que terei para com elas.

Como préximo passo, descrevo como foi @ minha caminhada, seu ponto de partida,

minhas opgdes, os caminhos que segui e o que fiz para trilhar esses caminhos.
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O mapa da trilha



m bom mapa é fundamental para podermos trilhar um percurso com

seguranca. Um mapa delimita o caminho, nos orienta, mostra o inicio da

jornada, por onde ela passa e onde ela leva. Assim, tendo tratado do
inicio e do porqué dessa trilha, de onde esperava chegar com ela e do que cologuei na
mochila para o percurso, apresento agora alguns de seus aspectos metodoldgicos: 0 mapa
do percurso.

Para isso, inicialmente abordo as razoes pela escolha de uma bussola especifica
(abordagem metodoldgica Hermenéutico-Fenomenoldgica). Em um segundo momento,
trato do contexto no qual a caminhada se deu, trazendo informagdes sobre os
participantes da trilha e fazendo uma descricao do curso que me possibilitou viver os
fendmenos estudados, para entao apresentar os instrumentos de coleta de dados e minha
proposta de interpretacao.

2.1. A escolha da bussola

Além do mapa, para que uma trilha seja ainda mais segura, é necessario uma
bussola. Em determinadas caminhadas, pode haver trechos em reflorestamento de pinus e
eucaliptos, ou de mata mais fechada onde é muito dificil desenhar as referéncias,
exatamente, por serem muito parecidas. Utiliza-se, entdao, a bussola, como recurso para
indicar a direcdo a seguir através de graus. Com a bussola, se consegue vencer o trecho,
mesmo sem que a trilha esteja nitida. Isso também pode ocorrer em determinados
momentos do trabalho de pesquisa nos quais nos sentimos em divida sobre o rumo a
seguir, 0 que me levou a relacionar a bussola, na metafora do trekking, com a abordagem
Hermenéutico-Fenomenoldgica.

Sendo esta uma pesquisa que se propde a estudar o fenébmeno do processo
reflexivo de coordenadores em um curso online de formagao continuada, acredito ser a
abordagem de pesquisa Hermenéutico-Fenomenoldgica apropriada para o desafio, pois ela
possibilita descrever um fendmeno e interpreta-lo sob a perspectiva de quem o vive. Essa
abordagem abre espaco para que, além de estudar a minha participacdo, possa investigar
o processo reflexivo a partir das experiéncias dos participantes da pesquisa que
vivenciaram esse processo reflexivo juntamente comigo.

Além de permitir buscar a esséncia do fendbmeno que estou estudando de forma
interpretativa, a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica também possibilita que essa
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busca se dé através da retomada das experiéncias vividas individualmente e em
colaboracdo com os participantes, considerando para isso diferentes olhares e
interpretacGes acerca dessas experiéncias vividas. Esse ciclo de busca e retomada das
interpretacbes oportuniza a reflexao, a ressignificacao e validacao (ou nao) dessas
interpretacOes construidas, submetendo-as, como diria Gadamer (1975: 295), a polaridade
hermenéutica entre a familiaridade e estranheza.

A orientagao Hermenéutico-Fenomenoldgica de acordo com van Manen (1990: 06)
une, em um Unico enfoque de pesquisa, aspectos da fenomenologia com elementos da
hermenéutica. A fenomenologia estuda e busca entender a esséncia dos fenémenos, em
um determinado contexto/situacao, a partir da descricdo desses fendbmenos por quem os
vivencia. E neste ponto que a hermenéutica assume um papel importante, ja que propoe a
interpretacao das experiéncias vividas a partir da concretizacdo dessas experiéncias em
textos. Neste sentido, van Manen (1990: 125) destaca a importancia da escrita para a
abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica como forma de se compartilhar interpretagbes
sobre um determinado fendmeno:

"(...) writing fixes thought on paper. It externalizes what in some
sense is Internal; it distances us from our immediate lived
involvements with the things of our world (...) the words are not the
thing. And yet, it is to our words, language, that we must apply all
our phenomenological skill and talents, because it is in and through
the words that the shining through (the invisible) becomes visible.”

Tanto a Hermenéutica quanto a Fenomenologia tém suas origens ancoradas na
filosofia. A raiz da palavra hermenéutica parece ter surgido nos tempos de Platao.
Segundo Weininger (1999), Sdcrates e Hermdgenes, ao discutirem a origem da
linguagem, especulavam a histdria de algumas palavras gregas, mais especificamente, o
significado dos nomes dos deuses. No que se refere a Hermes, o0 mensageiro dos Deuses,
Socrates diz: “Devo imaginar que o nome Hermes esta relacionado com a fala e significa
que ele é intérprete, mensageiro, ladrdo, mentiroso, enfim, tudo que tenha relagdo forte
com a linguagen?" (Plato; 1961: 408). Foi, assim, dado a Hermes, o crédito de ter
inventado a linguagem para facilitar a comunicacao entre os Deuses e os seres humanos.
Mas essa linguagem nao apenas representa e informa; ela pode também enganar e iludir.
Hermes, assim, é tanto um mediador quanto um manipulador. Hermenéutica, entdo,

