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“The Internet is at once a world-wide broadcasting capability, a
mechanism for information dissemination, and a medium for
collaboration and interaction between individuals and their computers
without regard for geographic location”.

(Leiner at al, 2000)

“No se puede educar para convivir si no se educa en la cooperacion y la
participacion colectiva, en el interaprendizaje (...). En la medida en que
una propuesta se centra en el aprendizaje (autoaprendizaje e
interaprendizaje) y no en la ensefiaza, el rol protagénico del proceso se
desplaza del docente al educando. Este solo hecho abre el camino al acto
educativo, entendido como: construccion de conocimientos, intercambio
de experiencias, creacion de formas nuevas”.

(Perez e Castillo, 1999: 42)



RESUMO

Este estudo investiga como duas professoras de lingua estrangeira (uma de lingua inglesa,
outra de lingua espanhola) aprendem a utilizar a Internet como complemento dos seus cursos
presenciais, no contexto de ensino fundamental publico da cidade do Rio de Janeiro, ao mesmo
tempo em que elaboram tarefas para aulas no laboratorio de informatica, com a colaboracdo desta
pesquisadora.

Por tratar-se de um processo investigativo que objetiva a observagdo, intervengao, analise
e transformacao das praticas pedagogicas das participantes, este estudo caracteriza-se como uma
pesquisa colaborativa critica (Magalhaes,1998/2002; Liberali, 1999/2002) e baseia-se na teoria
socio-cultural de Vygotsky (1934/ 1999) e seus seguidores, e nos principios critico-reflexivos
(Schon 1987/ 2000; Smyth, 1992; entre outros). Para a andlise dos dados, utiliza-se o arcabougo
geral da Teoria da Atividade (Leontiev, 1978; Engestrom, 1987; Kuutti, 1996) por esta
possibilitar a analise da atividade coletiva e suas relagcdes com outros sistemas de atividades.

Adotando a perspectiva da Teoria da Atividade e considerando o contexto de investigacao
como uma rede de atividades, este estudo focaliza o aprendizado das professoras ao usarem a
tecnologia no ensino presencial de linguas como um sistema de atividade central relacionado a
atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de lingua estrangeira. A analise dos
componentes do sistema de atividade central buscou compreender como o processo de
aprendizagem das professoras foi realizado e modificado ao longo da atividade (durante a
elaboracdo e implementacdo de tarefas com uso da Internet); o que e como as participantes
aprenderam sobre seu trabalho; assim como os principais conflitos ¢ mudangas envolvidos na
aprendizagem da integragdo de tecnologia na aula de lingua estrangeira.

Os resultados trazem implicagdes para a formacao de professores de linguas estrangeiras
para o uso das novas tecnologias no ensino presencial, destacando a importancia da reflexao

critica nessa formacao.



ABSTRACT

This study aims at investigating how two foreign language teachers (a teacher of English
and another of Spanish) learn to use the Internet in their face to face courses, in Rio de Janeiro’s
public education sector, as they design computer-assisted tasks to be used in the laboratory with
this reasearcher’s collaboration.

As this dissertation aims at observing, analyzing and transforming the participants’
pedagogic practices, this study is characterized as a critical collaborative research
(Magalhaes, 1998/2002; Liberali, 1999/2002), based on Vygotsky’s social cultural theory (1934/
1999) and its developments and on the principles of critical reflection (Schon 1987/ 2000; Smyth,
1992; and others). For data analysis, the Activity Theory framework was adopted, since it enables
the analysis of the collective activity and its relations with other activity systems.

Adopting the perspective of Activity Theory (Leontiev, 1978; Engestrom, 1987; Kuutti,
1996) and viewing the research context as a network of activities, this study focuses on the
teachers’ learning and use of technology in face to face language teaching as a central activity
system related to the activity of designing Internet-based tasks for a foreign language class. The
analysis of the central activity system’s components aimed at understanding how the process of
the teachers’ learning took place and was modified throughout the activity (during the design and
implementation of the Internet-based tasks), what and how the teachers learned about their work,
as well as the main conflicts and changes involved in the learning of integrating technology into
the foreign language class.

The results have implications for the foreign language teacher education concerning the
use of new technologies in face to face teaching and points out the crucial role of critical

reflexion in this education.
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1. INTRODUCAO

Durante minha pratica docente na rede publica de ensino do Rio de Janeiro, deparei-me
muitas vezes com duas dificuldades no incentivo a leitura e a pesquisa em lingua estrangeira:
certa rejeicao por parte do aluno em ler livros e alguma resisténcia em se dirigir a biblioteca para
pesquisar. Com a recente popularizagdo dos computadores e o advento da Internet, comecei a me
indagar: sera que os alunos conseguem se motivar para a leitura e pesquisa se utilizarem a
Internet em sala de aula? Serd que realmente eles podem aprender lingua estrangeira com o
material que a Internet oferece?

Penso que foi nessa ocasido, ha trés anos, que nasceu o desejo de colocar os alunos frente
ao computador para experimentar as sensacoes de estudar linguas através da Internet, a fim de
conhecer as reais potencialidades desse recurso. No entanto, a escola em que trabalhava, como
muitas no Rio de Janeiro, ndo dispunha de um laboratério de informatica equipado, conectado a
Internet. Ao investigar informalmente as escolas publicas do municipio que dispunham desses
laboratdrios, percebi que a maioria delas ndo tem um planejamento pedagogico para utiliza-los;
os alunos, em geral, usam o computador para fazer pesquisas de forma totalmente desordenada,
sem orientacdo especifica. Parece ndo haver uma conscientizagdo ou mesmo interesse por parte
dos professores sobre o que o computador pode representar como meio e auxilio a aprendizagem.

O uso que se faz das novas tecnologias no ensino nao pode se reduzir a aplicacdo de
técnicas por meio de maquinas, ou ao simples apertar de teclas. Estamos vivenciando hoje uma
sociedade complexa e em permanente transformacao, definida por estudiosos como a “sociedade
da informagao”, onde a nova moeda é o saber, um saber nao estatico, em constante mudanca. Por
isso, creio que a tecnologia deve ser utilizada na escola para ampliar as op¢des de agdo didatica,
com o objetivo de criar ambientes de ensino que favorecam a postura critica, a curiosidade, a
troca de idéias, a observagdo e a analise, de forma que o aluno possa ter autonomia no seu
processo de aprendizagem. Para tanto, falta, de parte dos professores, vencer “resisténcias” e
repensar métodos e novas formas de trabalho. A subutilizagdo ¢ o0 medo da maquina que alguns
possuem somente serdo superados se houver um esforgo por parte deles proprios. Falta também
uma discussao mais ampla sobre o papel da pesquisa escolar, que, muitas vezes, obriga os alunos

a utilizarem o computador apenas como uma espécie de enciclopédia eletronica.
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Como o avango tecnoldgico foi muito rapido nos ultimos anos, ¢ natural que existam
ainda receios, duvidas e indagagdes ndo sO por parte dos professores, mas também dos
coordenadores, diretores, alunos e pais. Considerando, entretanto, que a tendéncia atual ¢ uma
sociedade em crescente informatizagdo, ¢ necessario pensar, refletir e superar mitos, assim como
enfrentar os desafios em relacdo a utilizagdao das novas tecnologias de informacao e comunicagao
(doravante NTICs), especialmente no ensino presencial, contexto desta investigagdo. Alguns
mitos e desafios quanto ao uso das NTICs (dos infra-estruturais aos pedagdgicos) serdo
comentados no decorrer deste estudo. Nao resta dividas de que o professor precisa, mais do que
nunca, saber dispor das NTICs, conhecer suas especificidades, possibilidades e limites para poder
utiliza-las adequadamente de acordo com os temas de interesse e as necessidades de seus alunos.

Virios estudiosos e pesquisadores, como Warschauer (1995; 2000), Graus (1999),
Muehleisen (1997), Singhal (1997), Paiva (2001; 2004), Tavares (2003), entre outros, tém
investigado, nos ultimos anos, as potencialidades do uso das NTICs, em especial da Internet, no
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Além do interesse desses pesquisadores a respeito
do uso da Internet no contexto educacional, tem havido iniciativas do governo em equipar as
escolas, o que pode ser um incentivo aos professores de linguas para utilizarem a Internet em suas
aulas. Todavia, a solugdo ndo se esgota com a instalagdo de laboratorios com Internet. A infra-
estrutura para o uso da Internet nas escolas, principalmente nas ptblicas, como bem destaca Silva
(2003), exige a sofisticagdo do seu corpo técnico e administrativo, para que as maquinas nao
fiquem paralisadas por falta de manuten¢dao ou atualizagdo. A formagdo dos professores ¢
também, sem duvida, uma questdo que merece atencao especial.

Muitos trabalhos t€ém discutido o processo de formagao do professor para atuar em seus
contextos de ensino utilizando a tecnologia. Uma revisdo de literatura nessa area, a ser
apresentada no capitulo 2 desta dissertagdo, permite agrupar trabalhos em fungdo de seus temas
ou focos de interesse. Identificam-se, assim, pesquisas que: (a) examinam o que os professores
estdo ou deveriam estar aprendendo em cursos tecnologicos, bem como a transposi¢do desses
cursos para a pratica (Galloway, 1996; Stepp-Greany, 2002; McMeniman e Evans, 1998; Egbert,
Paulus e Nakamichi, 2002); (b) apresentam sugestoes para propostas de formagao de professores
reflexivos (Tavares, 2005; Valente, 1993; Schon, 1987/2000) e (c) enfatizam o processo de
formacao do professor através da colaboracao (Magalhdes, 1998; Liberali, 1999; Tracey, Heath e
Truss, 2002; Smerdon et al., 2000 e também Egbert, Paulus e Nakamichi, 2002).
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Pode-se dizer que grande parte da literatura sobre a formagdo tecnoldgica do professor
(como Galloway, 1996; Stepp-Greany, 2002; McMeniman e Evans, 1998; Egbert, Paulus e
Nakamichi, 2002), descreve e examina o que os professores estdo ou deveriam estar aprendendo
em cursos tecnologicos, bem como a transposi¢ao da teoria para a pratica, ou seja, se eles aplicam
e como eles aplicam o que aprenderam em tais cursos. Em geral, essas pesquisas mostram que os
cursos ou programas tém um impacto limitado em como os professores pensam e implementam o
ensino baseado na tecnologia, ou porque se baseiam em tecnologias antigas, ou porque estao
distantes das reais necessidades dos professores, se preocupando mais com a aquisicdo de
habilidades técnicas, em detrimento das habilidades pedagogicas.

Em oposicdo a visdo tecnicista, presente na maioria dos cursos de formacgdo de
professores, alguns pesquisadores, como Tavares (no prelo) e Valente (1993), que tem por base o
trabalho de Schon (1987/2000), defendem uma proposta de formagao reflexiva de professores,
baseada na constante observacdo da pratica e no confronto desta com a teoria para uma
reconstrucdo da propria pratica. Além desses, outros pesquisadores, como Magalhaes (1998),
Liberali (1999); Tracey, Heath e Truss (2002) e Smerdon et al.(2000) e também Egbert, Paulus ¢
Nakamichi (2002) propdem que a formagdo de professores envolva um processo de colaboragdo
refletido pelo grupo em formacdo. Tais pesquisas apontam a importancia de se considerar a
colaboracao entre os envolvidos, a énfase na utilizacdo e na pratica da tecnologia (refletindo
sobre ela e revendo agdes pedagogicas) e o contexto (uma formagao voltada para as experiéncias
e as reais possibilidades de trabalho dos professores). Faltam, entretanto, mais trabalhos, cujas
implicacdes para a formacdo de professores de LE privilegiem uma postura reflexiva,
investigando como, de fato, se ensina e se aprende a usar as NTICs no ensino presencial de LE;
uma vez que nao ha formulas prontas que orientem professores.

Dessa forma, esta pesquisa se propde a investigar como se da a experiéncia de duas
professoras de lingua estrangeira (uma de lingua inglesa e outra de lingua espanhola) que
aprendem a utilizar os recursos da Internet “na pratica” com o apoio desta pesquisadora, que, com
um pouco mais de experiéncia nesta area, busca desenvolver um trabalho de colaboragdo e
reflexdo com as docentes. Esta investigagdo, portanto, compreende um contexto bastante
complexo, ja que envolve, ao mesmo tempo, questdes relacionadas tanto a atuagdo das

professoras (o que elas fazem em sala de aula, como elas usam os recursos disponiveis da Internet
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em seus contextos de ensino) quanto a sua formacao (o que elas aprendem e como elas aprendem
a utilizar tais recursos).

Compreendendo o percurso de aprendizagem das professoras ao elaborar, implementar e
avaliar tarefas com uso da Internet para suas aulas presenciais de LE dentro do contexto mais
amplo da pratica social, incluindo aspectos sociais, culturais e historicos, e ndo focalizando as
acoOes individuais das professoras de maneira isolada, adotou-se neste estudo a perspectiva da
Teoria da Atividade, através da qual pode-se entender o presente contexto de investigagdo como
uma rede de atividades que reune, pelo menos, dois sistemas de atividade imbricados: elaborar
tarefas com uso da Internet para aula de LE e aprender a usar a Internet no ensino presencial de
LE.

Como o objetivo principal deste estudo foi investigar o processo de aprendizagem das
professoras sobre o uso da Internet no ensino presencial de LE, durante a elaboragdo e
implementacao de tarefas (que utilizem a Internet) feita pelas proprias participantes através de um
trabalho colaborativo, € para a atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE
que esta direcionado o foco de aten¢do. Focalizando apenas um sistema de atividade (ainda que
considerando suas relagdes com outro sistema), pude fazer uma analise mais detalhada de seus

componentes e da relagdo entre eles, visando responder a seguinte pergunta de pesquisa:

Como se da, sob a perspectiva das professoras participantes, a atividade de aprender
a usar a Internet no ensino de LE ao longo da atividade de elaborar e implementar tarefas

com uso da Internet para suas aulas presenciais de LE?

Essa macro-questao foi desmembrada em outras trés questoes que focalizaram a atividade

de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE:

1) Como se constitui a atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de

LE?

2) O que e como as professoras participantes aprendem sobre o uso da Internet no

ensino presencial de LE?
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3) Quais os principais conflitos, mudancas e limitagdes envolvidos na atividade de

aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE?

A fim de fundamentar teoricamente este estudo, fiz uma revisdo de literatura sobre o uso
das NTICs, em especial da Internet, na educacdo presencial em geral e no ensino de LE em
particular (capitulo 2), apresentando questdes referentes a formagao de professores de LE para o
uso das novas tecnologias em sala de aula e destacando pesquisas que tém sido feitas nessa area,
bem como possiveis lacunas a serem preenchidas. Complementei essa fundamentacdo teorica,
com um capitulo em que abordei a Teoria da Atividade (capitulo 3), arcabougo tedrico que
utilizei para orientar a analise dos dados deste estudo.

Ap6s o embasamento tedrico, explicitei a metodologia de pesquisa (capitulo 4),
caracterizando-a com base na concepg¢ao de pesquisa colaborativa critica (Cole e Knowles, 1993;
Magalhaes,1998/2002; Liberali, 1999/2002). Em seguida, descrevi o contexto e os participantes
da pesquisa, além dos procedimentos empregados para a coleta ¢ a analise dos dados.

Na seqiiéncia, apresentei os resultados (capitulo 5) e os comentarios finais (capitulo 6), a
fim de responder as perguntas de pesquisa e ainda apontar as contribui¢cdes deste estudo para o
desenvolvimento profissional de professores, bem como sugestdes para futuras pesquisas.

Os anexos reproduzem os questiondrios respondidos pelos alunos e pelas professoras
participantes, o roteiro de perguntas para as entrevistas semi-estruturadas com as professoras, o
material entregue aos alunos em sala de aula para a realizagdo das diversas tarefas propostas, o
relatorio da estrutura das aulas no laboratério de informatica, uma breve descrigdo das tarefas

implementadas no mesmo e uma proposta de tarefa elaborada pela professora de inglés.



2. NOVAS TECNOLOGIAS E FORMACAO DE PROFESSORES

“Ensinar e aprender, hoje, ndo se limita ao trabalho
dentro da sala de aula. Implica em modificar o que
fazemos dentro e fora dela, no presencial e no virtual,
organizar acdes de pesquisa e de comunicagdo que
possibilitem continuar aprendendo em ambientes
virtuais, acessando paginas na Internet, pesquisando
textos, recebendo e enviando novas mensagens,
discutindo questdes em foruns ou salas de aula
virtuais, divulgando pesquisas e projetos”.

(Moran, 2002:04)

Este capitulo tem por objetivo apresentar a teoria subjacente a esta pesquisa. Para tanto,
exponho aqui algumas breves reflexdes sobre as chamadas “Novas Tecnologias de Informacao e
Comunicagao” (NTICs) no ensino presencial de linguas e sobre a formacgao do professor para uso
dessas novas tecnologias em seus contextos de ensino. Sem pretensdo de esgotar o assunto,
divido o capitulo em quatro segdes.