22 Tradugdo minha.
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deriva de mensagem do Deus Hermes que, na mitologia, teve que ser capaz de entender
e interpretar o que os deuses tinham a dizer aos humanos. Assim, Hermenéutica é a arte
de entender e a teoria da interpretacao.
Essa definicdo de hermenéutica engloba, na verdade, duas concepgdes imbricadas
(entendimento e interpretacdo) e muito da histdria posterior da hermenéutica pode ser
diagnosticada como o exercicio da tensao entre duas defini¢cdes, a teoria da interpretacao
e a arte de entender textos, periodos historicos e outras pessoas.
De acordo com Wildman (2004), Schleiemacher foi um autor marcante para a
hermenéutica, ja que através de sua obra sintetizou varias abordagens, formando a base
para futuros desenvolvimentos na teoria hermenéutica. Sua maior contribuicao, segundo o
autor, esta fundamentada em dois argumentos: primeiramente ele defendia que os seres
humanos sdo essencialmente linglisticos e que o entendimento humano estava enraizado
na linguagem. Em segundo lugar, ele argumentou que entender um enunciado escrito ou
falado depende de dois fatores, sendo que nenhum deles se da sem o outro. S3o eles:
= 0 contexto lingdistico, isto é, o entendimento do enunciado em termos da linguagem
através da qual ele se constitui (interpretacao gramatical); e

= 0 contexto pessoal, ou seja, o entendimento do enunciado a partir da vida e do
pensamento do enunciador, buscando recuperar sua “individualidade” e “originalidade”
(interpretacao psicoldgica).

Os estudos de Schleiemacher (1994) serviram de ponto de partida para Dilthey
que, contrario a invasdao do positivismo nas ciéncias humanas, buscou agregar a
interpretacao tanto um carater cientifico quanto historico.

Segundo Weininger (1999), Dilthey foi o elo entre a hermenéutica romantica do
Século XIX e a tradigdo hermenéutica do Século XX. Sua maior divergéncia com
Schleiermacher foi rejeitar a hipotese lingtiistica em favor da visao do entendimento como
sendo um processo de vida propriamente dito, isto €, uma categoria existencial. Para
Dilthey (1994: 162), nds ndo vivemos uma dada situacdo, primeiramente, como criaturas
linglisticas, para s6 entdao, em um processo diferente, entender e interpretar essa
situacdo. Ao invés disso, nos vivemos essas situacdes como seres entendedores e
intérpretes em todos os aspectos de nossa vida. Interpretar os enunciados orais e escritos
é somente uma parte do que fazemos para viver. Em outras palavras, Dilthey vé a vida e
sua interpretacdo histdrica como um mesmo processo, idéia essa com a qual Thompson
(1981: 38) concorda:
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"The possibility of historical understanding is secured by the fact
that the subject matter of the human sciences is objectivation of
life.”

Aparentemente, tao importante quanto Schleiemacher e Dilthey para a
Hermenéutica, foi Husserl para a Fenomenologia. Contemporaneo de Dilthey, Husserl
envolveu-se em um programa de Fenomenologia Transcendental que buscava, de acordo
com Thompson (1981: 38), elucidar o significado essencial das experiéncias, através da
investigacdo do modo como essas experiéncias se manifestavam, do estudo dos
fenOmenos. Para essa tarefa, Husserl trabalhou, como explica Wildman (1999), em um
método cético de interpretacdo, através do qual buscava descobrir a esséncia interna dos
fenOmenos através de redugbes das experiéncias como um todo aos seus elementos
essenciais.

Nesse aspecto, Wildman (1999) é um dos autores que entende como possivel
vislumbrar o circulo hermenéutico-fenomenoldgico, pois, segundo ele, a ligacdo entre
exemplos que nos levam a descricdes gerais € circular na sua esséncia, ja que ndo usamos
os exemplos para testar a verdade desses exemplos, mas nds usamos as descricoes dos
exemplos para a sua identificacao e interpretacao.

Heidegger (1954), antes mesmo de Gadamer (1975) propbs a partir de estudos
fenomenoldgicos que tratavam do conceito de compreensao, uma fusdo da Hermenéutica
com a Fenomenologia de forma que fosse possivel buscar o significado dos fenémenos,
entendendo-os ndao como fatos isolados e subjetivos, mas, sim, considerando esses
fendmenos sob o ponto de vista de seu contexto histdrico e de sua tradicdo. Como
Gadamer (1975: 111) destaca:

"The special feature of historical experience is that we stand in the
midst of an event without knowing what is happening to us before
we grasp what has happened in looking backwards. Accordingly,
history must be written anew by every new present. "

Para chegar a essa conclusdo, Gadamer (1994: 266) defendia a idéia de que a
constituicdo de alguém sd se dava em comunidade, com a historicidade e com as
tradicdes dessa comunidade e, dessa forma, qualquer andlise que fosse feita do ser
humano precisaria considerar isso. Com esse pensamento em mente, Gadamer (1975: 290
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- 296) abordou a hermenéutica com algumas idéias inovadoras. Entre tais idéias
destacam-se:

= g fusdo dos horizontes. Gadamer definiu a tarefa hermenéutica como a fusdo entre o
horizonte do interpretador e o do texto interpretado;

= @ importancia do contexto pessoal Apesar de ser influenciavel, de sofrer distorgdes e
de ndo ser neutro, de assumir posicoes, nosso contexto pessoal é essencial em
qualquer interpretacao;

» g impossibilidade de nos livrarmos de nossos preconceitos. Gadamer (1975) afirmava
que os preconceitos sao extremamente Uteis ja que sdo partes constitutivas de nossos
horizontes;

= g concepgdo sobre o entender. O ato de entender envolve (1) superar a estranheza do
texto e (2) transformar o texto em um contexto familiar. E nesse sentido, Gadamer
(1975) retomava a importancia de se considerar o contexto pessoal. Sem ele, nao
poderiamos sequer sentir o que precisa ser desestranhado, assim como nao
poderiamos transformar o estranho em familiar.

= g tensdo entre o intérprete e o texto. Para Gadamer (1975) essa relagao entre texto e
intérprete se mantém estatica e premente até que alguma energia seja alocada para o
processo. Segundo o autor, essa energia vem das questdes que nds trazemos da/para
nossa experiéncia de vida, inevitavelmente preconceituosa. Assim, metaforicamente, o
texto pode falar conosco, nossas questoes podem ser refinadas e os textos podem se
manifestar de forma mais clara até que, finalmente, nos movemos para a fusdo dos
horizontes. Nas palavras de Gadamer (1975: 377):

"The dialectic of question and answer disclosed in the structure of
hermeneutical experience now permits us to state more exactly
what kind of consciousness historically effected consciousness is.
For the dialectic of question and answer that we demonstrated
makes understanding appear to be a reciprocal relationship of the
same kind as conversation. It is true that a text does not speak to
us in the same way as does a Thou. We who are attempting to
understand must ourselves make it speak. But we found that this
kind of understanding, 'making the text speak,’ is not an arbitrary
procedure that we undertake on our own initiative but that, as a
question, it is related to the answer that is expected in the text.”
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Um outro aspecto da obra de Gadamer que merece destaque relaciona-se ao
Circulo Hermenéutico. Tanto para Heidegger (1954/1975) quanto para Gadamer (1975:
291), ele se da através da relacao parte-todo. S6 descobrimos o significado do todo a
partir da parte, mas a parte sé ganha significado em func¢do de seu lugar no todo.

Nesse sentido, Heidegger (1954/1975) e Gadamer (1975) defendem que o
principal aspecto da interpretacao nao é sair do Circulo Hermenéutico, mas sim entrar nele
€, para isso, para interpretar, precisamos nos aproximar dos textos, aceitando como
normais todas as nossas pressuposicoes e suas interacoes com o objeto. Em outras
palavras, minha compreensao sobre esse conceito é que ao interpretar um texto é preciso
se considerar o seu entendimento prévio (histérico) e os pré-conceitos que tem em
relagdo ao que sera interpretado e buscar uma interacdo entre esses aspectos e 0s
aspectos do texto propriamente ditos.

Nesse aspecto, a linguagem é fundamental, ja que é através dela que o mundo se
realiza, que os horizontes se fundem, como afirma Thompson (1981: 44):

"The fusion of horizons in understanding is an accomplishment
which occurs within language. For tradition itself is linguistic in
nature, and so it is by means of language that the world, as an
historical phenomenon is conveyed.”

No que se refere a importancia da linguagem para a abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica, um conceito chave é o de texto, discutido, entre outros, por Ricoeur
(1981 e 2001) e van Manen (1990).

Referindo-se a Ricoeur (1981), van Manen (1990: 39) enfatiza que nossas
experiéncias e tanto nosso consciente quanto nosso inconsciente se estruturam através da
linguagem e, assim, poderia se considerar todas as experiéncias e todas as interacdes
humanas como um tipo de texto.

Para definir o que é texto, Ricoeur (1981) parte da distincao entre fala e discurso.
Segundo o autor, ha algumas caracteristicas constitutivas do discurso que abrangem tanto
a linguagem falada como a escrita.

Segundo Ricoeur (1981: 170), enquanto o sistema temporal da lingua é virtual e
remete a outros tempos (passado e futuro), o discurso sempre se realiza no presente.
Uma segunda caracteristica se relaciona ao sujeito. Enquanto na lingua, a questdo “quem
fala?” é pertinente, no discurso, ha ndo s6 a implicacdo de quem fala, mas também da
prépria constituicdo do discurso, de forma que o discurso se auto-referencia. Um outro
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aspecto destacado por Ricoeur (1981) é que enquanto a lingua, como um sistema, so se
refere a outros elementos de seu préprio sistema, o discurso é sempre sobre algo que se
pretende descrever, expressar ou representar. No discurso se atualiza, segundo Ricoeur
(1981: 170), a funcao simbdlica da linguagem. Uma ultima diferenciacao feita pelo autor é
que enquanto a lingua é uma condicdao para a comunicacdao, todas as mensagens sao
trocadas no campo do discurso. Neste sentido, o discurso engloba o mundo do autor e,
também, o do interlocutor, a quem é dirigido.

Para o autor, essas caracteristicas consolidam o discurso como um acontecimento,
uma acao social, como a representagao e como a propria esséncia da experiéncia humana,
portanto, um texto, objeto da hermenéutica.

Para Ricoeur (1981: 176), um texto deve ter um conteldo proposicional e deve ser
autbnomo em relacao ao seu autor, constituindo assim uma dimensdo social. Um texto
ndo pode também, de acordo com o autor, se limitar as suas referéncias explicitas ou
ostensivas e deve se manter como uma obra aberta cujo significado € algo que se
direciona a uma série indefinida de possiveis leitores.

A escrita € um elemento constitutivo do texto. Ricoeur (2001: 147) defende que
além de possibilitar que o discurso seja preservado e se torne um arquivo disponivel de
memodria pessoal ou coletiva, a escrita possibilita uma emancipacdao do texto em relagdo a
situacao oral:

"The emancipation of the text from the oral situation entails a
veritable upheaval in the relations between language and the world
as well as in the relation between language and the various
subjectivities concerned (that of the author and that of the reader).”

O conceito de texto para Ricoeur (2001) demanda uma releitura dos conceitos de
explicacdo e compreensdo-interpretagao, colocando-os em posicdes menos antagonicas e
mais complementares e reciprocas entre si. Segundo o autor, diante de um texto um leitor
pode assumir duas atitudes. A primeira é a de manter o suspense de seu significado e
trata-lo como se nao fizesse referéncia a algo ou ainda ndo tivessem autoria. Nesse caso
restaria explicar o texto em termos de suas relagdes e de suas estruturas internas. Uma
outra possibilidade seria a de tentar entender o texto em suas relagbes com o(s) seu(s)
autor(es) e suas referéncias externas, isto €, de interpreta-lo. Ainda segundo Ricoeur
(2001: 150) essas duas atitudes sdo pertinentes ao ato de leitura que, por sua vez, é a
dialética dessas duas atitudes.
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Concordo com a defesa que Ricoeur (2001) faz da complementaridade dessas duas
posturas como uma forma de dar corpo as interpretacdes. Segundo ele, da forma como
entendida originalmente, a atividade de interpretacao era considerada como uma agao
ndo fundamentada concretamente. ], se no ato de interpretar, ndao sé as referéncias
externas como a propria estrutura interna do texto forem consideradas, os significados do
texto passam a ser embasados pela materialidade da linguagem e assim, de acordo com o
autor, passa-se de uma interpretacdo ingénua para uma de natureza critica. Nas palavras
de Ricoeur (2001: 162):

"(...) to explain is to bring out the structure, that is, the internal
relations of dependence which constitute the statics of the text; to
Interpret is to follow the path of thought opened up by the text, to
place oneself en route towards the orient of the text. We are invited
by this remark to correct our initial concept of interpretation and to
search — beyond a subjective process of interpretation as an act on
the text — for an objective process of interpretation which would be
the act of the text.”

Nesse sentido, a explicacdo seria uma etapa necessaria a interpretacao e
constituiria 0 que o autor chama de arco ou circulo hermenéutico e eu denominei de

movimento hermenéutico, conforme representacgao grafica da figura 5 a seguir:

o Figura 5: O movimento hermenéutico

movimento hermenéutico

interpretacgo
texto
explicacgo

Na figura acima, de minha autoria, além de demonstrar os dois pdlos
complementares e imbricados que abrangem o movimento hermenéutico, explicacdo e
interpretacdo, tento fazé-lo de forma a caracterizar o texto como aberto a diferentes
leituras, aberto a diferentes referentes, aberto a diferentes significados. E por esse motivo
que preferi a denominagao de movimento, ou seja, por entender que imagem do circulo
pode dar a idéia de algo fechado em si mesmo.
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Assim, com esse trecho que nos remete a importancia e as possibilidades que a
linguagem representa para a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica, retorno desta
jornada pela filosofia e me aproximo, novamente, do meu contexto de investigacao e de
meu trabalho, através do qual espero poder aprofundar o estudo sobre o fendmeno em
foco e, com isto, poder contribuir para que outros pesquisadores e professores possam,
através do contato com minha pesquisa, com minha experiéncia e com a experiéncia dos
participantes, aprender algo sobre e com o processo reflexivo pelo qual passamos.

Esse processo reflexivo, e de pesquisa, baseado na abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica, se estrutura na textualizagdo das experiéncias dos participantes
envolvidos no fenémeno (processo reflexivo de coordenadores em um curso online de
formagéo continuada) e em uma interpretacdo tematica desse fendmeno que possibilite a
compreensao dos temas, sub-temas e sub-subtemas que o estruturam.

2.2. O contexto da caminhada e seus participantes

Um dos fatores constitutivos de uma caminhada € o contexto na qual ela se da.
Além do contexto, outro aspecto importante diz respeito aos seus participantes.