Na se¢do 2.1, abordo o uso das NTICs, em especial da Internet, na educacao presencial,
comentando alguns mitos e desafios. Na se¢do 2.2 e suas sub-segoes (2.2.1, 2.2.2, 2.2.3) trato da
utilizacdo dos recursos da Internet para o ensino de linguas estrangeiras, concentrando-me no uso
de websites e e-mails, discutindo suas vantagens e desvantagens. Destaco, na se¢do 2.3, a atuagao
do professor e do aluno, enfocando os novos papéis que lhes sdo atribuidos com o uso desses
recursos. Finalmente, na se¢dao 2.4, discuto questdes referentes a formagao de professores para
utilizarem as NTICs em sala de aula de LE, destacando as pesquisas que tém sido feitas nessa
area e apontando possiveis lacunas a serem preenchidas. Abordo ainda os conceitos de reflexdo e

as formas de a¢dao que promovem a vivéncia do processo de reflexdo critica.

2.1. As NTICs na educacio presencial: entre mitos e desafios

As NTICs, segundo Belloni (1999:65), sao “fundamentalmente aquelas — recheadas de

informéatica — que permitem a estocagem e a transmissao de informa¢do em quantidade, qualidade

e velocidade inéditas na historia da humanidade e que t€ém como caracteristica essencial a



18

‘imaterialidade’ de sua matéria-prima, a informacao”. De forma mais resumida, correndo o risco
de simplificar, defino as NTICs como aquelas que estdo vinculadas ao uso do computador, a
informatica e a telematica (telecomunicagdes e informatica). Elas podem auxiliar a promogao da
educacdo a distancia (EaD) online, o ensino na modalidade mista (parte a distancia, parte
presencial) e também o desenvolvimento da educacdao em sua forma presencial.

Devido ao contexto desta pesquisa, privilegio, nesta discussdao, o uso da Internet na
educagdo presencial em geral e no ensino de LE em particular. Warschauer (1995); Brandl
(2002); Singhal (1997); Lee (1997); Muehleisen (1997); Osuna & Meskill (1998) e Amorim
(2002) sao alguns exemplos de pesquisadores que tratam da insercdo da Internet na aula
presencial de LE — cf. secdo 2.2.3. Os estudos nessa area tém aumentado substancialmente nos
ultimos anos, assim como a utilizagdo das NTICs, que cresce a cada dia, modificando nossa vida
diaria pessoal e profissional.

Junto ao uso crescente das NTICs, surge o temor da info-exclusdo (Kenski, 2003), ou seja,
a exclusdo da engrenagem informacional que coloca as pessoas fora do espago econdmico e
social, compromete sua inser¢do profissional, sua sobrevivéncia e o proprio convivio na
sociedade. Excluidas da “fluéncia” para lidar com as novas linguagens € com 0s novos
equipamentos tecnoldgicos, esses individuos véem-se segregados, isolados, cercados nas suas
formas de acesso e de comunicacdo com o mundo (Kenski, 2003:29). A pouca ou nenhuma
familiaridade com a tecnologia pode constituir-se um problema para muitas pessoas, em especial,
os professores, que deixam de utilizar esses recursos em seus contextos de ensino, porque nao
desenvolveram habilidades e atitudes necessarias para ser um usudrio desses meios. Na verdade,
o problema maior, segundo alguns pesquisadores (como Kenski, 2003; Silva, 2001 e Takadashi,
2000), nao diz respeito a falta de acesso a informagdes ou as proprias tecnologias que permitem o
acesso, € sim a pouca capacidade critica e procedimental para lidar com a variedade e quantidade
de informagdes e recursos tecnologicos. Conhecer e saber usar as novas tecnologias no ensino
presencial implica a aprendizagem de procedimentos para utiliza-las e, principalmente, de
habilidades relacionadas ao tratamento da informagdo, ou seja, aprender a localizar, selecionar,
julgar a pertinéncia, procedéncia e utilidade de informagdes na Internet, assim como capacidade
para criar € comunicar-se por esse meio.

A utiliza¢do da Internet como recurso pedagdgico para dinamizar as aulas no ambiente

presencial ¢ algo bastante novo e, em geral, encontramos poucos professores dispostos a enfrentar
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os desafios dos tempos modernos. Devido a presenga das NTICs ser ainda bem recente na
sociedade, ¢ muito comum a falta de conhecimento, a subutilizagdo e alguns mitos em relagdo ao
uso dos recursos tecnologicos, que merecem ser comentados.

Na realidade brasileira, por exemplo, ainda ¢ bastante recorrente a crenca de que as
NTICs podem substituir os professores em muitas circunstancias. Essa discussao também veio a
tona na década de 60/ 70 quando do surgimento dos audiovisuais e, no entanto, o professor
continua tendo o seu espago, continua sendo quem planeja e desenvolve situacdes de ensino,
quem define quando, por que e como utilizar os recursos tecnoldgicos. Parece que sempre que
surgem novos recursos, ha uma inquietagdo em relagio as decorréncias de sua utilizagio. E
preciso que fique claro que tais recursos sozinhos nao se constituem solu¢des prontas e auto-
suficientes para o ensino. Marco Silva (2001:7) diz que “o computador vem para potenciar e nao
substituir o trabalho docente; ¢ preciso saber opera-lo para nao subutilizar sua natureza

interativa”. Na opinido de Papert (1990, apud Silva, 2003: 20):

A tecnologia ndo faz nada. Ela ¢ comandada por homens, por educadores que decidem o
que se deve ou ndo fazer com ela; o que se pode ou nao fazer dela quando colocada a
servico da educagdo de qualidade. Desde entdo, muitas escolas tém implantado uma
abordagem educacional que faz uso da informatica como recurso pedagdgico importante.
Mas certamente a tecnologia ndo resolveu todos os problemas educacionais.

Acreditar que a tecnologia vai resolver todos os problemas educacionais ¢ também um
grande mito, pois a simples presenga das NTICs na escola ndo €, por si sO, garantia de maior
qualidade na educagdo. A aparente modernidade pode mascarar um ensino tradicional baseado na
recep¢do e na memorizacao de informagdes (cf. PCNs — E.Fundamental, Introdugdo, 1998:140).

Outra questdo que merece destaque, comentada nos PCNs (1998: 155), ¢ o fato de que o
uso da tecnologia, muitas vezes, ¢ confundido com aplicagdo de técnicas que substituem ou
diminuem a atividade mental das pessoas, na medida em que fazem pelo usuario atividades
bastante complexas, como calculos, graficos, pesquisas, corre¢do ortografica de textos, entre
outras coisas. Ocorre que, mesmo quando a maquina realiza tarefas no lugar do usudrio, ¢
necessaria uma atividade mental do individuo, ja que os meios tecnoldgicos nao sao maquinas tao

inteligentes a ponto de tomar decisdes com autonomia. Essa ¢ uma questdo que precisa ser
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repensada por muitos professores, principalmente por aqueles que tém preconceito e aversao as
TICs, em virtude da utilizagdo macica das propostas tecnicistas dos anos 70.

O medo da méquina, como se ela fosse “um bicho de sete cabecas” e tivesse inteligéncia
propria, ¢ outra questdo mencionada nos PCNs (1998:157). O fato ¢ que muitos profissionais
ainda encaram o computador e, em especial, a Internet como algo temivel que ele nunca chegara
a dominar, gerando assim o medo de ser dominado por ela e/ou pelos alunos jovens que,
freqiientemente, t€m mais experiéncia em informatica que o professor ou que, pelo menos, dado o
espirito aventureiro inerente a idade, descobrem coisas muito mais rapidamente diante da
maquina e da Internet. Logo, adquirem em pouco tempo uma certa autonomia que, por vezes,
desestabiliza os professores, principalmente os mais habituados a aulas tradicionais ou
acomodados a fun¢do de transmitir conhecimentos. Esta questdo se evidencia ainda mais na
interacdo face-a-face do ensino presencial, em que o docente fica mais “exposto” e pode ser
testado a todo o momento com perguntas por parte de seus alunos. Por essa razdo, muitos
professores, sentindo ndo ter formagao suficiente para usar as NTICs, recusam-se a fazé-lo.

A motivagao € outra idéia bastante associada ao uso das NTICs (PCNs, 1998:156). Porém,
¢ importante lembrar que a tecnologia ndo ¢, por si s6, um elemento motivador. E claro que os
alunos podem ficar muito motivados ao utilizarem os recursos tecnoldgicos nas situacdes de
aprendizagem presencial, pois saem de seu ambiente de sala de aula tradicional e t€ém acesso as
diversas possibilidades que a Internet oferece. No entanto, se a utilizagdo das NTICs ndo estiver
inserida num ambiente de aprendizagem desafiador, ou seja, se a proposta de trabalho nao for
interessante, os alunos podem perder facilmente a motivagdo e sentir-se até frustrados por nao
conseguir acessar o que desejam. Para Moran (2000:54), a motivacao dos alunos pode aumentar
se o professor souber como criar um clima de confianga, de abertura e cordialidade com a turma.

Para Fox (1998: online), a motivagao ¢ sempre um ponto crucial no campo da educagdo.
Ele acredita que a Internet tem um grande potencial de motivacao se atrelada a trés componentes
essenciais: a integragdo da tecnologia ao programa educacional de LE (uso freqiiente da Internet
nas aulas); a competéncia tecnologica e o envolvimento ativo do professor (habilidades no uso do
computador, sendo o guia do programa e oferecendo auxilio aos alunos). Segundo Lee (1997:
online), manter a motivagdo, o interesse € o engajamento dos alunos no topico ou nas atividades
praticas propostas ¢ um desafio diario para os professores, que se sentem muitas vezes receosos

em usar a tecnologia em sala de aula.
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Como o avango tecnoldgico foi muito rapido nos ultimos anos, ¢ natural que existam
ainda receios, duvidas e indagagdes ndo sO por parte dos professores, mas também dos
coordenadores, diretores, alunos e pais. Considerando, entretanto, que a tendéncia atual ¢ uma
sociedade em crescente informatizagdo, ¢ necessario pensar, refletir e superar mitos, assim como
enfrentar os desafios em relacao a utilizagdo das NTICs no ensino presencial.

Um dos desafios para o uso intensivo das NTICs na educagdo presencial, segundo Kenski
(2003:34), ¢ implantar uma infra-estrutura adequada nas institui¢des de ensino. Tal infra-estrutura
se compode basicamente de computadores e dispositivos educacionais nas salas de aula e/ ou
laboratorio de informatica, além da conectividade a rede (Internet). Para Takadashi (2000,
online), o problema maior em relacdo a disponibilizagao dessa infra-estrutura ¢ essencialmente de
custos:

E uma empreitada cara, envolvendo significativo dispéndio inicial para aquisi¢io e,

posteriormente, para manutengao e atualiza¢do do parque instalado; ha ainda uma adigéo
de custo se considerarmos o servigo de comunicacdo e acesso a Internet.

Além da viabiliza¢do de toda infra-estrutura ¢ manutencdo de equipamentos, temos o
desafio de encontrar na Internet materiais adequados e interessantes ao ensino, o que ndo ¢ uma
tarefa simples, principalmente no que concerne aos alunos principiantes. A producdo de um curso
e seus materiais exige um longo trabalho de preparagdo, planejamento, realizacdo e avaliagdo e,
sobretudo, investimento de tempo. Superar essas dificuldades, segundo Belloni (1999:55), exige
uma escolha cuidadosa ndo apenas dos meios técnicos, que considere as facilidades tecnoldgicas
disponiveis e as condicdes de acesso dos estudantes a tecnologia escolhida, mas também sua
eficiéncia com relagdo aos objetivos pedagogicos (de autonomia do aprendente) e curriculares
(conteudos e metodologias).

Silva (2003:15-16) aponta o desafio de o professor lidar com conexdes por vezes lentas,
indisponibilidade de sifes ¢ informag¢des nao muito confidveis, uma vez que “ali ndo existe
controle da comunicagdo, nem de governos, nem de empresas, nem de institui¢des educacionais”.
Ele destaca também problemas de clonagem ou plagio de textos, das industrias de monografias e
outros tipos de questoes éticas decorrentes do advento da Internet. Tudo isso compde um mosaico
complexo a ser pensado, refletido e aprofundado (Silva, 2003:16).

Nao héa davidas de que a introdugdo da Internet no ensino presencial das escolas,

principalmente das publicas, traz grandes desafios para os professores, dos infra-estruturais aos
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pedagdgicos. O desafio maior esta, talvez, nas formas de utilizagdo, ou seja, no “como usar” as
modernas tecnologias de tal modo que sentimentos de empatia e interacdes pessoais possam ser
encorajados (Holmberg, 1993:42, apud Belloni, 1999:59), ja que elas, por si mesmas, nao
garantem a melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, o professor precisa saber
dispor das NTICs: conhecer suas especificidades, possibilidades e limites para poder utiliza-las
adequadamente, de acordo com os temas de interesse e as necessidades de seus alunos.

A seguir, discuto algumas potencialidades e limitagdes dos recursos da Internet,

especificamente para o ensino presencial de linguas estrangeiras, contexto desta investigacao.

2.2. A Internet no ensino de linguas estrangeiras (LEs)

Desde seu surgimento no final da década de 60, nos EUA, a Internet tem atraido o
interesse de milhares de pessoas. Criada pelo departamento de defesa norte-americano para
permitir o intercambio de informagdes entre centros universitarios e de pesquisa, a Internet teve
inicialmente 0 nome de ARPANET e, em pouco tempo, tornou-se essencialmente uma enorme
rede de redes de computadores, ou seja, varios computadores conectados entre si, partilhando
informagdes. Seu uso comercial nos EUA foi liberado em 1987, mas s6 em 1992 ¢ que esta rede
passou a ser mais amplamente utilizada. No Brasil, sua utilizagdo comegou em meados de 1988 e
seu uso comercial por volta de 1995. Desde entdo, varios estudiosos ¢ pesquisadores, como
Warschauer (1995; 2000), Graus (1999), Muehleisen (1997), Singhal (1997), Paiva (2001; 2004),
Tavares (2003), entre outros, t€ém investigado seu uso no ensino de linguas estrangeiras.

A interface multimidia da Internet, conhecida também como WWW, World Wide Web,
Teia Mundial ou simplesmente Web ¢, sem duvida, um dos bancos de dados mais completos ¢
variados de todo o mundo. Através dela, obtemos acesso a textos, imagens, sons, videos,
programas e a diversos recursos. Dentre os recursos mais comuns que a Web oferece, destacam-
se: (1) websites, espagos que contém informagdes sobre determinada pessoa, empresa, instituigao
ou evento; (2) o correio eletronico, ferramenta de comunicagdo escrita a distancia via rede de
computadores; (3) as listas de discussdo ou foruns, formadas por pessoas e grupos que t€m como
objetivo a discussdo de um determinado assunto; (4) o chat, interface grafica que possibilita

conversa com diversas pessoas ao mesmo tempo; (5) o blog, didrio on-line no qual seu
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responsavel publica historias, noticias, idéias e imagens; e ainda, (6) as video ou teleconferéncias,
conferéncias que envolvem usudrios fisicamente distantes, podendo envolver a transmissao e o
recebimento de texto, som e imagem (Behrens, 2005:77).

Dos recursos citados acima, existem 0s que propiciam uma comunicagdo sincrona (como
chats, video ou teleconferéncias) e os que propiciam uma comunicagao assincrona (como e-mails,
blogs, listas de discussdo ou foruns). As interacdes sincronas sdo aquelas em que todos os
aprendizes estdo online ao mesmo tempo, logo, ha um feedback imediato. As interagdes
assincronas sao aquelas em que os aprendizes participam no tempo em que lhes for conveniente.
Esse tempo aberto nas interagdes permite que os aprendizes caminhem em seu proprio ritmo de
aprendizagem, reflitam e se posicionem criticamente antes de contribuirem nas discussoes online
(Ropoli, 2001: online). Esses diferentes tipos de interagdes trazem algumas implicagdes para o
ensino de LE, que serdo discutidas mais adiante, na subsegdo 2.2.2.

Os recursos disponibilizados pela Internet, se bem utilizados, podem ser excelentes
ferramentas para o ensino-aprendizagem de linguas. O professor pode langar mao de alguns
desses recursos para co-criagdo da comunicagdo e da aprendizagem em sua sala de aula
presencial ou a distancia. Para tanto, é necessario saber o que essas midias oferecem em termos
de suas principais fungdes e estruturas. Inicialmente, pode ser 1util diferenciar “interagdo” de
“interatividade”. Segundo Belloni (1999:58), enquanto a primeira ¢ uma agao reciproca entre dois
ou mais atores onde ocorre intersubjetividade, isto €, o encontro de sujeitos, a segunda refere-se a
potencialidade técnica oferecida por determinado meio tecnoldgico ou a propria atividade
humana do usudrio de agir e interagir sobre a maquina. Numa troca de mensagens de e-mail, por
exemplo, ocorre interagdo entre individuos. Ja na navegacao por links de um website, o usudrio
usufrui da interatividade oferecida pelo hipertexto (cf. se¢ao 2.2.1).

Considerando o contexto desta pesquisa, discuto nas duas subsegdes a seguir as
possibilidades de uso de websites (subsegdo 2.2.1) e e-mails (subsegdo 2.2.2) nas aulas de
linguas, uma vez que tais recursos foram utilizados nas tarefas implementadas durante esta
investigacdo. Na subsecdo 2.2.3, retomo e aprofundo as vantagens e desvantagens do uso da

Internet no ensino de LEs.
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2.2.1. Websites e o ensino de LEs

Existem, hoje, aproximadamente, 4 bilhdes de websites ou webpages indexados a
Internet (cf. Xavier, 2004: 172). Um site ou sitio da Internet ¢ um ambiente onl/ine ou um lugar na
WWW que oferece varios tipos de informagdo. Essas informagdes sdo acessadas por meio de um
endereco eletronico e estdo disponiveis predominantemente na forma de textos, ou melhor, de
hipertextos.