Retomando o que apresentei na introducao desta tese, o trekking de longa
distancia ndo é de natureza competitiva e é praticado em grupo, o que pode ser remetido
a algumas das caracteristicas de minha pesquisa ja que ela é de campo, de natureza
colaborativa e constituida com a participacao importante de varias pessoas: 0s
participantes, outros professores e pesquisadores, companheiros dessa linha de pesquisa,
de minha orientadora, os amigos e a familia que, como mencionei, acabam participando
dessa experiéncia.

Nesse sentido, uma recomendacdo feita aos praticantes do trekking é que prezem
a boa hospitalidade das pessoas e sempre pecam autorizagao ao cruzarem algum campo
cercado. Neste trabalho, essa recomendacdo se materializa na ética de pesquisa que
prevé a preservacao das boas relagdes com os participantes, respeitando-os em suas
diferencas e tratando a sua participacdo (também através dos dados coletados) com

respeito.
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Alids, no que se refere a essa questao, o mesmo respeito pelo meio ambiente que
todo praticante de trekking deve ter, pode ser relacionado ao respeito necessario em
relagdo aos contextos de pesquisa nos quais estamos inseridos. Quaisquer que sejam
nossas interpretacdes sobre esses contextos, é importante ter em mente que eles nos
foram abertos e que sem essa abertura ndo poderiamos conduzir qualquer estudo.

No caso de minha investigacdo, é preciso dizer que os nomes pelos quais os alunos
sao identificados sao ficticios, de forma a preservar seus direitos ao anonimato. Além
disto, quando apresentei a proposta do curso, convidando-os a participar, através de uma
mensagem (Anexo 1), enviei também uma Ficha de Inscricdo (Anexo 2) que, além de ter
como objetivo conseguir algumas informagOes sobre eles, também explicitava que os
registros de todas as nossas interacdes no €@-ducation, curso que serviu de base para o
estudo do fendmeno em foco, seriam arquivados e poderiam compor o corpus de pesquisa
com o qual trabalharia no Doutorado.

Apesar de todos os alunos terem concordado com isto, freqlientemente, durante a
coleta de dados, relembrei-os de que, se concordassem, utilizaria os dados para a
pesquisa e reforcava que, a qualquer momento, eles tinham o direito de negar a utilizacao
de parte ou de todos os registros. Além da Ficha de Inscricdo (Anexo 2), a qual me referi
anteriormente, para ilustrar esses aspectos éticos, reproduzirei a seguir, no exemplo 1, um
trecho inicial de uma entrevista virtual semi-estruturada com Orlando, na qual apds
abordar o objetivo da entrevista, solicito autorizagao para sua utilizacao e explicito a opcao

que Orlando tem de negar essa autorizagao:

o Exemplo 1

marcos@e-scola.com diz:
O objetivo desta entrevista esta muito relacionado com o meu projeto de doutorado que vocés
conhecem. Isto €, estou me propondo a discutir e aprofundar o estudo sobre o ensino a
distancia, a partir de nosso E-ducation. Em outras palavras, quero entender melhor a dindmica
destes cursos e também aprofundar o papel do professor e € ai que a entrevista aparece.

Orlando diz:
como funciona.

marcos@e-scola.com diz:
Depois de ler o que vc. escreveu no instrumento de reflexdo, tive algumas dlvidas que gostaria
de aprofundar para entender melhor o meu papel e os aspectos importantes relacionados a
reflexdo e a aprendizagem, mediados por computador

marcos@e-scola.com diz:
Neste sentido, gostaria de pedir a sua autorizacdo para utilizar os dados desta entrevista no
projeto
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Orlando diz:
Fique a vontade, pode utilizar tudo!
marcos@e-scola.com diz:
Vocé ndo sera identificado, ou seja, seu anonimato estd garantido e a qualquer momento, por
favor, sinta-se a vontade para fazer qualquer pergunta acerca do processo
Orlando diz:
Ok.

Tendo em mente que em pesquisas qualitativas o processo € extremamente
importante, julguei necessario mostrar um pouco do cuidado que procurei ter para que
todos os participantes soubessem do que estavam participando, ou, do que fariam parte.

Com isso, ap0s ter iniciado a discussao metodoldgica deste estudo com a
justificativa de minha opcao pela abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica através de
um histérico dessa escola, e de ter explicitado o cuidado ético que tive com os
participantes, descrevo, a seguir, o curso e-ducation e cada um de seus moddulos,
inclusive com detalhes sobre a participacao dos alunos. Na seqiiéncia, trago informagGes
sobre 0 contexto de pesquisa, seus participantes e listo os instrumentos de coleta de
dados utilizados para entao concluir essa parte com uma discussao sobre procedimentos
de interpretacao tematica dos textos.

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir da sede nacional de uma rede de escolas de
linguas que opera sob o sistema de franquia que tem, atualmente, trabalhando sob sua
marca, 250 escolas em todo o Brasil. Atua no mercado de ensino de linguas ha mais de 50
anos e é conhecida pelo trabalho de pesquisa em linglistica aplicada, em particular,
elaboracao de materiais didaticos e formagao continuada de professores, que desenvolve
desde a década de 60.