Os hipertextos (também chamados de hipertextos digitais ou hipertextos eletronicos) sao
formas de apresentacdo grafica da informagdo que contém palavras ou icones que possuem
referéncias de ligacdo a outros textos. Para Marcuschi (1999, 2001), hipertexto ¢ todo e qualquer
texto encontrado na Internet. Na maioria deles, ha diversos pontos (palavras ou imagens) sobre os
quais podemos clicar com o mouse. Ao fazé-lo, uma nova pagina se nos apresenta, uma imagem
¢ mostrada, uma musica toca ou uma animag¢ao tem inicio. Chamamos a isso de hipertexto porque
nao precisa ser lido de forma linear, seguindo inicio, meio e fim. Clicando num ponto que seja
vinculo (ou /ink) para outro texto, saltamos a ele e a leitura prossegue por essa nova via.

Na medida em que a ordem de leitura depende dos interesses e da curiosidade
momentanea do leitor, as atitudes e os comportamentos de leitura passam a ser diferentes. Tais
diferencas situam-se em varias dimensodes, como bem aponta Silva (2003:14): “das fisicas (I1é-se
com o corpo na horizontal o texto na tela do computador e verticalmente na pagina do livro, por
exemplo) até as atitudinais (caso o leitor da linguagem virtual ndo seja seletivo frente ao imenso
leque de ofertas da Internet, € provavel que ele se perca nos labirintos da informag¢do)”. Segundo
Moran (2000:52), o que acontece na Web ¢ que diante de tantas possibilidades de busca, a
propria navegacdo torna-se muitas vezes mais sedutora do que o necessdrio trabalho de
interpretagdo de textos. Os alunos, em geral, tendem a se dispersar diante de tantas conexdes
possiveis, de enderecos dentro de outros enderecos, de imagens e textos, lugares, idéias, que
ficam gravados, impressos, anotados. Logo, colocam os dados em seqiiéncia mais do que em
confronto; copiam artigos, sem a devida triagem. Ele diz ainda que isso se deve a uma primeira
etapa de deslumbramento diante de tantas opgdes que a Internet oferece. E mais atraente navegar,
descobrir coisas novas do que analisa-las, compara-las, separando o que ¢ essencial,

hierarquizando idéias, assinalando coincidéncias e divergéncias (Moran, 2000:52-53).
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Por outro lado, conforme Marcuschi (2001), as possibilidades de conexdes com outros
hipertextos — conexdes essas escolhidas pelo proprio leitor — podem leva-lo a se sentir mais
estimulado a ler, pois este ndo precisa ficar preso a um texto somente, subordinado as idéias de
apenas um autor (como pode acontecer durante a leitura de um livro, por exemplo). Seu acesso ¢
irrestrito, ja que ele pode encontrar na Web varios tipos e fontes de informagao. Além disso, por
meio das redes de comunicacdo, os navegadores podem interagir com autores e leitores variados.
Tal interagdo pode estimular buscas de informagdo constantes e, portanto, levar a constru¢ao do
conhecimento via leitura. Assim, pode-se falar em co-autoria ou autoria coletiva, nos termos de
Marcuschi (2001:96), por meio da qual o leitor determina, sobretudo, o conteudo a ser lido.

Dessa forma, o hipertexto tende a modificar a relagdo do leitor com o texto, alteram-se
as relagdes hierarquicas entre autor, leitor e texto, uma vez que “o hipertexto nunca esta
formalmente fechado, o que sugere que seu fechamento pode dar-se a cada momento que se
desejar” (Marcuschi, 2001:89). Ao fazer escolhas, eliminar textos e agregar trechos de
informagdes, por exemplo, o leitor navegador ‘“cria” o seu proprio percurso de leitura,
construindo seu hipertexto personalizado, pois, dificilmente, um outro navegador seguird seus
passos ao construir um outro texto, ja que somos seres sociais diferentes (Marcuschi, 2001:96). A
interxtualidade €, portanto, uma das principais caracteristicas do hipertexto. Além dela, pode-se
dizer que o hipertexto ¢ volatil, ou seja, suas escolhas sdo passageiras, assim como as conexdes
que realizamos nele. O leitor de textos tradicionais também toma decisdes passageiras, porém o
leitor hipertextual possui muito mais variedades de escolhas, que podem ou nao satisfazé-lo.

Ainda com relacdo ao hipertexto, Araujo (2002: online) chama atengao para o fato de
que o texto na tela do computador pode causar fadiga visual. Assim, quanto mais extenso for um
texto online, menores as chances de que seja lido até o final e maior a probabilidade de que o
leitor o imprima, o que eliminaria sua natureza hipertextual. A impressao do hipertexto (como diz
Xavier, 2004:175), além de ndo preservar sua natureza virtual, ndo lhe garante outras qualidades
inerentes, como a ubiqiiidade, a acessibilidade ilimitada e a presenca de outras midias, como o
som e as imagens em movimento. Ao apresentar sugestoes para a elaboragdo de um hipertexto
didatico, Aratjo (2002: online) ressalta que se deve levar em conta as necessidades de: facilitar o
acesso a informacao, diminuir a fadiga visual, manter o interesse do aprendiz-leitor e permitir-lhe
acesso a diferentes textos. Tais fatores também devem ser considerados quando o professor

seleciona um hipertexto para seus alunos lerem.
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Para se trabalhar com websites (e seus hipertextos) em sala de aula ¢ fundamental que o
professor entenda os limites dessa tecnologia e conheca suas principais vantagens (ou
potencialidades) e desvantagens (ou limitagdes). Dentre as vantagens, podemos citar: (1) a
intertextualidade, possibilidade de conexdes com outros sites ou documentos; (2) a
intratextualidade, possibilidade de conexdes com o mesmo documento; (3) a multivocalidade,
agregar multiplicidade de pontos de vistas; (4) a navegabilidade, ambiente simples e de facil
acesso e transparéncia nas informacgdes; (5) a mixagem, integragdo de varias linguagens: sons,
texto, imagens dinamicas e estaticas, graficos, mapas; e (6) a multimidia, integracdo de varios
aportes midiaticos (Santos, 2003:225).

Dentre as desvantagens, destacam-se: (1) a provisioriedade e a transitoriedade do
material, uma vez que a rede esta sempre aberta a novas conexdes e algumas webpages podem
aparecer e desaparecer rapidamente; (2) a falta de atualiza¢do e de qualidade de certos materiais,
uma vez que qualquer um pode publicar algo na Internet; (3) a dificuldade de se localizar
algumas informagoes desejadas, pois ha necessidade de refinamento na busca de informacdes;
(4) uma possivel lentiddo no carregamento da informagdo que € proporcional a quantidade de
recursos ¢ (5) a possibilidade de se desviar a atengdo do objetivo principal durante a viagem
através de hipertextos devido ao excesso de opcoes de escolha (Paiva, 2001:99).

Ao se deixar seduzir pela forca da imprevisibilidade latente das ligagdes digitais, o
navegador podera descobrir fatos, histérias interessantes, mas poderda também se emaranhar em
uma teia intrincada e confusa que poderéd fazer perder o seu tempo precioso com coisas frugais
(Xavier, 2004:177). Assim, o professor deve estar atento as informacdes que sdo importantes aos
seus alunos, sabendo que essas poderdao potencializar consideravelmente agdes que resultem em
conhecimento e, a0 mesmo tempo, alerta-los quanto aos problemas que podem ocorrer na Web,
além de, ainda, estimula-los a contribuir com novas informagdes e a criar e oferecer mais e
melhores percursos de leitura, fazendo-os participar como co-autores do processo de ensino-
aprendizagem de LE.

Com os websites, hd uma gama extensiva de possiveis atividades praticas e didaticas que
podem ser realizadas. A titulo de ilustracdo, apresentarei aqui algumas delas, indicando seus
objetivos e possibilidades, especificamente para o ensino de LE. Sao elas: navegar na web;

brincar através de jogos educativos e pesquisar.



27

Como grande parte do material dos websites ja esta em inglés ou espanhol (por serem
linguas de acesso mundial) uma atividade pratica como navegar na web pode envolver muita
leitura em LE e favorecer o aprendizado digital, cultural e lingliistico dos alunos. Ao acessarem
sites de diferentes paises, por exemplo, eles tém a oportunidade de contato direto com a LE em
questdo, através de textos auténticos dos mais diversos tipos: cangdes, noticiarios de jornais e
revistas, artigos, biografias, propagandas etc. Ao mesmo tempo em que esse contato lhes propicia
um rico ambiente para aprendizagem da lingua, alguns alunos, principalmente os que tém
habilidades lingiiisticas limitadas, podem, por outro lado, se sentir frustrados diante de paginas e
mais paginas de idioma estrangeiro ou de uma extensa lista de op¢des de /inks em LE. Alguns
pesquisadores (Lee, 1997; Brandl, 2002) apontam as tarefas dirigidas, pautadas em objetivos e
procedimentos claros, como uma forma de minimizar esses problemas em sala de aula.

Brincar através de jogos educativos na Internet pode ser uma atividade pratica propicia
para a revisdo de conteudos, constru¢do de novos conhecimentos e o exercicio do raciocinio
logico em LE. Geralmente muito bem feitos e motivacionais, os jogos na Web podem tornar-se
uma interessante ferramenta didatica nas maos do professor, criando um ambiente ludico e
interativo para a aquisicdo de conhecimentos em LE. Segundo Rego (1997:113), “é¢ muito
importante que o professor incorpore jogos as suas aulas, pois, através de brincadeiras, a crianca
internaliza regras de conduta, valores, modos de agir e pensar de seu grupo social, que passam a

orientar o seu proprio comportamento e desenvolvimento cognitivo”. Para Silva (2003:47):

A brincadeira digital propde uma reformulacdo da brincadeira tradicional, os jogos e
softwares destinados as criancas tornam-se os novos brinquedos contemporaneos,
proporcionando-lhes o contato com novos desafios com os quais acaba por desenvolver
determinadas habilidades na investigacdo e sele¢io do que lhes é oferecido, como: a
orientagdo espacial, a coordenagdo motora-visual e a percep¢do sensorial.

Apesar dos numerosos beneficios gerados pelos jogos educativos, sdo poucos os estudos
na literatura da area que relatam experi€ncias com esta pratica. Faltam, portanto, mais pesquisas
que tratem das possibilidades desse recurso para o ensino de LE e que reunam os resultados do
processo de aprendizagem dos alunos através desse meio, uma vez que, além de trazer desafios
para os alunos, os jogos online trazem grandes desafios aos professores, que cada vez mais
precisam saber lidar com situagdes imprevistas e saber dosar as tarefas em sala de aula para que

os alunos ndo queiram apenas brincar.
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Pesquisar na Internet, de forma dirigida (com indicacdo de sites pelo professor) ou nao,
¢ uma outra atividade pratica que pode favorecer bastante o aprendizado de LE. Para Moran
(2000: 47), a pesquisa na Web pode comegar de forma aberta, dando somente o tema, sem
referéncias a sites especificos, para que os alunos procurem de acordo com sua experiéncia e
conhecimento prévio. Para Brandl (2002: online), a pesquisa aberta na Web ¢ mais apropriada
para alunos de nivel intermediario e avangado no idioma, pois exige do usuario um conhecimento
mais solido em sua competéncia lingliistica. Sendo assim, o autor sugere que se inicie o trabalho
de pesquisa indicando websites (pré-selecionados pelo professor) que contenham contetdos
apropriados aos objetivos pedagdgicos. Dessa forma, o docente pode controlar melhor o campo
de navegacgdo, o numero e o tipo de sites que os alunos acessam (Brandl, 2002: online). Ja para
pesquisas mais amplas, ¢ necessario que os alunos tenham conhecimento sobre os buscadores ou
sites de busca, isto €, ferramentas que armazenam o que encontram na Internet (através de
programas de computador que automaticamente percorrem grande parte dos sites ou bases de
dados compiladas por especialistas humanos) de uma forma que possa ser consultada
posteriormente.

Saber qual tipo de ferramenta utilizar de acordo com a necessidade do momento &,
segundo Araujo e Tavares (2005), a chave para comecar qualquer busca na Web. Por outro lado,
como alertam os autores, nem sempre a escolha da ferramenta mais indicada sera suficiente para
que a busca resulte em sucesso. Como causas freqiientes de insucesso nas buscas feitas na Web,
eles apontam a falta de conhecimento do usudrio na utilizagdo do buscador e as limitagdes das
proprias ferramentas — ou ainda as limitagdes de sites que ndo seguem principios do bom
planejamento. O problema maior para o aluno de idiomas, segundo Herington (2002), ¢ pensar
nas palavras-chave apropriadas ao digita-las no buscador. Eles, em geral, encontram informagodes
limitadas sobre o topico, porque as palavras-chave usadas por eles sdo estruturalmente diferentes
da forma que o idioma ¢ tipicamente estruturado. Aliado a isso, hd uma tendéncia por parte deles
em ndo pensar sobre o topico em detalhes suficientes. Como conseqiiéncia, eles ndo encontram
resultados relevantes para sua busca e sentem-se frustrados (Henrigton, 2002: online).

Estudiosos que t€ém investigado o comportamento dos alunos ao pesquisar apontam que
o que falta, freqlientemente, neles ¢ a habilidade de pesquisa — conhecimento da Internet, dos
diversos buscadores e como eles funcionam (Fidel, et al., 1999; Singhal, 1997; Herington, 2002;

Nahal ¢ Harada, 1996; Neuman, 1993; entre outros). Na conclusdo de seus estudos, a maioria
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desses pesquisadores concorda e recomenda a necessidade de treinamento formal para pesquisa
na Web de alunos e professores também. Tal questdo deve ser enfatizada em cursos e programas
de formagdo de professores para uso das NTICs. Passo, agora, a abordar o uso do e-mail no

ensino de LE.

2.2.2. O correio eletronico (e-mail) e o ensino de LEs

O termo e-mail (eletronic mail) refere-se ao sistema de transmissdo e, por metonimia,
para o texto produzido para esse fim. O mesmo termo ¢ ainda utilizado para o endereco eletronico
de cada usuario (Paiva, 2004:71). Na presente discussao, entendo o “correio eletronico” como o
canal, o servico basico de comunicagdo em redes de computadores € o “e-mail” como o texto ou
a mensagem eletronica.

Para utilizar o correio eletronico, ¢ necessario possuir um endereco proprio € que o(s)
destinatario(s) também possuam os seus enderecos. Atualmente, varios provedores oferecem esse
servico de forma gratuita. Para abrir uma conta de e-mail gratuita, basta acessar os sites de
provedores, como Hotmail, BOL, Yahoo, Zipmail e IG, preencher um cadastro ¢ criar um
endereco eletronico do tipo: nome utilizador@subdominio.dominio; onde o simbolo @ ¢
utilizado para separar a informagdo do utilizador da sua localizagcdo. Além dos enderegos do
remetente e do destinatario(s), a mensagem contém um cabegalho (normalmente onde ¢ colocado
o assunto da mensagem) e um “corpo” onde ¢ colocada a mensagem propriamente, que pode
conter documentos, imagens, programas etc.

O e-mail ou mensagem eletronica €, geralmente, produzido pela mesma pessoa que a
transmite e o receptor €, quase sempre, o destinatario da mensagem. Nao ¢ necessario nem
mesmo ter computador em casa para usar um e-mail: com o login (nome com o qual ¢
identificada cada conta de e-mail) e a senha escolhidos no momento de sua criagdo, a conta de
endereco eletronico pode ser acessada de qualquer computador ligado a Internet. Basta entrar no
site do provedor e, de 14, enviar e receber e-mails, além de armazenar as mensagens recebidas. O
registro das interagcdes no computador € uma de suas vantagens.

Hé ainda a possibilidade de correspondéncia pessoal de um para um, de um para muitos
ou até de muitos para muitos. O envio e a entrega de mensagens sao mediados por um ou mais

provedores de Internet e seu trafego ¢ determinado pela rede mundial de computadores; mas
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qualquer que seja a rota seguida, a entrega €, geralmente, feita em segundos. Sua agilidade na
distribuicao da informagdo ¢ uma de suas maiores vantagens. Porém, caso haja incompatibilidade
entre os softwares utilizados pelo produtor e receptor, problemas na legibilidade podem
acontecer. As mensagens podem chegar em branco ou cheia de sinais estranhos, ndo

decodificaveis. Pode haver ainda a circulacdo de mensagens indesejaveis (Paiva, 2004:72).

Como toda midia, o e-mail apresenta vantagens e desvantagens que devem ser
exploradas, principalmente por aqueles que pretendem utilizé-lo para a educagdo. Paiva (2004) as
resume em um quadro, que reproduzo abaixo, mostrando alguns pontos e contra-pontos no uso

dessa nova tecnologia.

VANTAGENS

DESVANTAGENS

Velocidade na transmissao.

Dependéncia de provedores de acesso.

Assincronia.

Expectativa de feedback imediato.

Baixo custo.

Acesso discado ainda é muito caro.

Uma mensagem pode ser enviada para milhares
de pessoas no mundo inteiro.

O e-mail pode ir para o endereco errado, ser
copiada, alterada.

A mensagem pode ser arquivada, impressa, re-
encaminhada, copiada, re-usada.

Ha excesso de mensagens irrelevantes.

As mensagens podem circular livremente.

Mensagens indesejadas circulam livremente.

As mensagens podem, geralmente, ser lidas na
web, ou baixadas através de um software.

Problemas de incompatibilidade de software
pode dificultar ou impedir a leitura.

Arquivos em formatos diversos podem ser
anexados.

Arquivos anexados podem bloquear a
transmissdo de outras mensagens ou ainda,
conter virus. Arquivamento ocupa espago em
disco, gerando lentiddo na maquina.

Facilita a colaboragdo, discussdo e a criagdo de
comunidades discursivas.

O receptor pode ser involuntariamente incluido
em foruns e malas diretas.

O usuario é facilmente contactado.

Hé uma certa invasdo de privacidade.

Quadro 1 — Vantagens e desvantagens do uso do e-mail segundo Paiva (2004:73)

Apesar de todas as vantagens oferecidas (velocidade na transmissdo; possibilidade de se
enviar ou re-enviar um mesmo texto para pessoas no mundo inteiro ao mesmo tempo; transmitir
varios tipos de dados: textos, sons, imagens, videos etc.), ha uma verdadeira invasao de

privacidade e a demanda em cima do usudrio cresce a cada momento. No caso dos professores, ¢
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comum que pelo menos um ou dois alunos permanegam em contato constante a cada turma que
se forma e o excesso de mensagens e a falta de tempo para gerenciar a caixa postal tem gerado
queixas freqlientes por parte de muitos usuarios (Paiva, 2004:76). Essas queixas podem
multiplicar-se devido aos problemas nos provedores, como caixas postais sem espago €/ ou o

congestionamento no fluxo de mensagens. Na opinido de Paiva (2004:76):

O surgimento do correio eletronico dividiu a sociedade entre os “com Internet” e os
“sem Internet” e o endereco eletronico passou a fazer parte dos dados pessoais de
qualquer cidaddo com maior inser¢@o social. Seu uso mudou os habitos interacionais,
ampliou o acesso rapido a conhecidos e desconhecidos, diminuiu o uso do correio
tradicional e aumentou a invasdo de privacidade, tal o volume de correspondéncias
indesejadas, na maioria das vezes, de gosto duvidoso (...) Se a circulagdo livre dribla a
censura e faz com que protestos e denfincias importantes circulem pelo mundo, ela
também contribui para a circulacdo sem limites de mensagens ndo solicitadas (spams)
e informagdes falsas (hoaxes).

Paiva (2004:77) considera ainda o e-mail um género textual eletronico escrito, com
caracteristicas tipicas de memorando, bilhete, carta, conversa face a face e telefonica, cuja
representacdo adquire ora a forma de monologo, ora de didlogo, e que se distingue de outros tipos
de mensagens devido a caracteristicas bastante peculiares de seu meio de transmissdo, em
especial a velocidade e a assincronia na comunicag¢do entre usuarios de computadores. Essa
assincronia, no que tange ao ensino de LE, implica: mais tempo para editar mensagem, maior
possibilidade de reflexdo e aprofundamento de topicos e maior igualdade de participagdo entre os
usuarios alunos. Tavares (2003) destaca que, além da maior igualdade de participagao dos alunos,
principalmente dos menos extrovertidos e fluentes oralmente, hd& uma menor competicdo pela
tomada de turno; o que ndo acontece no chat, por exemplo. Sendo “de texto” ou “de voz”, o chat,
devido a sua sincronia, simula o didlogo espontineo e oferece a possibilidade de feedback
imediato. No entanto, exige uma grande demanda cognitiva, por parte do aluno de LE, na medida
em que este tem que pensar na lingua alvo e digita-la com restri¢do de tempo (Tavares, 2003).

Em ambos os casos, tanto na forma sincrona, como na forma assincrona de
comunicacao, ha a possibilidade de interagdo com pessoas fora da turma, incluindo falantes
nativos, outros alunos de LE e até professores convidados. Outra vantagem, como bem ressalta
Tavares (2003), ¢ o registro das interacdes, que ficam disponiveis no computador para
manipulagdo e analise. Em contrapartida, a auséncia da interagao face a face e a falta de contexto

(auséncia fisica do interlocutor balangando a cabeca, acompanhando o olhar etc.) geram um certo
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desconforto em alguns usuarios, como destaca Paiva (2004). Além disso, a velocidade na
transmissao do e-mail parece ser o motor do sentimento de urgéncia gerado pelo novo género e o
siléncio, nesse contexto, pode desestimular a interagdo. Mesmo a comunicagdo por e-mail sendo
assincrona, ha, geralmente, uma forte ansiedade por feedback, o que representa, segundo Paiva
(2004:80), uma pressao no usudrio para agir rapido e responder as mensagens.

Considerando as vantagens e desvantagens ja citadas, alguns estudos na area (como
Kroonerberg, 1995; Fonseca, 2004; Warschauer, 1995; Singal, 1997, entre outros) sugerem que o
e-mail pode ser utilizado com sucesso no ensino de LEs.

Kroonenberg (1995: online), por exemplo, aplicou o e-mail em suas aulas de inglés em
uma escola em Hong Kong, como complemento a um curso presencial. Ela relata sua experiéncia
inicial de trabalho com duas turmas, envolvendo alunos de varias nacionalidades, de idades entre
9 e 12 anos, e entre 14 e 15 anos. O uso do e-mail permitiu que seus alunos enviassem mensagens
uns para os outros, assim como para a professora. Os alunos, estimulados pelos contextos
auténticos, desenvolveram habilidades comunicativas, tais como: argumentag¢ao, persuasao € a
defesa de um ponto particular. Segundo a autora, todas as opinides foram ditas e ouvidas; algo
que nem sempre ocorre nas discussoes em sala de aula presencial.

Fonseca (2004) investigou a utilizacdo do e-mail também como complemento a um
curso presencial de inglés do Rio de Janeiro, mais especificamente a interagdo entre a professora-
pesquisadora e seus alunos como keypals (amigos por correspondéncia eletronica). Os alunos
investigados reagiram de forma positiva a esse tipo de atividade, acreditando que a troca de
mensagens de e-mail em inglés pode efetivamente colaborar para o desenvolvimento da fluéncia
na lingua estrangeira. Em relagdo a interacdo com o professor por e-mail, os participantes
apontaram como principal vantagem a conveniéncia de se poder entrar em contato a qualquer
hora com o professor, além do horario da sala de aula. Segundo Fonseca (2004), o
estabelecimento de uma relagdo mais harmoniosa entre professor e alunos, além de oferecer um
contexto menos ameagador, também pode facilitar a participacdo dos alunos mais timidos. Além
disso, os alunos destacaram, como vantagens da atividade, a possibilidade do uso mais freqiiente
da lingua inglesa para os “alunos de sdbado” (que t€ém aula apenas uma vez por semana), a
praticidade de enviar redagdes tradicionais por e-mail e a eventual correcdo das mensagens
eletronicas da atividade de keypals durante a aula presencial. Dentre as principais dificuldades

observadas por Fonseca (2004), destacaram-se o envio de junk mails e problemas de acesso de



33

natureza técnica (como dificuldades de conexdo) ou pessoal (como falta de tempo e viagens)
enfrentados pelos alunos. Com relagdo a redagdo das mensagens trocadas, Fonseca (2004)
observou certa liberdade para a escolha de temas pelos participantes, o uso de dicionarios
(relatado pelos alunos), o equilibrio entre a espontaneidade/ informalidade do e-mail e a
preocupacdo deles em evitar erros. De forma geral, seu trabalho confirma o potencial pedagogico
do uso do e-mail e ressalta suas vantagens para a pratica da modalidade escrita em LE.

Para Warschauer (1995: online), o e-mail apresenta trés vantagens principais: (1) oferece
aos alunos uma excelente oportunidade de comunicagdo real e natural; (2) capacita os alunos para
a aprendizagem independente e (3) enriquece as experiéncias dos professores. Além disso, como
afirma a americana Singhal (1997), o e-mail pode encorajar os alunos a desenvolverem suas
habilidades do pensamento e de comunicagdo por envolver situagdes auténticas e reais. A autora
lista uma série de atividades pedagogicas que envolvem o uso desse recurso, tais como: (1) criar
uma lista de discussdo com os e-mails da turma, encorajando os alunos a enviar mensagens em
Inglés um para o outro; (2) encontrar keypals para os alunos, ajudando-os a se comunicar com
nativos e outros estudantes de linguas (a autora sugere uma lista de sifes que lidam com keypals);
(3) usar as trocas de e-mail internacional nos projetos de aula, em que os alunos podem pedir a
opinido de seus keypals sobre um topico particular; (4) encorajar os alunos a enviar feedback
através de seu e-mail ao surfar na Web, pois muitos websites oferecem a possibilidade do usuario
enviar questdes e comentarios e (5) recomendar listas de discussdo, para que os alunos se
envolvam em debates sobre temas diversos, praticando a leitura e a escrita.

Nesta subsecao (2.2.2) e na anterior (2.2.1) foram mencionadas apenas algumas entre as
inameras atividades praticas e didaticas que podem ser desenvolvidas em sala de aula de LE com
a utilizagdo de websites e e-mails. Outras atividades com uso da Interenet, como a criagdao de
uma pagina na Web ou o website da turma, por exemplo, valem a pena ser, pelo menos, citadas;
sem mencionar as que utilizam outros recursos como: o chat, o blog, as videoconferéncias etc.
Vale lembrar que os recursos da Internet, tanto como fonte de comunica¢do ou meio de
comunicagao, podem, perfeitamente, ser utilizados de forma articulada em sala de aula presencial
ou, ainda, serem complementados com outros recursos nao tecnoldgicos. O importante € o
professor conhecer as especificidades de cada um desses recursos para orientar-se na criagao de
ambientes que possam enriquecer o processo de aprendizagem do aluno em LE. Conhecendo tais

especificidades e aplicando-as na pratica, ele podera avaliar as vantagens e desvantagens de se
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usar a Internet em suas aulas. Na proxima se¢do trato exatamente deste assunto, exemplificando-o

com algumas pesquisas da area.

2.2.3. Vantagens e desvantagens do uso da Internet no ensino de LEs

A Internet, em geral, oferece possibilidades inéditas de interagdo mediatizada (professor/
aluno; aluno/ aluno) e de interatividade com materiais de boa qualidade e grande variedade. As
técnicas de interacdo mediatizada criadas pelas redes telematicas (e-mail, listas, grupos de
discussao etc.) apresentam grandes vantagens para o ensino de LE, pois permitem combinar a
flexibilidade da interagdo humana com a independéncia no tempo e no espago, sem por isso
perder velocidade (Belloni, 1999:59).

Warschauer et al (2000:7) listam cinco razdes principais para o uso da Internet no
ensino de linguas: (1) contextos auténticos e significativos; (2) aumento de letramento através da
leitura, escrita e oportunidades de publicagdo na Internet; (3) interagdo, a melhor forma para se
adquirir uma lingua; (4) vitalidade obtida pela comunicacdo em um meio flexivel e multimidia; e
(5) empoderamento (empowerment), pois o dominio das ferramentas da Internet torna os alunos
autonomos ao longo da vida. Warschaer acredita que a Internet pode ser uma ferramenta muito
util ao ensino de LE, especialmente ao ensino de inglés. O autor tem uma série de publicacdes na
area (como E-mails for English Teachers, 1995, por exemplo) que servem como incentivo aos
professores que desejam inserir as NTICs em suas praticas.

Muehleisen (1997: online) expde também algumas razdes para usar a Internet como
complemento as suas aulas presenciais de inglés no Japao. Os quatro bons motivos apontados por
ela sdo: (1) aprender a usar os computadores promove uma forte motivacao intrinseca para a
aprendizagem de LE; (2) a Internet coloca a lingua estrangeira em um contexto internacional; (3)
0s projetos na Internet sdo interativos (mesmo quando os alunos estdo navegando na Web, eles se
encontram ativamente escolhendo o que irdo ver em seguida); (4) as facilidades para uso da
Internet estdo, freqiientemente, disponiveis de pronto, apds o acesso. Como a maior parte do
material na rede encontra-se em inglés, essas razdes sugerem nao s6 o uso da Internet para

aprender ingl€s, mas a aprendizagem de inglés para utilizar bem a Web.
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Graus (1999:90) aponta varios beneficios que a Internet pode propiciar ao ensino de
linguas estrangeiras, destacando-a como uma fonte rica e auténtica de material de lingua e
cultura, que oferece possibilidades de trabalho colaborativo e informagdes atualizadas. Valoriza
ainda o poder atrativo que seus diversos estilos oferecem aos aprendizes, auxiliando na
constru¢do do pensamento critico € no desenvolvimento de atividades de skimming (passar os
olhos rapidamente pelo texto para apreender o sentido geral deste) e scanning (olhar rapidamente
o texto para retirar deste informagdes especificas), além de oferecer oportunidades de publicagdes
online.

Amorim (2002:56) relata sua experiéncia de utilizagdo da Internet nas aulas
presenciais de LE para alunos principiantes no curso de Letras de uma universidade privada do
Rio de Janeiro. No intuito de explorar o potencial pedagogico da Internet, a professora partia de
sites cujo conteudo aproximava-se daquele contido no livro didatico adotado em sala de aula e
desenhava tarefas a serem cumpridas no laboratério multimidia. No decorrer do curso, os
proprios alunos passaram a participar da escolha dos sites e a contribuir com enderecos a serem
visitados pelo grupo. Segundo Amorim (2002:56), isso tornou as aulas multimidia muito mais
atraentes e relevantes para o grupo. Ao término das aulas, as duplas retornavam ao professor uma
folha de tarefas com as informagdes solicitadas, devidamente preenchidas, que eram
reincorporadas ao curso através de atividades de consolidacao (follow-up) na aula seguinte, para
controle e avaliacdo dos conteudos encontrados. A integragdo entre as atividades realizadas no
laboratorio multimidia, com uso da Internet, e aquelas realizadas na sala de aula convencional
mostrou-se fundamental.

Singhal (1997: online), por sua vez, considera que um dos principios pedagdgicos
essenciais do ensino de linguas ¢ a énfase no estudo da lingua dentro de um contexto cultural. A
concepgdo de lingua e cultura como fatores interdependentes e indissociaveis implica, sob este
prisma, que entender a cultura da lingua alvo aumenta a compreensdo da propria lingua.
Seguindo este raciocinio, a autora vé a Internet como uma fonte valiosa, tanto para alunos, como
para professores, na medida em que esta oferece inimeras experiéncias que podem permitir que
os alunos participem da cultura da lingua alvo e aprendam também aspectos culturais.

Osuna e Meskill (1998) realizaram um estudo-piloto para investigar o potencial das
fontes da Internet como meio de se obter uma nocao da cultura do mundo falante de espanhol.

Os resultados apontaram que essa midia ¢ uma ferramenta valiosa no processo de ensino-
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aprendizagem de LE, na medida em que beneficiou, especialmente, a aprendizagem cultural,
promovendo um contato atual e prazeroso com a cultura da lingua alvo. Os dados coletados
comprovaram ainda um aumento da motivacdo de seus alunos. Osuna e Meskill (1998)
consideram a incorporagdo de material auténtico da Internet as aulas de LE como um meio de se
contextualizar o ensino da lingua alvo e ajudar os alunos a desenvolverem as competéncias
comunicativas e socio-lingiiisticas necessarias.

Como vemos, a relevancia da integracdo da Internet na educacdo presencial ¢
corroborada por diversos autores. Todos concordam a respeito de suas potencialidades para o
ensino de linguas, tanto como um instrumento de informagdo, como de comunica¢do. Ha, no
entanto, limita¢des ou dificuldades que ndo podem deixar de ser comentadas.

Singhal (1997: online), em seu estudo, identifica dois problemas ao introduzir o uso da
Internet nas aulas de inglés. Primeiramente, a falta de familiaridade com o equipamento gerou a
dificuldade dos aprendizes em localizar as fontes necessarias. A autora detectou o sentimento de
frustragdo dos alunos frente a demora no alcance dos resultados desejados. Outro problema foi a
falta de compreensao para estruturar o conteudo das informagdes e a falta de habilidade em usar o
pensamento critico. Os alunos ficaram perdidos diante de tantas possibilidades de escolha; dai, a
importancia do trabalho do professor, dos objetivos e procedimentos bem orientados.

Graus (1999:39) alerta ainda para outras limitagdes da WWW, como a lentidao de
conexao as paginas e /inks, quando h4d um intensivo nimero de usudrios concomitantes. O alto
custo, a lentiddo e a dificuldade de acesso sdo ainda decorrentes da “imaturidade” da tecnologia.

Marqueés (1999) também reconhece alguns inconvenientes devido a presenga das NTICs
ser ainda relativamente recente, apontando a perda de tempo para localizar a informagao, o fato
de que muitas informagdes sejam pouco confiaveis e a falta de atualizacdo de muitos sites/ links.
Ele comenta ainda o fato de algumas pessoas ndo seguirem as normas de cortesia na Internet (ou
a netiqueta) como um aspecto negativo.