Por ocasidao da coleta de dados, trabalhava na sede dessa instituicdo como
coordenador pedagdgico geral. Os alunos®, participantes da pesquisa, a principio eram
sete profissionais que atuavam como coordenadores pedagdgicos regionais (CPR), sendo
seis deles de inglés e um de espanhol. Eles eram colaboradores da mesma rede de escolas
e, funcionalmente, se reportavam a mim, que além de coordenador geral era o professor
do curso. Porém, ao longo dos trés mddulos do programa, em decorréncia de solicitagdes
dos alunos e de reestruturagdes na instituicao, ocorreram mudangas no grupo. Houve a

chegada de mais trés alunos, dois deles eram coordenadores, e um deles, um ex-

2 Com o intuito de ser mais claro, passarei a me referir aos coordenadores que foram alunos do curso como
alunos e a mim como professor.
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estagiario, recém efetivado como assistente pedagdgico. No organograma a seguir pode-

se visualizar a estrutura aqui descrita:

o Figura 6: Organograma funcional

Coordenacao Geral

Coord. Coord. Esta-
Produto A espanhol giario

T&

Orientadores Orientadores Orientadores
Pedagodgicos Pedagdgicos Pedagodgicos

=

Orientadores
Pedagdgicos

Orientadores

Pedagodgicos Pedagodgicos
| Profes- Profes- Profes- Profes- Profes- Profes- Online Profs.
sores sores sores sores sores sores Teachers espanhol

Kalunos) (alunos ) ((alunos ) (‘atunos ) ((alunos ) ((alunos ) ((alunos ) (alunos)l

No organograma, pode-se observar que, como Coordenador Geral, tenho em

Orientadores

minha equipe seis Coordenadores Pedagdgicos Regionais (CPRs), sendo que cada um
deles tem sob sua responsabilidade um grupo de Orientadores Pedagdgicos (OPs) das
escolas, e estes, por sua vez, trabalham, cada qual com uma equipe de professores, que,
completando o quadro, tém seus alunos.

Além desses CPRs ha também dois coordenadores de area. Um deles tem sob sua
responsabilidade professores que atuam exclusivamente através de ambientes mediados
por computador (Online teachers). O outro é responsavel pelo programa de espanhol da

instituicdo e, em funcdao de n3ao haver, na estrutura das escolas da instituicdo um
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coordenador especifico para esse idioma, ele, a partir da sede da instituicdo, atua

diretamente com os professores das escolas. Por fim, ha também na estrutura um

estagiario que, posteriormente, foi efetivado e assumiu a manutencado da parte do site da

instituicdo destinado a formagao continuada dos professores.

No Quadro 1, a seguir, é possivel acompanhar a movimentacao dos alunos durante

os trés primeiros modulos do curso em questdao, sempre tendo em mente que esses

modulos do curso ndo eram seqlienciados:

o Quadro 1: Movimentacdo dos alunos do e-ducation

Alunos |  Médulo 1 Médulo 2 Médulo 3
Apesar de ter sido desligado da
Carlos ) empresa, foi convidado a )
(49 anos) Concluiu 0 médulo 1. permanecer como aluno do Concluiu o0 médulo 3.
curso, aceitou e concluiu o
mddulo 2.
(';’gz;:; Concluiu 0 modulo 1. Concluiu 0 médulo 2. Concluiu 0 modulo 3.
Aegrsg;:la Concluiu 0 médulo 1. Concluiu 0 modulo 2. Concluiu 0 médulo 3.
I(!S(;g:;a)l Concluiu 0 modulo 1. Concluiu 0 médulo 2. Concluiu 0 modulo 3.
F(??;?O?? Concluiu 0 modulo 1. Concluiu 0 médulo 2. Concluiu 0 modulo 3.
Pediu para ndo continuar no | Foi convidado a voltar e
modulo, por estar com | compor o grupo do médulo 2,
dificuldades de trabalho com |j@ que o tdpico seria mais
Orlando |os textos e para as|genérico e parte das leituras Condluiu o médulo 3
(41 anos) discussOes. E o Unico aluno | em portugués. Aceitou, voltou '
da drea de espanhol e com |a compor o grupo e concluiu o
formacdo em tradugdo. Nao | médulo 2.
concluiu 0 médulo 1.
Iniciou o curso, mas como
estava cursando o
Laura Doutorado, ndo estava . -
(54 anos) dando conta de participar Pediu demissdo da empresa.
de tudo e pediu para sair.
N&o concluiu 0 médulo 1.
Claudia iniciou sua participacao
engajando-se na tarefa final do médulo
1 por vontade prépria. Da mesma
Claudia forma que Carlos, também foi demitida
(47 anos) e convidada a continuar participando
do grupo. No entanto, preferiu se
afastar. Concluiu 0 modulo 2, mas ndo
participou do 3.
A Foi contratado para o lugar de
(279;:3:;0 Claudia e convidado a compor

0 grupo. Concluiu 0 médulo 3.
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Foi transferida para a area
Ana pedagégica da empresa e
(55 anos) convidada a compor o grupo.
Concluiu 0 médulo 3.

Foi transferido para minha drea
e convidado a compor o grupo.
Concluiu 0 médulo 3.