Apesar de seus aspectos negativos, a Internet apresenta um ambiente rico em
oportunidades de constru¢do de conhecimento em LE, cabendo ao usudrio saber lidar com as
limitagdes citadas acima. Paiva (2001:99) resume em um quadro os aspectos positivos e

negativos da utilizagdo da Web para o ensino de LE, a saber:



PONTOS POSITIVOS DA WEB

PONTOS NEGATIVOS DA WEB

Variedade de informagdo

Excesso de informacgao

Possibilidade de atualizagdo constante

Auséncia de atualizagdo em

homepages

algumas

Ambiente multimidia: imagem, som, video

Lentiddao no carregamento da informacgao
proporcional a quantidade de recursos

Facilidade de navegacao

Necessidade de atualizagdo constante de
softwares

Diversidade de material

Nem todo material ¢ de boa qualidade

Possibilidade de escolha de informagao

Nem toda informacgao é confiavel

Reponsabilidade individual na escolha de
informagao

Excesso de opg¢oes dificultando a escolha

Cada um interage com a informacao de
acordo com seu proprio ritmo

Leitura de muita informagdo na tela ¢
cansativa

Gratuidade da informacgao

O prego do impulso telefonico é caro

Fomento a educagdo continuada

Nem todos o0s cursos sao gratuitos

Rapidez no acesso a informacao

Necessidade de refinamento na busca das
informagdes. As informagdes nem sempre
sdo localizadas

Acesso a textos em processo de construgao

Algumas homepages ficam eternamente em
construgao

Uso por tempo ilimitado

Volatilidade da informacao.
paginas desaparecem rapidamente

Algumas

Possibilidade de acesso aos autores

Algumas homepages sao anoOnimas

Orientacdo da leitura através de mapas de
navegacao.

Algumas homepages sao mal organizadas

Possibilidade de leitura nao linear

A viagem através de hipertextos pode
desviar a aten¢do do objetivo principal

Quadro 2 — Pontos positivos e negativos da Web segundo Paiva (2001: 99).
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Através desse quadro, Paiva (2001: 99) reforca o quanto ¢ importante que o educador

saiba as vantagens e as desvantagens que a Internet oferece para poder tirar o melhor proveito

dessa tecnologia. Sem duvida, como facilitadora de acesso a informagao, a Internet (em especial,

a Web) potencializa novas oportunidades para aprender. Entretanto, usar a Internet no ensino de

inglés ou de espanhol ¢ um desafio que demanda mudangas de atitude de professores e alunos.

O uso das NTICs, em especial da Internet, na educagdo presencial, levanta numerosas

questoes dificilmente abordaveis em toda sua extensao e complexidade no ambito deste trabalho:

de um lado, as instituigdes educacionais nao poderdo mais ignorar a necessidade urgente de

integra-las, sob pena de perder o “trem da historia”, perder o contato com as novas geragdes €
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tornarem-se obsoletas como institui¢des de socializacdo; por outro lado, ndo se pode pensar que a
introdugdo das inovagdes técnicas possa ocorrer, como parecem acreditar muitos administradores
e académicos, sem profundas mudangas nos modos de ensinar e aprender e na propria concepgao
e organizagdo dos sistemas educativos (Trindade, 1998 apud Belloni 1999:59). Como as NTICs
estdo cada vez mais presentes em nossa vida cotidiana, € preciso que alunos e professores estejam
abertos as mudangas que se fazem necessarias, assumindo seus novos papéis e buscando

alternativas para os novos desafios que se apresentam. Tais mudangas serdo discutidas a seguir.

2.3. NTICs na educaciio: mudangas nos papéis do professor e do aluno

As possibilidades de mudangas na educagdo pela introdugdo progressiva da tecnologia
tém gerado questionamento nos professores sobre seu papel social e sua pratica pedagogica. A
principio, diante dos desafios dos novos instrumentos, os professores, engajados neste processo,
tendem a se preocupar em desenvolver habilidades tecnolégicas (cf. Tavares, 2005).

No entanto, como aponta Silva (2003), o essencial ndo ¢ a tecnologia, mas um novo estilo
de pedagogia sustentado por uma modalidade comunicacional que supde interatividade, que, para
o autor, compreende participagdo, cooperagdo, bidirecionalidade e multiplicidade de conexdes
entre informacgdes e atores envolvidos. Ele destaca que, mais do que nunca, o professor esta
desafiado a modificar sua comunicag¢do em sala de aula, estd desafiado a “modificar sua velha
postura, inclusive para ndo subutilizar a disposi¢ao a interatividade propria do digital online”
(Silva, 2003:52). Note-se que Silva (2003) — diferentemente de Belloni (1999), citada na segdo
2.2 —nao distingue os conceitos de “interacdo” e “interatividade”, utilizando este ultimo de forma
mais abrangente.

Segundo Moran (2000:44-45), o educador deve ser humilde e confiante, mostrar o que
sabe e estar atento ao novo, incentivando os alunos no processo de aprendizagem. Desse modo,
estard ensinando a aprender, a relativizar e valorizar as diferengas. Embora o foco de trabalho de
Moran (2000) nao seja especificamente o professor de LE, mas o papel do professor, de modo
geral, que busca inserir as NTICs em sua pratica, seja de forma presencial, semi-presencial ou a

distancia, suas consideragdes podem ser estendidas ao professor de linguas. O autor da muita
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importancia a criagdo de um clima de apoio, de incentivo e de afeto, partindo dos professores,
que contagia os alunos e os predispde a um maior envolvimento e participacao.

Vale ressaltar, contudo, que nao sé o professor, mas também os alunos precisam assumir
uma nova postura. Segundo Azevedo (2000), ser aluno online ¢ mais do que aprender a surfar na
Internet ou usar o correio eletrénico. E ser capaz de atender as demandas dos novos ambientes
online de aprendizagem, € ser capaz de se perceber como parte de uma comunidade virtual de
aprendizagem colaborativa, desempenhando um papel mais ativo. Com relagdo ao professor, ele
chama a atengdo para a capacidade que este deve ter de: mobilizar a comunidade de aprendizes
em torno da aprendizagem, fomentar o debate, manter o clima de ajuda mutua, incentivar cada
um a se tornar responsavel pela motivagdo de todo o grupo. Esse novo professor e esse novo
aluno, segundo ele, ainda ndo existem. Precisam ser criados para serem aperfeicoados
continuamente nessa nova pratica.

No que tange ao ensino de linguas estrangeiras, o papel do professor que integra a Internet
a sala de aula tradicional tem sido cada vez mais o de “moderador” ou o de “mediador da
aprendizagem”, orientando o estudo de seus alunos que se fard ora individualmente, ora em
grupos. O professor pode, por exemplo, promover discussdes online e sugerir enderegos que ele
considera interessantes para o ensino de linguas, assegurando, sempre que possivel, uma margem
de escolha feita pelo proprio aprendiz. Como bem lembra Paiva (2001: online), o professor pode
indicar um site com atividades praticas de leitura, mas permitir que o aluno escolha o texto cujo
tema lhe atraia mais. Esse poder de decisdao ¢ importante para despertar nos alunos a curiosidade
e o desejo de aprender uma LE.

Para Warschauer e Whittaker (1997: online), é necessario que, primeiramente, o professor
planeje o uso da midia, estabelecendo objetivos claros para o conteudo a ser explorado a luz da
tecnologia e levando em consideracdo o tempo disponivel para a execugdo da tarefa a ser
proposta e as condicdes para a aplicagdo da mesma. Fazem parte dessas condigdes: os diferentes
tempos dos alunos; o estado das maquinas, conexodes; o nivel de conhecimento dos alunos, do
ponto de vista tanto lingiiistico quanto tecnoldgico. Warschauer (1997: online) ressalta também
que ¢ melhor o professor ndo ser muito ambicioso no inicio do trabalho e comegar com tarefas
mais dirigidas, que tenham propdsitos diretos e ir avangando aos poucos, a medida que as metas
vao sendo atingidas. Para ele, ndo € provavel que uma situacdo que supera ambos, professores e

alunos, em termos de dificuldades técnicas, traga os resultados esperados.
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Apods a determinagdo dos objetivos, que ¢, segundo Warschauer (1997), o primeiro
importante passo em direcao ao sucesso de uso da Internet na sala de aula de linguas, o professor
pode escolher o(s) texto(s) do site a ser usado para, a seguir, estabelecer um proposito para a
leitura (o que pode ser feito em conjunto com a classe). Esse propodsito definirda o nivel de
compreensao a ser alcancado, o que pode abarcar desde uma compreensao geral em relacdo ao
que ¢ tratado no texto, até a procura de uma informagdo especifica, por exemplo, uma data, um
nome etc. De acordo com as orientagdes didaticas dos PCNs-LE (1998:91), ¢ util pensar sobre o
trabalho de leitura de um texto em fases (cada uma com diferentes propdsitos de leitura), que
podem ser chamadas de: pré-leitura (ativar conhecimentos prévios), leitura (projetar os
conhecimentos sobre o texto) e pods-leitura (avaliar criticamente o texto). Essa sugestdo de
trabalho vale para qualquer texto, tanto os impressos quanto aqueles acessados via Internet.

Com a adequada orientagdo do professor a cada etapa do trabalho, a sala de aula
multimidia passa a ser um novo espago que, aliado a tecnologia, propicia ao aluno um ambiente
favoravel a pesquisa, a leitura e ao debate, enriquecendo seu vocabuldrio em LE e favorecendo

sua aprendizagem de forma mais independente. Como afirma Pierre Lévy (1999:34):

A partir dai, a principal fun¢do do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos
conhecimentos, que agora ¢ feita de forma mais eficaz por outros meios. Sua
competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o pensamento.
O professor torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos grupos que estdo a seu
encargo.

Por outro lado, o papel do aluno também nao pode mais ser o mesmo. O aluno bem
sucedido ndo ¢ mais o que armazena informagdes, mas aquele que se torna um bom usuario da
informagao, ou seja, ¢ capaz de avalid-la de forma consciente e critica. Para tanto, como apontam
alguns estudiosos (como Lévy 1999; Moran, 2000; Silva 2003), o professor deve promover a
aprendizagem do aluno para que este possa construir o conhecimento dentro de um ambiente que
o desafie e motive para a exploragdo, a reflexdo, a depuragao de idéias e a descoberta. Mas como
preparar o professor para que ele possa de fato assumir este novo papel em sua atuacdo?
Fendmenos como a “tecnofobia” (recusa a qualquer tecnologia de natureza elétrica) e “mal-estar
docente” (confusdo frente ao variado conjunto de tecnologias atualmente disponiveis) sdo

apontados por Silva (2003) como freqiientes no campo educacional, mostrando sérias lacunas na
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formacao recebida pelos professores. Tal formagdo €, sem duvida, alicerce fundamental para a

melhoria da qualidade do ensino; por isso, discuto esta questao a seguir.

2.4. A formacao do professor de LE para o uso das NTICS

A questdo da formacdo inicial e continuada de professores de LE tem sido objeto de
estudos, pesquisas e propostas diversas no cenario educacional brasileiro. Mais recentemente,
com o advento e as inovagdes das NTICs, novas possibilidades de ensino-aprendizagem surgiram
e continuam surgindo a cada dia, mantendo crescente o interesse pela investigacdo nessa area.
Alguns pesquisadores, como Galloway (1996); Egbert, Paulus e Nakamichi (2002); Smerdon et
al. (2000); Almeida (2000); Tavares (no prelo); Belloni (1999) e Valente (1993); entre outros,
discutem a adequada formacao de professores para uso das NTICs (seja em aula de LE ou nao) e
salientam a urgéncia de reestruturacao dos cursos existentes para que, diante dos novos desafios
da sociedade atual, se adaptem as reais necessidades de alunos e professores.

Para Belloni (1999), capacitar os professores e os alunos a continuar sua propria formagao
ao longo de sua vida profissional € um dos principais desafios da educagao, considerando que, em
funcdo das rapidas mudangas no mundo contemporaneo, eles podem ter de exercer fungdes ainda
inexistentes. Tavares (no prelo) reforca o fato de que a formacao inicial de professores deve
prever a sua capacitagdo para uma educacdo continuada, além de prepara-los para a inovagao
tecnologica e suas conseqiiéncias pedagdgicas. No entanto, de acordo com Almeida (2000:108), o
processo de preparagdo de professores tem sido desenvolvido da mesma forma aditiva pela qual
tem sido pensada a introdugdo de computadores na educagdo. Tal preparagdo realiza-se,
freqlientemente, através de cursos ou treinamentos de pequena duragdo, para a exploracdo de
determinados softwares; ou ainda através de programas de atualizagdao pedagdgica — que dizem
ser de formacdo continuada, mas desconsideram o /locus de desenvolvimento da pratica
pedagogica.

Ap6s a realizagdo de um curso de formagdo de professores, Galloway (1996) observou
que a maioria das aplicacdes tecnoldgicas feitas por seus participantes de pesquisa envolveu o
uso do Word (Word processing). Isso se deveu ao fato de que, antes do curso, os professores ja

utilizavam o Word, tanto em seu trabalho pessoal, como no profissional. Esse fato deixou claro
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que os professores sO inseriram em suas praticas aquilo em que eles tinham experiéncia e, ao
mesmo tempo, aquilo de que tinham necessidade de uso em suas vidas fora da escola. Em sua
pesquisa, o autor concluiu que as aplicagdes tecnoldgicas ensinadas no curso ndo foram
implementadas pelos professores, porque tais praticas nao estavam voltadas para as realidades da
sala de aula deles.

Na verdade, muitas pesquisas (Stepp-Greany, 2002; McMeniman e Evans, 1998; Egbert,
Paulus e Nakamichi, 2002) mostram que os professores t€ém diferentes razdes para evitar ou usar
as novas tecnologias, mas aqueles que tém mais experiéncia de ensino e no uso da tecnologia,
especialmente na prética, sdo 0s mais propensos a integrar a tecnologia a sala de aula.

Stepp-Greany (2002: online) desenvolveu nos EUA uma pesquisa com alunos iniciantes
de espanhol que usaram uma combinagdo de tecnologias associadas a um curso presencial, entre
elas: tarefas na Internet, CD-ROM, penpals eletronico e listas de discussdo. Tais recursos foram
utilizados de forma alternada, durante dois semestres de aulas, em um laboratério de informatica
da Universidade da Florida. As tarefas na Internet envolveram a visita a sifes de lingua espanhola
e simularam tarefas reais, tais como: preencher um horério universitario, comprar roupas, criar
um itinerario, comprar uma casa e escrever um curriculo profissional. Os resultados apontaram
que, na percepgao dos alunos, os instrutores t€ém um papel importante no ambiente tecnologico de
aprendizagem, principalmente os que adotam abordagens construtivistas e/ ou holisticas. A autora
também enfatiza a questdo da capacitacdo de professores para esse novo papel. Segundo ela, as
mudangas positivas devido ao uso da tecnologia sao mais evolucionarias do que revoluciondrias e
essas mudangas s6 ocorrem quando professores se tornam mais experientes com a tecnologia.

McMeniman e Evans (1998: online), por sua vez, concluiram que os professores de
linguas alteram suas praticas e crengas (e “aprendem”) quando lhes sdo apresentados os efeitos
positivos do novo método de ensino (com uso das NTICs) com evidéncia na qualidade dos
resultados de aprendizagem. Em outras palavras, enquanto eles ndo percebem que existe
evidéncia suficiente em qualquer efeito positivo do ensino mediado pelas tecnologias, muitos
professores podem ndao mudar suas praticas para incorporar tecnologias. Até quando eles
acreditam que a tecnologia tem um potencial de empoderamento, eles nem sempre sabem como
fazer isso acontecer na sala de aula (Debski, 2000). Outras vezes, mesmo quando eles aprendem
novas habilidades como resultado de uma instrucdo, isso nao significa, segundo McMeniman e

Evans (1998), que eles vao mudar suas praticas ou usar tais habilidades na pratica diaria deles.
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Tal situacdo pdde ser verificada na pesquisa de Egbert, Paulus e Nakamichi (2002). O
objetivo das autoras era examinar como professores pos-graduados de lingua inglesa aplicavam
experiéncias praticas adquiridas de um curso sobre CALL (Computer Assisted Language
Learning — Aprendizagem de lingua assistida por computador) em seus contextos de ensino.
Ap6s a analise dos resultados, elas chegaram a conclusao de que o curso “sozinho”, destituido de
oportunidades para a pratica, aplicacio e énfase no progresso dos alunos pode levar a
aprendizagem das NTICs, mas ndo ao seu uso necessariamente; ou seja, ndo a implementagao
destas em sala de aula pelos professores. Como confirmam as pesquisas ja citadas (Galloway,
1996; McMeniman e Evans, 1998), ndo basta que o professor seja exposto as novas tecnologias
para que sua pratica mude imediatamente ao abragar uma nova proposta.

Além disso, outros resultados do estudo de Egbert, Paulus e Nakamichi (2002) apontaram
que os professores, muitas vezes, aprendem suas habilidades tecnologicas por si proprios
(participando de listas de discussdo, conferéncias e até brincando com softwares em suas escolas)
e usam tecnologia especificamente para dar suporte as suas praticas de ensino atuais. Em outras
palavras, usam a tecnologia de forma que facilite suas praticas, mais do que as transformam
através do uso da tecnologia. Galloway (1996) e Smerdon et al. (2000) também mencionam que
muitos professores aprendem a usar computadores fora de um curso formal, refor¢gando mais
ainda o fato de que “o que eles aprendem em cursos ndo ¢, muitas vezes, o que eles usam,
precisam, ou percebem que precisam saber” (Egbert, Paulus e Nakamichi, 2002: online).