Junior
(25 anos)

A movimentagao dos alunos no e-ducation evidencia a nao-obrigatoriedade da
participacdo no curso, tanto que houve um aluno que saiu no meio do primeiro médulo e
retornou para o grupo, por conta propria, no moédulo 2, o que outro, apesar de ter sido
demitido da empresa, optou por continuar conosco até o final.

2.2.1. Os colegas de trekking

Para que se possa comegcar a constituir uma maior familiaridade com a pesquisa,
acredito ser interessante conhecer mais sobre os seus participantes através de uma
apresentacao inicial na qual trarei informacOes basicas sobre eles, e também sobre mim,
como idade, formacao académica e parte do historico profissional, além de suas

identificacdes como participantes e os mddulos do e-ducation dos quais participaram:

= Carlos: aluno dos modulos 1, 2 e 3
49 anos, formado em Letras por uma universidade federal do Sul do pais, é professor
de inglés ha mais de 25 anos, tendo atuado em institutos de idiomas em Porto Alegre e
nos estados de Santa Catarina e Parana, onde teve sua propria escola, da qual também
era coordenador pedagdgico. Ha seis anos vendeu sua escola e passou a integrar a
equipe de Coordenadores Pedagdgicos Regionais da instituicdo. Em 2003, Carlos foi
aprovado no processo seletivo para o Mestrado da Universidade Estadual de Londrina
(PR) e atualmente trabalha com elaboracdo de materiais didaticos e é professor

universitario.

» Maria: aluna dos mddulos 1, 2 e 3
53 anos, formada em Letras por uma universidade privada no Sul do pais, tem Mestrado
em Administracdo de Empresas e grande experiéncia como orientadora pedagogica de
uma escola de idiomas. Ha seis anos integrou a Coordenagao Pedagdgica Regional da

instituicdo e atualmente também leciona em um centro universitario.
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» Aparecida: a/una dos modulos 1, 2 e 3
39 anos, formada em Letras por uma universidade estadual no estado de Santa
Catarina, teve a maior parte de sua experiéncia profissional como professora e,
posteriormente, orientadora pedagdgica de uma das escolas da instituicdo nesse mesmo
estado, na qual atuou por oito anos. Em 2001 passou a integrar a equipe de
Coordenadores Pedagdgicos Regionais da Instituicdo.

» Regina: aluna dos modulos 1, 2 e 3

55 anos, formada em Letras por uma universidade privada no estado do Rio de Janeiro,
foi professora de inglés em varias instituicbes desse estado onde também chegou a ter
sua prépria escola. Depois de vender esse estabelecimento, tornou-se Orientadora
Pedagdgica de uma das escolas da mesma rede, ainda no Rio de Janeiro e,
posteriormente, em 1997, passou a integrar a equipe da sede nacional da instituigao,
em outra fungdo, até que, dois anos mais tarde, foi transferida para a Coordenacao
Pedagdgica Regional.

= Fabiana: a/luna dos modulos 1, 2 e 3
51 anos, tem formagdo na area de Comunicagao Social por uma faculdade privada no
estado do Rio de Janeiro. Depois de atuar como professora de inglés e orientadora
pedagdgica de uma das escolas da rede em Sao Paulo, na década de 80, abandonou a
carreira e se mudou para o interior. Em 1993, ja morando no Nordeste do Brasil, voltou
como professora da instituicao, tornou-se orientadora pedagdgica de uma das escolas
da rede, da qual se demitiu em 1998. Ha quatro anos, foi contratada para a

Coordenacdo Pedagdgica Regional.

= Orlando: /niciou 0 modulo 1, mas ndo o concluiu - aluno dos modulos 2 e 3
41 anos, é argentino e tradutor técnico cientifico formado por uma escola superior na
Argentina. Comegou na organizacao como professor de espanhol, sendo que pouco
tempo depois comecou a prestar servicos para a sede da instituicao, até que em 1999

foi contratado para ser coordenador do programa de espanhol.

» Laura: /niciou o modulo 1
54 anos, formada em Letras por uma faculdade privada no estado de Minas Gerais, foi
professora de uma das escolas da rede em S3do Paulo. Tornou-se assistente e,
posteriormente, orientadora pedagdgica nessa mesma escola. Laura é Doutora em

Linguistica Aplicada. Laura deixou a organizacdao em 2002.
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» Claudia: a/luna do modulo 2
47 anos, foi contratada para substituir Laura como Coordenadora Pedagdgica Regional.
Claudia é formada em Letras e trabalhou como professora em diversas escolas. Chegou
a ser orientadora pedagdgica em uma das escolas da rede no litoral paulista, da qual
saiu em 2000 para abrir seu proprio negdécio. Claudia chegou a iniciar seu Mestrado,
mas desistiu do curso e, em 2002, passou a integrar a equipe de Coordenadores
Pedagdgicos Regionais. Em 2003, em uma reestruturacdo da empresa, foi demitida da

organizacgao.