Como se pode perceber pelos estudos aqui revisados (Galloway, 1996; Stepp-Greany,
2002; McMeniman e Evans, 1998; Egbert, Paulus e Nakamichi, 2002), grande parte da literatura
descreve e examina o que os professores estdo ou deveriam estar aprendendo em cursos
tecnologicos, bem como a transposicao da teoria para a pratica, ou seja, se eles aplicam e como
eles aplicam o que aprenderam em tais cursos. Em geral, essas pesquisas mostram que 0s cursos
ou programas tém um impacto limitado em como os professores pensam e implementam o ensino
baseado na tecnologia, ou porque se baseiam em tecnologias antigas, ou porque estdo “distantes”
das reais necessidades dos professores, se preocupando mais com a aquisicdo de habilidades
técnicas, em detrimento das habilidades pedagdgicas.

Em oposi¢do a visdo tecnicista, presente na maioria dos cursos de formagdo de
professores, Tavares (no prelo) defende uma formagdo reflexiva critica continua baseada na

constante observacdo da pratica e no confronto desta com a teoria para uma reconstrugdo da
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propria pratica. Segundo ela, o simples treinamento do professor em aspectos tecnoldgicos (de
software ou hardware) ou em técnicas de interacdo online (para uso do e-mail, chats, listas de
discussao etc.) e a énfase na experimentagdo pratica, em que se aprende simplesmente fazendo,
sem reflexdo e sem um estudo mais aprofundado e sistematico sobre o assunto, ndo garantem
uma adequada formacao de professores. No caso da formagdo do professor de linguas (seja para
atuar em cursos a distancia ou presenciais com uso de novas tecnologias), ela sugere ao docente
ter experiéncia como aluno online, observar sua propria pratica e a de outros docentes, bem como
a oferta de cursos online destinados a formagao de professores.

Valente (1993) também apresenta uma proposta de formagdo reflexiva de professores,
pois acredita que o conhecimento necessario para que o professor assuma uma postura critica
frente a tecnologia nao ¢ adquirido através de treinamento. Para ele, “€ necessario um processo de
formacao permanente, dinamico e integrador que se fara através da pratica e da reflexdo sobre
essa pratica — da qual se extrai o substrato para a busca da teoria que revela a razao de ser da
pratica” (Valente, 1993:115). Nao se trata, assim, de uma formacdo apenas na dimensdo
pedagdgica nem de uma acumulagdo de teorias e técnicas. Segundo ele, deve-se possibilitar que o
professor vivencie “situagdes em que a informatica € usada como recurso educacional, a fim de
poder entender o que significa o aprendizado através da informatica, qual o seu papel como
educador nessa situacao e que metodologia ¢ mais adequada ao seu estilo de trabalho” (Valente,
1993:116). Trata-se, portanto, de uma formacao que articula a pratica, a reflexao, a investigagao e
os conhecimentos tedricos para promover uma transformagdo na acdo pedagdgica. Suas idéias,
assim como aquelas propostas por Tavares (no prelo), tém por base o trabalho de Schon,
discutido mais adiante na subsecao 2.4.1.

Diversos pesquisadores, como Schon (1987/2000), Valente (1993), Tavares (no prelo),
Magalhaes (1998), Liberali (1999), Tracey, Heath e Truss (2002) e Smerdon et al. (2000), t€ém se
preocupado com a formagao de professores reflexivos (seja para utilizar as NTICs em sala de
aula ou ndo). Dentre esses, destaco a seguir alguns (Magalhdes, 1998; Liberali, 1999; Tracey,
Heath e Truss, 2002 e Smerdon et al., 2000) que propdem que a formagao de professores envolva
um processo de colaboragdo refletido pelo grupo em formacao.

Mesmo sem citar especificamente o uso das NTICs pelo professor, os trabalhos de
Magalhdes (1998) e Liberali (1999) tratam da formagdo docente como um todo e, portanto,

também podem ser considerados ao se discutir a capacitagdo do professor para inserir as NTICs
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em sua pratica pedagdgica. Essas autoras sugerem que a formagdo de professores seja feita
através de um projeto colaborativo entre o professor-formador e seus professores-formandos. A
concepcao de formacao dessas autoras envolve: a busca conjunta de alternativas para sobrepujar
as dificuldades; o compartilhamento de conquistas e fracassos; as reflexdes na e sobre a propria
acdo, visando a reformulacdo de suas praticas pedagdgicas. Para elas, a adequada formacao de
professores tem por base uma proposta de colaboracdo que traz em seu bojo a preocupacdo em
oferecer aos professores oportunidades de refletir em conjunto sobre suas praticas e suas
possiveis transformacoes.

Tracey, Heath & Truss (2002: online), por sua vez, investigaram nos Estados Unidos a
formacao de professores na area das NTICs através de uma proposta de colaboracao entre eles.
Visando promover o aprendizado tecnoldgico dos docentes, as autoras desenvolveram um
programa, denominado por elas de “side-by-side” (lado-a-lado), no qual professores em pré-
servico trabalharam em conjunto com professores em servico, em forma de pares. O foco do
curso foi o uso da Internet e dos programas Word, Excel e Power Point para a aplicacdo em sala
de aula. As oito semanas de curso presencial (ministradas por Jeanette Parham, uma renomada
instrutora tecnoldgica dos EUA) foram seguidas de mais trés semanas de trabalho de campo, nas
quais os professores em pré-servigo trabalharam na sala de aula dos professores em servigo, com
os quais eles formavam pares durante a capacitacao tecnologica. Devido ao sucesso do programa,
as autoras recomendam que a capacitagdo dos professores seja feita em forma de pares e que
incorpore a utilizagao pratica da tecnologia para beneficio de todos os envolvidos.

Smerdon et al. (2000) também sugerem que a formagdo de professores seja feita através
da colaboracdo em pares, uma vez que este tipo de capacitagdo parece ter um maior impacto na
aprendizagem do professor. Segundo eles, durante esses programas de formagao, os professores
aplicam tecnologias em suas proprias salas de aula e planejam sua agdo com alunos reais e
colegas. Eles alertam que deveria ser notado que os professores, nesses programas, ainda assim,
enfrentam barreiras para implementar a tecnologia, tais como: pressdes de tempo dentro e fora de
sala de aula; falta de recursos e materiais; diretrizes, programas e curriculos inflexiveis; falta de
suporte ou reconhecimento para integracdo de computadores; o “choque” entre as novas
tecnologias das universidades e as velhas das escolas (Smerdon et al, 2000; Levy, 1997; Lam,

2000). No caso da capacitacao sugerida por Smerdon et al, a tecnologia esta situada no contexto
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em que sera utilizada e a aprendizagem do professor acontece durante praticas reais, dai o maior
impacto no uso ou na implementacao das novas tecnologias em sala de aula.

Como se pode observar, ha pontos em comum no pensamento dos pesquisadores
supracitados, como: a importancia de se considerar a formacao de professores através de uma
proposta de colaboragdo entre os envolvidos; a énfase na utilizacdo e na pratica da tecnologia,
refletindo sobre ela e revendo agdes pedagodgicas; e a importancia do contexto (uma formagao
voltada para as experiéncias e as reais possibilidades de trabalho dos professores). Egbert, Paulus
e Nakamichi (2002) falam da importancia de se levar em conta o conhecimento e as experiéncias
dos professores em cursos de formacao e sugerem também a colaboracao em pares em “contextos
de aprendizagem situados”, uma vez que, na pesquisa delas, os colegas foram apontados pelos
proprios professores como as fontes mais comuns para se continuar a ter idéias sobre atividades
com uso das tecnologias fora de um curso formal. As autoras sugerem ainda que durante a
formacao de professores seja ensinado aquilo que os professores de linguas precisam realmente
saber, através de atividades contextualizadas que evidenciem situagdes reais € que sejam
demonstradas formas de ensinar dentro das barreiras de tempo e acesso limitado.

Tendo em vista a presente revisdo de literatura sobre a formacdo do professor de LE para
uso das NTICs, divido as pesquisas aqui discutidas em trés grupos em fun¢do do tema ou foco de
interesse: (a) as que examinam o que os professores estdo ou deveriam estar aprendendo em
cursos tecnoldgicos, bem como a transposicdo desses cursos para a pratica (Galloway, 1996;
Stepp-Greany, 2002; McMeniman e Evans, 1998; Egbert, Paulus e Nakamichi, 2002); (b) as que
apresentam sugestoes para propostas de formagdo de professores reflexivos (Tavares, no prelo;
Valente, 1993; Schon, 1987/2000) e (c) as que enfatizam o processo de formagdo do professor
através da colaboragao (Magalhaes, 1998; Liberali, 1999; Tracey, Heath e Truss, 2002; Smerdon
et al., 2000 e também Egbert, Paulus e Nakamichi, 2002).

Esta breve revisao de literatura mostra que, além de se expor o professor as novas
tecnologias e tornd-lo conhecedor de suas especificidades, utilidades, vantagens e desvantagens,
faz-se necessario seu envolvimento em um processo de reflexao sobre o seu trabalho em sala de
aula. Assim, acredito que a forma¢do adequada para promover a integracdo das NTICS com
autonomia ¢ coerente com um paradigma de preparagdo de professores critico-reflexivos,
comprometidos com o proprio desenvolvimento profissional e com a implementacao de projetos

em que serao atores e autores da construgdo de uma pratica pedagogica transformadora.
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Considerando a importancia da formagdo docente para uso das NTICs, assim como os
diversos trabalhos que propdem a formacao reflexiva do professor (para atuar com a mediacao de
novas tecnologias ou ndo), cumpre explicitar e aprofundar o conceito e o tipo de reflexdao

adotados no processo de formagao reflexiva desenvolvido neste estudo, o que ¢ feito a seguir.

2.4.1. Os conceitos de “reflexao” e a reflexiao critica

Para Smyth (1992), a idéia de que professores devam refletir sobre seu trabalho faz parte
do senso comum e, como termo guarda-chuva para algo positivo e desejavel em relagdo a
educacdo, “reflexdo” pode assumir acepcdes diferentes para diferentes pessoas e até acabar tendo
seu significado esvaziado (Tavares, no prelo).Devido a essa diversidade de sentidos, ¢ importante
explicitar o tipo de reflexdo pretendida na proposta de formagao de professores deste estudo.

O conceito de reflexdo que fundamenta esta pesquisa baseia-se no pressuposto de que a
reflexdo € um processo que ocorre antes, durante e apos a agdo, conforme proposto por Schon
(1992), e que engloba o conhecimento requerido na a¢do, a reflexdo na a¢do e a reflexdo sobre a
a¢do. O conhecimento requerido na agdo ou “conhecimento-na-a¢ao” nada mais ¢ do que o
conhecimento embutido na pratica do professor (Zeichner e Liston, 1996: 4-15), a “reflexao-na-
acdo” ¢ a capacidade de responder a surpresa, no instante da aula, através da improvisagao e a
“reflex@o-sobre-a-a¢ao” ¢ aquela que pode ocorrer antes da aula ou depois dela (cf. Zeichner e
Liston, 1996:14). Quando esta reflexdo sucede a agdo (reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-ac¢ao), o
professor olha retrospectivamente para o que aconteceu, o que observou, o significado que
atribuiu aquilo e considera outras possibilidades de sentidos. Este processo ¢é, segundo Schon
(1992:83), uma agdo, observagdo e descri¢cdo; por conseguinte, envolve o uso de palavras. Vale
ressaltar que o conceito de reflexdo de Schon tem por base as idéias de John Dewey
(19933/1959).

Dewey foi um dos precursores da discussdo sobre reflexdo nas atividades educativas
fazendo um contraste entre acdo reflexiva e agdo rotineira. Para Dewey (1933/ 1959:14), a
reflexdo “ndo ¢ simplesmente uma seqii€ncia, mas uma conseqiiéncia, uma ordem de tal modo
consecutiva que cada idéia engendra a seguinte como seu efeito natural e, ao mesmo tempo,

apodia-se na antecessora ou a esta se refere”. Assim, o processo reflexivo surge da interagdo entre
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os fatos e as idéias. De acordo com Dewey (1933/1959), seriam necessarias trés atitudes pessoais
para desenvolver o processo de reflexao:
- espirito aberto: desarmar-se de resisténcias para ouvir os outros e tentar compreender
seus posicionamentos nao como avaliacdo, mas como colaboragao;
- responsabilidade: ser capaz de ponderar suas acdes e demonstrar sua preocupacao em
relagdo as conseqiiéncias que podem ter tais agdes (nos niveis: pessoal, social, politico
e ético);
- empenho: predisposi¢do para romper com situagdes de rotina e enfrentar situagdes de

desafio e conflito em suas praticas.

A abertura de espirito, a responsabilidade e o empenho s3o apontados por Dewey
(1933/1959) como atitudes que um professor reflexivo deve ter. No entanto, demonstrar essas trés
atitudes ndo garante que um profissional seja sempre bem-sucedido. Como afirmam Zeichner e
Liston (1996:12), os professores reflexivos ndo sao infaliveis, nem constituem super-homens ou
super-mulheres; sdo simplesmente pessoas comprometidas com a educacdo de seus alunos e a sua
propria formagao como professores.

Schon (1987/2000) ¢ um dos autores que retomou as idéias de Dewey, preocupando-se
em estabelecer a ligacdo entre reflexdo e agdo de profissionais. Ele afirma que as reflexdes na
acdo e sobre a agdo permitem que os professores se desenvolvam continuamente, aprendendo
com a sua experiéncia. Nesses processos, eles passam por trés estagios: a apreciagdo das
experiéncias a luz de valores, teorias, conhecimentos e praticas que trazem consigo (sistemas
apreciativos); a a¢do; e a reapreciacdo destas situacdes — quando olham para elas sob uma nova
perspectiva (Zeichner e Liston, 1996:17). Criticas a Schon, no entanto, apontam uma énfase
demasiada em aspectos funcionais, ou seja, na acao e na solugdo pratica de problemas pela troca
de experiéncias, sem preocupagao com as razdes que as fundamentam (Liberali, 1999:14).

Zeichner e Liston (1996:4-6), por sua vez, reforcam a idéia de Dewey de que a reflexdao
ndo se resume a uma série de técnicas e listam cinco caracteristicas que julgam necessarias a um
profissional reflexivo. Segundo eles, diferente do professor como técnico que busca solucionar
problemas, sem questionar suas crengas € orientagdes, pondo em pratica solu¢des propostas por
outros, o professor reflexivo: (1) examina, formula e tenta resolver questdes ligadas a sua pratica,

(2) conhece e questiona suas crengas e valores; (3) preocupa-se com os contextos cultural e



49

institucional; (4) participa do desenvolvimento do curriculo e da reforma educacional e (5) ¢é
responsavel por seu proprio desenvolvimento profissional. Para eles, o fato de simplesmente
pensar sobre o ensino nao faz do professor um profissional reflexivo.

Van Manen (1977) ¢ outro autor que muito contribuiu para a pratica reflexiva, apontando
trés diferentes niveis de reflexdo: a técnica, a pratica e a critica. Liberali & Zyngier (2000) e

Tavares (no prelo) discutem esses trés tipos de reflexdo descritos por ele e comentados a seguir:

(1) reflexdo técnica — preocupada com a eficiéncia e eficacia dos meios (como métodos e técnicas
de ensino) para atingir certos fins (objetivos de ensino) e preocupada com a teoria (resultados
de pesquisas cientificas, por exemplo) como forma de prever e controlar eventos (no caso,
acontecimentos em sala de aula). Este tipo de reflexdo, por vezes, de acordo com Liberali e
Zyngier (2000:9), “reprime o brotar da criatividade e o poder de decisdo tdo necessarios aos
professores”, considerando que tais profissionais buscam receitas sobre como agir em manuais

de livros, descobertas cientificas, palestras, semindrios € meios afins.

(2) reflexdo pratica — preocupada em examinar os objetivos e suposi¢des, assim como o
conhecimento que facilita a compreensdo dos problemas da a¢do. Nesse tipo de reflexao, os
professores buscam solugdes na sua propria pratica, fundamentando-se em suas experiéncias
passadas e no seu conhecimento de mundo. Ainda que eles considerem as justificativas
educacionais para suas agdes, bem como a qualidade dos objetivos alcancados, tais analises
baseiam-se, geralmente, no senso comum, ndo havendo estudos mais aprofundados e

sistematicos sobre o assunto (Liberali, 1999; Liberali e Zyngier, 2000).

(3) reflexdo critica — preocupada em enfatizar critérios morais e as analises de agdes pessoais em
contextos socio-historicos mais amplos. Esse tipo de reflexdo relaciona-se a pratica reflexiva
com enfoque na reconstrugao social, comentada por Smyth (1992), na qual ha reflexao sobre o
contexto socio-politico da escolarizacao e avaliagdo das agdes de sala de aula em fungdo de

seu potencial para promover mais igualdade e justica na escola e na sociedade.

Para esta pesquisa, a concepgao adotada ¢ a da formacao do profissional reflexivo critico,
pois acredito que seja a forma de trabalho que ajuda o professor a abordar as situagdes

problematicas da pratica, rever seus posicionamentos, desenvolver-se e situar-se num contexto
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historico. Entendo que refletir criticamente envolve um processo de auto-avaliagdo que insere o
sujeito dentro de um quadro de agdo, na histdria da situagcdo, como um participante da atividade
social que diz de que lado est4 diante das diversas questdes (cf. Kemmis, 1987).

Tendo definido vérios tipos de reflexdo e explicitado a acepgao de reflexdo que tomo
como base neste estudo, volto-me agora para as diferentes formas de acdo do processo reflexivo.
Smyth (1992) propde, no processo de formacao do professor reflexivo, um quadro tedrico que

discute a reflexdo critica através de quatro formas de acdo que comento a seguir:

(1) descrever: através da pergunta “O que eu fago?”, espera-se que o professor ou o
aluno-mestre reveja as suas acdes e, através da descri¢do, propicie ao pesquisador ou ao professor

identificar evidéncias sobre a sua pratica.

(2) informar: ao responder a pergunta “Qual o significado de minhas a¢des?”, espera-se
que o aluno-mestre ou o professor busque a compreensdo e o esclarecimento acerca dos

conhecimentos, principios e valores que empregaram na sua pratica e definiram suas escolhas.

(3) confrontar: através de perguntas do tipo: “Como me tornei assim?”, “Como eu
cheguei a agir dessa forma?”, espera-se construir um contexto que propicie ao professor o
questionamento de sua agdo, a partir da compreensdo de que sua pratica ¢ fruto de normas
culturais profundamente arraigadas. Ao confrontar, o praticante questiona suas proprias decisoes,
detecta incoeréncias e reflete criticamente sobre suas acdes, procurando aspectos relevantes a

transformacao de sua pratica (Tavares, 2005).

(4) reconstruir: ao responder a pergunta “Como eu posso fazer diferente?”, espera-se que
os profissionais emancipem-se, se organizando para construir uma nova a¢ao e ajam em busca da
transformacao. Apds o estagio do confronto, como praticantes emancipados, eles passam a ter
maior controle sobre sua pratica através do auto-gerenciamento, auto-regulacdo e auto-

responsabilidade (Liberali, 1999:18).

Essas quatro formas de ag¢do nortearam todo o processo de discussdo e elaboragdo de

tarefas com uso da Internet e as praticas pedagogicas desenvolvidas neste estudo, buscando-se
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levar as participantes da pesquisa a vivenciar momentos relativos a essas formas de acdo.
Acredito que tais formas de acdo podem desempenhar o papel de ajudar o professor a
compreender suas ac¢des € as de outros nos contextos em que se realizam e transforma-las, pois,
como propde Smyth (1992), os professores precisam relacionar a consciéncia sobre 0s processos
que informam sua pratica pedagogica didria com as realidades sociais e politicas dentro das quais
ela ocorre e ndo se envolver em processos reflexivos individuais que apenas os levam a se sentir
culpados pelo que ndo da certo (Tavares, no prelo). Zeichner e Liston (1996) ressaltam que a
pratica reflexiva € um processo extremamente pessoal e desafiador, que exige grande esfor¢o do
professor; por conseguinte, ela produz melhores resultados quando em colaboragdo com outros.
Apos essas consideragdes, encerro aqui este capitulo, no qual discorri, inicialmente, sobre
o uso das NITCs na educagdo presencial, abordando alguns de seus mitos e desafios, suas
principais vantagens ¢ desvantagens e ressaltando algumas de suas inumeras possibilidades como
ferramenta pedagogica na utilizagdo de websites e e-mails, recursos que foram explorados
durante esta investiga¢do. Muitos dos conceitos aqui discutidos, como os critérios para a sele¢do
de hipertextos e os tipos de atividades recomendados para alunos iniciantes, embasaram as
decisdes que eu e as professoras tomamos em relacdo ao trabalho com as NITCs. Em seguida,
neste capitulo, voltei-me para a questdo da formacao de professores para uso das NTICs em sala
de aula de linguas, mencionando algumas pesquisas que t€ém sido feitas nessa area e explicitando
o conceito e o tipo de reflexdo adotados no processo de formacao reflexiva desenvolvido neste
estudo. Esse ultimo tema forneceu suporte tedrico para melhor fundamentar a investigagdo sobre
0 qué e como as professoras participantes aprendem acerca do uso da Internet em sala de aula
presencial de LE. No proximo capitulo, apresento a Teoria da Atividade, sistema conceitual que

utilizei para a andlise de dados.



3. TEORIA DA ATIVIDADE

Durante a socializacdo, o individuo, ao participar de atividades
comuns com outras pessoas, internaliza os meios da cultura:
linguagem, teorias, artefatos técnicos assim como normas e
modos de agir. Desta forma, a consciéncia ndo existe dentro
da mente do individuo, mas se realiza na interagdo, através da
da atividade material, entre o individuo e as formas de cultura
criadas pela humanidade. Os processos sociais e psicologico
sdo moldados por ferramentas socio-culturais.
(Vygostky, 1978:39)

Embora ndo seja uma metodologia (Jonassen e Rohrer-Murphy,1999) nem uma “teoria”
na interpretacdo estrita do termo (Bannon, 1997), a teoria da atividade (aqui denominada TA) é
definida como um “sistema conceitual filos6fico para o estudo de diferentes formas de praxis
humana como processos de desenvolvimento, os niveis tanto individual quanto social interligados
ao mesmo tempo” (Kuutti, 1996:52, traducdo de Tavares, 2004:49). Em outras palavras, de
acordo com Jonassen e Rohrer-Murphy (1999), a TA ¢ um sistema conceitual 1util para
compreender a atividade em contexto. Como aponta Tavares (2004), ela orienta uma analise
holistica do fendmeno pesquisado e possibilita a definicdo de uma unidade de andlise supra-
individual, que inclui ndo s6 os multiplos aspectos da atividade sdcio-historica como também as
relagdes entre diferentes sistemas de atividade.

Como esta pesquisa visa investigar o processo de aprendizagem do professor sobre o uso
da Internet no ensino presencial de LE dentro do contexto mais amplo da pratica social e ndo
focalizar as a¢des individuais de maneira isolada, optei por adotar a TA como sistema de analise
nesta dissertagdao. Neste capitulo, portanto, apresento um breve historico da TA e as trés geragdes
identificadas em sua evolucdo (secdo 3.1 e subsecdes 3.1.1, 3.1.2 e 3.1.3), seus principios
fundamentais, com énfase no papel dos conflitos e contradicdes como fontes de mudanga e
desenvolvimento (secdo 3.2) e implicagdes metodologicas para pesquisas que adotam esse

referencial teorico (segdo 3.3).
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3.1. Breve historico

Segundo Kozulin (apud Daniels, 2002:111), a origem do conceito de atividade pode ser
encontrada nos primeiros escritos de Vygotsky, que sugeriram que a “atividade socialmente
significativa pode servir como principio explanatério em relagdo a consciéncia humana e ser
considerado como gerador de consciéncia humana”. Logo, o ponto de partida da Teoria da
Atividade ¢ atividade humana, na qual os tedricos “procuram analisar o desenvolvimento da
consciéncia em tais cendrios de atividade social pratica (...); sua énfase recai nos impactos
psicologicos da atividade organizada, e nas condigdes e sistemas sociais produzidos em e por tal
atividade” (Daniels, 2002:111-112).

Assim, a partir dos estudos de Vygotsky sobre consciéncia, surge na década de 20, o
termo Teoria da Atividade (TA), dentro da escola historico-cultural soviética de psicologia.
Conforme Engestrom (1999:19-20), a TA tem suas raizes historicas em trés vertentes: a filosofia
classica alema de Kant e Hegel, os escritos de Marx e Engels e a psicologia soviética fundada por
Vygotsky, Luria e Leontiev. Baseados na filosofia marxista, este grupo de psicologos russos
(Vygotsky, Luria, Leontiev e outros) formula um conceito tedérico completamente novo para ir
além da compreensdo da psicologia entdo dominada pelo behaviorismo. Essa nova orientagao era
um modelo de agao mediada-pelo-artefato e orientada-para-o-objeto (Vygotsky, 1978:40).

Engestrom (1987, 1999) identificou trés geracdes na evolugdo da teoria da atividade. A
primeira geracdo, centrada em Vygotsky, criou a idéia de mediacdo. A segunda geracao,
inspirada no trabalho de Leontiev, foi além do foco no individuo, que caracterizou a primeira
geracdo, trazendo a nogdo de atividade coletiva e diferenciando-a dos conceitos de agdo
individual e operagdo. Leontiev, entretanto, ndo chegou a expandir o modelo de agdo mediada de
Vygotsky para um modelo de sistema de atividade coletiva, o que foi proposto por Engestrom
(1987). Na terceira geragao de teorias da atividade, o modelo estd sendo ainda mais ampliado em
direcdo a uma rede de sistemas de atividade que interagem entre si. Nas proximas se¢oes deste

capitulo, aprofunda-se cada uma dessas geracdes.
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3.1.1. A primeira geracio

A primeira geragdo da teoria da atividade surge a partir do trabalho de Vygotsky e do
conceito de media¢do. Segundo Vygotsky (1978:39), o ser-humano nunca reage simplesmente
de modo direto (ou meramente com reflexos inatos) ao ambiente, a um estimulo. A relacdo entre
o agente humano e o objeto ¢ mediada por meios culturais ou artefatos. O modelo de agdo
mediada proposto por Vygotsky (1896-1934) e desenvolvido por seus alunos e colaboradores
(Leontiev e Luria) nas décadas de 20 e 30 questionou e expandiu a teoria behaviorista, que
interpretava cada comportamento em relagdo a um estimulo que conduzia a uma resposta, sem
um elemento mediador. No modelo de acdo mediada proposto por Vygotsky (1978), ha um
elemento intermediario entre o estimulo e a resposta. Esse modelo, no desenvolvimento da TA,
foi reformulado com a exclusdo dos termos estimulo e resposta, representando-se a relagdo entre

0 sujeito e o objeto mediada por artefatos ou ferramentas culturais como na figura a seguir

(Andreassen, 2000; Russell, 2002):

Artefato mediador

Sujeito Objeto

Figura 1: Modelo de mediagao de Vygotsky, reformulado pela teoria da atividade

Vygotsky apontou dois tipos inter-relacionados de instrumentos mediadores na atividade
humana: ferramentas e signos (estes ultimos pertencendo a categoria de “ferramentas
psicologicas™). Para ele (1978:40), a fungdo da ferramenta era servir como condutor da influéncia

humana no objeto da atividade, levando a mudangas nos objetos, enquanto as ferramentas
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psicoldgicas e seus sistemas complexos — como linguagem, sistemas de contagem, trabalhos de
arte, escrita, mapas etc. — estdo direcionadas ao controle dos processos de comportamento — da
propria pessoa ou de outro.

Vygotsky (1930, 1994) entende que o individuo se constitui como ser humano através das
praticas sociais € que faz uso da linguagem como um instrumento para interagir com o proéximo.
Portanto, a linguagem funciona como mediadora que viabiliza as relagdes entre os seres
humanos, sendo uma ferramenta psicologica que desenvolve o pensamento. O ser humano ¢
considerado indivisivelmente social e bioldgico que, interagindo com outros em uma atividade
comum, por intermédio da linguagem, constitui-se e se desenvolve como sujeito.

A medida que o ser humano adquire as normas construidas pela sua cultura, ele as
transforma e intervém na sua maneira de ser. Entendo, como propde Vygotsky, que a constitui¢ao
do ser humano ¢ o resultado de uma relagdo dialética com o mundo, ou seja, ele mudando a
natureza e esta por sua vez mudando a sua forma de pensar. Assim, ¢ pela linguagem que os
aspectos socio-culturais sdo construidos, pois, para que haja uma troca racional e intencional de
experiéncias e pensamentos com outras pessoas, hd a necessidade de um sistema mediador, no
caso, a linguagem. Essa importancia crucial ¢ dada a linguagem pelo fato de que o pensamento e
a linguagem, a uma determinada altura da nossa vida, se encontram e permitem um
funcionamento psicologico superior em relagdo aos outros animais. A principio, a fungdo da
linguagem ¢ mediar a comunicagdo da crianga com outras pessoas. Transformada em um fator
interno, a linguagem passa a ter outra fungdo, ou seja, funciona como reguladora que fornece os
meios fundamentais ao pensamento. Pela linguagem, solucionamos problemas, planejamos esta
solucdo anteriormente, controlamos nosso proprio comportamento, além, certamente, de interagir
com 0S outros.

A triade de Vygostky ¢ ampliada por Engestrom (1999), que avalia que esse modelo de
acdo mediada ndo ¢ capaz de explicar a natureza social e colaborativa das agdes dos sujeitos, ja
que seus resultados parecem muito limitados e ela obscurece o motivo por tras das agdes. Dessa
forma, ao descrever a primeira geragao da teoria da atividade, Engestrom (1999) inclui, além do
sujeito, do objeto e do artefato mediador, o resultado esperado da atividade, usando a seguinte

representagao do ato mediado:
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Meios mediacionais (ferramentas)

Sujeito Objeto/motivo -> resultado(s)

Figura 2: Modelo da teoria da atividade de primeira gerag@o (Daniels, 2003: 114)

De acordo com Engestrom (1999), o sujeito na TA se refere ao individuo (ou grupo de
pessoas) engajado na atividade, que possui uma forma de agir direcionada a um objeto. O objeto
se refere a “matéria-prima” ou “espaco de problema” ao qual a atividade ¢ direcionada; pode ser
algo concreto (como um programa, uma tarefa) ou algo mais abstrato (como uma idéia). A
motivacao do sujeito esta na transformacao do objeto em um resultado com a ajuda de diversas
ferramentas (Russell, 2002). Tais ferramentas sdo os instrumentos mediadores da atividade.

A seguir, explico a transi¢do da primeira para a segunda geracao da TA.

3.1.2. A segunda geracio

Como aponta Tavares (2004), a grande contribuicdo da primeira geragdo da teoria da
atividade foi o conceito de mediacdo, que permanece até hoje como um dos principios basicos da
TA. Sua limitagdo, entretanto, foi a manutencdo do foco no individuo, superada pela segunda
geracdo de tedricos da atividade. Leontiev (1978), o grande inspirador dessa geragdo, aponta a
insuficiéncia da a¢do individual mediada pela ferramenta como uma unidade de andlise
(Engestrom, 1987) e destaca a importancia de se compreender as agdes dentro do contexto da
atividade coletiva.

A partir do conceito de divisdo de trabalho entre os participantes de uma atividade,

Leontiev (1978) apresenta o conceito de atividade coletiva, diferenciando-o dos conceitos de agao
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individual e operagdo. Atividade, acdo e operagdo constituem os trés niveis da estrutura
hierarquica da atividade proposta por Leontiev (1978), que embasa a TA até hoje e que esta

graficamente representada no quadro a seguir:

Nivel Orientacio Realizado por

Atividade Motivo Comunidade

Agao Metas Individuo ou grupo

Operagao Condigoes Individuo ou
instrumentais maquina automatica

Quadro 3 — Niveis hierarquicos da atividade segundo Leontiev (1978)

A atividade — primeiro nivel da hierarquia — refere-se as necessidades humanas e ¢
orientada para o objeto. Segundo Engestrom (1987), o que distingue uma atividade de outra ¢ o
seu objeto. Para Leontiev (1978), o objeto de uma atividade ¢ o seu verdadeiro motivo. Portanto,
o conceito de atividade é necessariamente relacionado ao conceito de motivo. Deve-se destacar,
entretanto, como sugere Tavares (2004), que o objeto da atividade ndo ¢ estdtico, mas sim
dindmico, sujeito a mudangas no decorrer da atividade (cf. Leontiev, 1978/2003:4).

A acdo — nivel intermediario da hierarquia proposta — ¢ definida em termos de metas a
serem alcancadas. Para Leontiev (1978), a atividade humana ndo existe exceto na forma de acao
ou seqiiéncia de a¢des. Uma atividade, entretanto, pode suscitar diferentes metas e, portanto, ser
realizada através de diferentes agdes, assim como uma ac¢do pode integrar diferentes atividades
(Engestrom, 1987; Wake, 2001; Freire, 1993). Orientadas por metas conscientes, as atividades se

realizam através das acgoes; e estas, por meio de operagoes.
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A operagdo, por sua vez — nivel inferior da estrutura hierarquica — focaliza os meios
usados pelos participantes e esta ligada as condi¢des de realizacdo (instrumentais). Um dos
aspectos que definem uma operagdo € que, como meio para alcangar o objetivo da acao,
provavelmente constituird uma rotina muito praticada e, portanto, sem necessidade de uma
atencao consciente (Wells, 1998:108-110). Para Kuutti (1996), as operagdes sdo rotinas habituais
bem-definidas usadas como respostas as condigdes encontradas durante a realizacdo da acdo.
Assim, enquanto as agdes sdo relacionadas a metas conscientes, as operacdes referem-se a
comportamentos rotineiros realizados automaticamente. Estas ultimas caracterizam-se, portanto,
por serem feitas de forma inconsciente como uma resposta as condi¢des que ocorrem no
ambiente. Tavares (2004) ressalta, entretanto, que inicialmente as operagdes sdo agdes, porque
exigem esforco consciente para sua realizagcdo; ¢ com a pratica e a internalizagdo que elas se
tornam mais automaticas. Se, por outro lado, as condi¢des internalizadas mudam, as operagdes
podem retornar ao nivel consciente da a¢do para serem reformuladas (cf. Kuutti, 1996). Pode-se
concluir, portanto, que os limites e as relagdes entre os diferentes niveis da hierarquia, nao sdo
estaveis nem fixos.