= Augusto: a/uno do moadulo 3

37 anos, formado em Letras por uma universidade federal no estado de Minas Gerais,
foi professor, orientador pedagdgico e diretor de uma das escolas da rede nesse mesmo
estado, de onde saiu em 1995, para ser orientador pedagdgico em uma escola da rede
em Sao Paulo. Augusto veio trabalhar na Sede da organizacdo em 1998 e passou por
diversos departamentos até 2003, quando assumiu a Coordenacao Pedagdgica
Regional, na vaga deixada por Claudia. Augusto chegou a cursar disciplinas do
programa de pds-graduagao em Linguiistica Aplicada, mas ndo deu seqiiéncia ao curso.

* Ana: aluna do mddulo 3

55 anos, formada em Lingua e Literatura Inglesas por uma universidade privada em Sao
Paulo, iniciou sua carreira na organizagdo como professora. Posteriormente, foi
orientadora pedagdgica e em 1987 passou a trabalhar na sede da organizagao, de onde
saiu em 1989 para ser sécia e dirigir uma das escolas da organizacao. Em 1993 passou
a integrar a equipe de elaboracao de materiais didaticos da instituicdo e atualmente
coordena os servicos pedagogicos do portal de ensino de linguas da organizacdo, tendo
sob sua responsabilidade uma equipe de dez professores virtuais.

= Junior: a/luno do modulo 3
25 anos € o mais novo no grupo. Estudante de Letras em uma universidade publica de
Sao Paulo, comecou a trabalhar na sede da organizacdo como estagiario em 2003.
Efetivado, nao tem a coordenacdo de pessoas, mas cuida da parte pedagdgica do site
da organizacao, incluindo a formatagao de programas (pre e inservice) para professores

e orientadores pedagogicos da rede.
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= Marcos: professor do curso e pesquisador
40 anos, formado em Lingua e Literatura Inglesas pela Pontificia Universidade Catdlica
de S3do Paulo, trabalhava na concorréncia com desenvolvimento de professores, até
que, ha 14 anos, passou a trabalhar na sede da organizacao, sendo que por um breve
periodo com elaboracdo de materiais didaticos. Voltou a atuar na area de formagdo
continuada dos professores, sendo responsavel por acdes e instrumentos para o
desenvolvimento de professores e orientadores pedagdgicos. Marcos € Mestre em
Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas (LAEL/PUC-SP). Em 2000, assumiu a geréncia

da area de servicos pedagdgicos, época na qual desenhou e implementou o
é-ducation para os coordenadores com 0s quais trabalhava. Atualmente, é diretor

pedagdgico da organizacao.

No capitulo de interprtacdo de dados, teremos a oportunidade de conhecer melhor
os participantes da pesquisa. Além disso, na analise, acredito que ficardo mais claras as
formas de relacionamento que foram estabelecidas entre os participantes e como esse
relacionamento possibilitou que o processo reflexivo e a pesquisa propriamente dita
tivessem ocorrido em um clima de confianca, o que é enfatizado por Connelly e Clandinin
(1998: 164):

"...the way each individual tells his/her own story not only depends
upon the purposes and intentions he or she has at the time, but it is
also dependent upon how the individual is making sense of the
researcher’s intention and purposes. Once again, the relationship
between researcher and participant makes a difference...”

Minha consideracdo em relacdo a importancia da construcdo de um ambiente de
confianga e de respeito entre os participantes da pesquisa foi, a meu ver, fundamental
para a forma como o processo se deu. Todos pareciam saber e querer ser parte de minha
experiéncia, na mesma propor¢ao em que eu queria ser parte da experiéncia deles.

2.2.2. O territdério da caminhada: e-ducation

Todo trekking se da em um territdrio. Esse territdrio € mais amplo que o percurso.
Alias, o percurso s6 se desenha como tal por que ha um territdrio sobre o qual ele pode

ser tracado. E em um territdrio que as experiéncias de cada jornada ocorrem.
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Assim, na metafora do trekking, o curso e-ducation serd o territrio. E nele que o
fendmeno do processo reflexivo de coordenadores em um curso online de formagcdo
continuada ocorreu e, portanto, é a base sobre a qual minha jornada se constitui.

O e-ducation foi criado tendo em mente os aspectos apresentados e discutidos
na justificativa deste trabalho, ou seja, buscando possibilitar que coordenadores tivessem
um férum direcionado para as necessidades profissionais que tém nessa funcao.

No entanto, dadas as caracteristicas do grupo com o qual trabalhei, por eles
estarem fisicamente longe de mim e uns dos outros, e a possibilidade vislumbrada de
letramento digital desses profissionais, desenhei em 2002 um curso a distancia que se
constituiu em um instrumento que possibilitou a criagdo de um espago, junto aos
coordenadores regionais que trabalhavam comigo, para leituras, reflexdes, discussoes,
estudos e aprendizagem.

O titulo desse curso, e-ducation, faz alusdo tanto a palavra educacdo em inglés,
como a questdo tecnoldgica através do uso do “e-* como em e-mail, ou seja, um processo
de educacdo continuada eletronica a distancia.

Como tinha a intencdo de que o e-ducation se constituisse em um curso de longa
duragao, de forma que pudesse se transformar em um instrumento de formacao
continuada e nao um curso rapido e com objetivos pontuais, previ em seu desenho inicial
que ocorresse em modulos com aproximadamente quatro meses, que pudessem ser
acomodados no calendario s