Ao discutir a segunda geracao de TA, Tavares (2004: 57) comenta que:

“Apesar de introduzir uma énfase na divis@o de trabalho como um processo
historico fundamental e a nogdo de atividade coletiva, distinta dos conceitos
de acdo (individual) e operagdo, Leontiev ndo chegou a expandir
graficamente a representacdo triangular de acdo mediada de Vygotsky, usada
pela primeira geragdo de tedricos da atividade, para um modelo de sistema de
atividade coletiva; mas, conforme apontado por Daniels (2003), preparou
terreno para a versdo estendida de atividade proposta por Engestrom (1987).”

A figura 3 apresenta o modelo da segunda geragdo da Teoria da Atividade, reformulado
por Engestrom (1987:78), onde os pontos sdo os elementos do sistema e as linhas representam

suas inter-relagdes:
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Instrumentos mediadores

Sujeito(s) Objeto/motivo -> resultado(s)
Regras Comunidade Divisdo de trabalho
Figura 3 — Modelo da teoria da atividade de segunda geragao

Sistema de atividade humana (Engestrom, 1987)

Em sua expansao do modelo triangular de Vygostsky, Engestrom (1987, 1999), acrescenta
os elementos de comunidade, regras e divisdo de trabalho para representar os elementos
sociais/coletivos em um sistema de atividade e enfatiza a importancia de analisar suas interagdes.
Dessa forma, no modelo por ele proposto, “a atividade ¢ sempre multi-mediada e as a¢des dos
individuos em relagdo ao objeto da atividade sdo mediadas: pelos artefatos utilizados
(instrumentos, signos, linguagem etc.); pelas regras definidas pela comunidade (normas, leis,
praticas aceitaveis, valores etc.), sejam elas implicitas ou explicitas; e pela divisdao de trabalho na
comunidade (tarefas, papéis, procedimentos de comunicagdo etc.)” — Tavares (2004:62).

Ao propor o modelo de sistema de atividade apresentado na figura 3, Engestrom (1987) o
apresenta como a menor ¢ mais simples unidade de analise que ainda preserva a unidade
essencial e a qualidade integral por tras da atividade humana. Segundo ele, é possivel focalizar a
analise em qualquer dos sub-triangulos do modelo, mas argumenta que a tarefa essencial ¢
sempre considerar o todo sist€émico e qualquer redugdo na andlise requer justificativa consciente
para ndo se tornar distor¢ao (cf. Tavares, 2004).

Passo, agora, a caracterizagdo da terceira geracao da TA.
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3.1.3. A terceira geracio

Segundo Daniels (2003:118), a importancia da segunda geracao da teoria da atividade foi
ter colocado o foco nas inter-relacdes entre o sujeito individual e sua comunidade. A terceira
geragdo, por sua vez, se caracteriza pelo foco no estabelecimento de redes de sistemas de
atividade. Ao tentar delimitar um sistema de atividade, percebe-se que os diferentes elementos
intercedem com um ou varios outros sistemas de atividade, formando uma rede de sistemas (cf.
Tavares, 2004).

A figura abaixo apresenta o modelo da teoria da atividade da terceira geragdo, de acordo
com Engestrom (1987), tomando como exemplo um curso on-line (cf. exemplos apresentados por

Carelli, 2003 e Russell, 2002):

Sistema de atividade 1: Sistema de atividade 2:
Ensinar e aprender on-line Fazer design de curso on-line
Professor/aluno Objeto: Curso on-line Designers

Figura 4: Rede de sistemas de atividade compartilhando o mesmo objeto

Nesse exemplo, também citado por Tavares (2004), vemos que um “curso on-line”” pode
ser o objeto de dois sistemas de atividade interdependentes — um que teria como sujeitos os
alunos e professores e outro cujos sujeitos seriam os designers do curso on-line (Carelli, 2003 e
Russell, 2002). Em outras palavras, dois sistemas de atividade diferentes compartilham o mesmo
objeto, mas que, na verdade, ndo seria exatamente o mesmo, na Otica dos sujeitos de cada

sistema.
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Com relacdo aos dois sistemas de atividade envolvidos na presente pesquisa, pode-se
estabelecer uma rede de sistemas de atividade, em que o sistema de atividade de “elaborar tarefas
com uso da Internet para a aula de LE” pode ser visto como um dos instrumentos que medeiam o
sistema de atividade de “aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE”, ja que as
professoras nao aprendem a usar a Internet para elaborar as tarefas, mas sim, “aprendem fazendo”

através, entre outras coisas, da elaboragdo das tarefas. De modo grafico e resumido, teriamos:

Sistema de atividade 2:

Sistema de atividade 1: Aprender a usar a Internet
Elaborar tarefas com uso da Internet no ensino presencial de LE
para a aula de LE

Sujeitos:

PPse Objeto >Resultado Instrumento

PC !

, Tarefas
Sujeitos: Objeto: Uso critico da
PPs Internet no
ensino presencial
N de LE

Figura 5: Rede de sistemas de atividade em que um sistema ¢ instrumento de outro

Conforme Tavares (2004:65), estabelecer redes de sistemas de atividade e analisar tanto
as relagdes internas dos sistemas quanto as interagdes e interdependéncias entre os sistemas ¢ o
grande desafio para a terceira geragdo de tedricos da atividade. No capitulo de discussdo dos
resultados, descrevo cada componente dos sistemas de atividade envolvidos nesta pesquisa,
priorizando a atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE (como atividade
central) e estabelego relagdes entre os sistemas.

Passo agora, a apresentar principios da TA e implicagcdes metodoldgicas para estudos que

a adotem.
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3.2. Principios basicos da teoria da atividade

Considerando que a TA ndo ¢ uma “teoria” na interpretacao estrita do termo, mas consiste
de um conjunto de principios basicos que constituem um sistema conceitual geral que pode ser
usado como fundamentagdo para teorias mais especificas (Bannon, 1997), nesta secdo,
aprofundarei alguns principios apontados por tedricos da atividade.

Conforme proposto por Engestrom (1999) e discutido por Motta (2004), Tavares (2004) e
Daniels (2001/2003), hé cinco principios basicos para ajudar a resumir o atual estado da teoria da

atividade. No quadro 3, relaciono esses principios com uma breve explicagao sobre cada um:

Principios basicos da TA (Engestrom, 1999)

O sistema de atividade coletivo, visto em suas relacoes de rede
com outros sistemas de atividade, ¢ a unidade primaria de
analise da teoria da atividade. A¢des (individuais ou grupais) e
operagdes automaticas devem ser interpretadas contra o pano de
fundo de sistemas de atividade inteiros.

(1) sistema de atividade
coletivo como unidade
primaria de analise

Um sistema de atividade apresenta uma multiplicidade de
perspectivas, tradi¢cdes e interesses da comunidade do sistema.
Pela divisao de trabalho, posi¢gdes e pontos de vista diferentes
sdo atribuidos aos diferentes participantes que, por sua vez, ja
carregam suas proprias historias. A multivocalidade se
multiplica quando se consideram redes de sistemas de atividade
que interagem entre si.

(2) multivocalidade dos
sistemas de atividade

Os sistemas de atividade assumem forma e sdo transformados
em longos periodos de tempo. Seus problemas e potenciais sO
podem ser compreendidos com base em sua propria historia
(incluindo a historia dos seus objetos e ferramentas).

(3) historicidade

As contradi¢des s3o tensdes estruturais historicamente
cumulativas nos sistemas de atividades e entre eles, que geram
perturbacdes e conflitos, mas também renovam tentativas de

(4) contradigdes como
fontes de mudanca e

desenvolvimento ..
mudar a atividade.
(5) bilidade d Uma transformacgdo expansiva ocorre quando, em decorréncia
ossibilidade de - . : . "
p " de contradi¢cdes, o objeto e o motivo da atividade sdo
transformacoes

reconceituados para abragar um horizonte de possibilidades

expansivas em sistemas . . . ..
P radicalmente mais amplo do que no modo anterior da atividade.

de atividade

Quadro 4 — Principios basicos da Teoria da Atividade segundo Engestrom (1999)
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A idéia de contradigdes como for¢a motriz da mudanca ¢ do desenvolvimento em
sistemas de atividade (cf. principio 4, acima) foi inicialmente proposta nos trabalhos de Ilyenkov
(1977; 1982) e tornou-se um principio orientador da pesquisa empirica dentro da teoria da
atividade (Engestrom, 1987; 1999). Como afirma Tavares (2004:69), “embora o termo
‘contradicdo’ possa remeter a uma acepcao intuitivamente negativa, na teoria da atividade, a
intengdo do conceito passa longe de tal conotagdo”, ja que, de acordo com a TA, o
desenvolvimento ocorre quando as contradicdes sdo superadas. Conflito, questionamento e
insatisfacdo sdo fundamentais a nocdo de desenvolvimento de Engestrom (1987; 1999), que
acredita que a transformagdo da pratica nasce deles. Para Engestrom (1992), o estudo de
contradi¢des manifestadas por meio de problemas e superadas através de inovagdes proporciona
insights mais significativos acerca do sistema de atividade do que o estudo de interagdes estaveis.

Engestrom (1992) identifica trés tipos de rupturas, que influenciam a atividade nos trés

niveis hierdrquicos, conforme o quadro a seguir:

Nivel Orientacdo | Execucio Ruptura
Atividade |Motivo Comunidade Contradigoes
Agao Meta Individuo Problemas

Operagao | Condi¢des | Humano/automatico | Falhas

Quadro 5 — Niveis hierarquicos da atividade e das contradi¢des

De acordo com Tavares (2004: 70):

“As falhas ocorrem no nivel das operagdes e sdo mais faceis de identificar,
como, por exemplo, uma falha de digitacdo. Problemas ocorrem no nivel da
acdo e sao manifestagdes das contradigdes, podendo também conduzir a estas.
Contradigdes sdo tensdes ou desequilibrios dentro do sistema de atividade e
entre este e as atividades circunvizinhas. As contradi¢des ndo sdo facilmente
identificadas.” (Tavares, 2004:70).
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Segundo Engestrom (1992), a analise do sistema de atividade consiste em identificar
problemas e falhas, que ajudam a identificar o nivel de contradi¢cdes que ocorreram na atividade
em foco. Engestrom (1987) organiza as contradigdes em quatro niveis, resumidos na figura a

seguir, reproduzida de Engestrom (1987:41), com legenda em portugués elaborada por Tavares

(2004:73):

CULTURALLY MORE
AN ANCED CEMNTRE AL
ACTIMITY

INSTRUMENT-

e
ACTIVITY ﬂwﬂ

SUBJECT- i \Ex
FRODUCING / \*___4}—————}1]&2 2 ?ﬂxg '
nchwTV\/\ ﬂ/ﬂg HE/E g
/7 CENTRAL ACTWITY
&}
RULE-PROGLCING / OBJECT-ACTIVITY

ACTINMITY

Nivel 1 — contradigdo interna primaria dentro de cada componente da atividade central

Nivel 2 — contradigdes secunddrias entre os componentes da atividade central

Nivel 3 — contradigdo tercidria entre o objeto/motivo da forma dominante da atividade
central e o objeto/motivo da forma culturalmente mais avangada da atividade central

Nivel 4 — contradi¢des quaternarias entre a atividade central e as atividades circunvizinhas

Figura 6: Sistema da atividade central com os quatro niveis de contradi¢cdes
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Como indicado nos termos em inglés da figura, de acordo com Engestrom (1987), as
atividades circunvizinhas, que junto com a atividade central formam uma rede de sistemas de

atividade, incluem:

(1) “atividades-objeto”: atividades em que os objetos e resultados estdo interligados;

(2) “atividades produtoras de instrumentos”: atividades que produzem os instrumentos-
chave para a atividade central — tais como ciéncia e arte;

(3) “atividades produtoras de sujeitos”: atividades que “produzem” (modificam) os
sujeitos — tais como educagdo e escolarizagao dos sujeitos da atividade central;

(4) “atividades produtoras de regras”: atividades que produzem regras — tais como

administragdo e legislagao.

Engestrom (1987) também destaca que as atividades circunvizinhas incluem ainda
atividades que estdo de alguma outra forma, por um algum periodo, conectadas ou relacionadas a
determinada atividade central, potencialmente gerando formas hibridas através de suas trocas.

Como aponta Tavares (2004: 72), “para a adog¢do do modelo da terceira geracao da
atividade, que propde a andlise de redes de sistemas de atividade, ¢ fundamental a discussdo
sobre atividades circunvizinhas e as contradi¢des entre estas e a atividade central”. No caso desta
dissertagdo, a analise sera focada em um sistema de atividade central (aprender a usar Internet no
ensino presencial de LEs), em suas relagdes (incluindo conflitos) com outra atividade
circunvizinha, que se apresenta como instrumento da atividade central (elaborar tarefas com uso
da Internet para a aula de LE), podendo, em diversos aspectos, se misturar com ela — cf. discussado
dos resultados no capitulo 5.

Nesta se¢do, foram apresentados principios da TA, com énfase no conceito de
contradi¢cdes (que podem ocorrer em e entre sistemas de atividades) como for¢ca motriz de
mudanca e desenvolvimento. Na proxima se¢do, considerando esses principios, serao
apresentadas algumas implicagdes metodologicas para pesquisas embasadas na teoria da

atividade.
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3.3. Implicacdes metodologicas da teoria da atividade

Embora a teoria da atividade tenha sendo criticada por ser uma teoria “solta”, que ajuda
mais a compreender o que deu errado na atividade e nem tanto a fazer previsdes (Nardi, 1996;
Tavares, 2004), para Russell (2002), a TA ¢ um alicerce heuristico para fazer perguntas
importantes que outras teorias nao levantariam tao claramente.

Como em qualquer outra pesquisa, as andlises dentro da TA também comegam com
perguntas e problemas (Russell, 2002) e ¢ com base em seus objetivos e perguntas de pesquisa
que o pesquisador define o sistema de atividade a ser estudado. Como destaca Tavares (2004:74),
o sistema de atividade (unidade basica de andlise da TA) “¢ uma unidade flexivel, j4 que o
mundo ndo se encontra previamente dividido em sistemas de atividade”.

Com relagdo a defini¢do dos procedimentos de coleta e analise de dados, tendo em vista
que a TA ndo indica uma metodologia clara sobre como as atividades sdo reconhecidas,
delineadas e investigadas (Jakubowicz, 2003; Tavares, 2004), ela abarca diferentes tipos de
estudos, envolvendo observagao de atividades, analise de intera¢des, analise historica de artefatos
etc., sobre diferentes temas — interacio homem-computador (Nardi, 1996; Kuutti, 1996),
educacdo e educacdo a distancia (Engestrom e Middleton, 1996; Ball, 2000; Carelli, 2003;
Tavares, 2004), tecnologia educacional (Cole, 1996; Brown e Cole, 2002), lingiiistica (Wells,
2002), entre muitos outros.

Ainda que a TA nd3o ofereca técnicas e procedimentos prontos para a pesquisa, ha
implica¢des metodologicas decorrentes de seu arcabougo tedrico e algumas praticas geralmente
aceitas pelos pesquisadores que adotam a TA como lente de analise (Engestrom, 1993; Tavares,
2004). Kuutti (1996), que investiga o trabalho e o desenvolvimento de sistemas de informagao,
recomenda o estudo da atividade na pratica da vida real com a participacdo ativa dos
pesquisadores no processo.  Ele também sugere que os pesquisadores re-focalizem
constantemente o objeto de interesse para oferecer diferentes visdes e avancar a atividade tanto
quanto possivel, de modo que a pesquisa possa servir como um tipo de avaliagdo formativa em
que se tenta aperfeigoar o resultado do processo.

A exemplo de Kuuti (1996), Russell (2002) destaca a analise fundamentada nos eventos
da vida diaria. Ele ainda ressalta o papel central da interpretagdo no arcabougo explanatorio da

TA, rejeitando relagdes de causa e efeito, e reforga a possibilidade, recomendada por Engestrom
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(1987; 1999), de analisar a interacdo de um sistema de atividade com outros em uma rede de
sistemas (cf. segoes 3.1.3 ¢ 3.2).
As implicagdes metodologicas da TA propostas por Nardi (1996) — que estuda a interagdo

homem-computador — sdo resumidas por Tavares (2004:75) da seguinte forma:

“- A duracdo da pesquisa deve ser longa o suficiente para compreender os
objetos da atividade, mudangas nesses objetos ao longo do tempo e suas
relagdes com objetos em outros ambientes.

- Analistas devem prestar atengcdo primeiro aos padrdes mais abrangentes de
atividade (macro-analise) antes de considerar “fragmentos episddicos” (micro-
analise) que ndo revelam a direcdo geral e a importancia da atividade.

- Analistas devem usar variadas técnicas de coleta de dados (entrevistas,
observagdes, video, materiais historicos etc.).

- Analistas devem se comprometer a compreender o sistema de atividade do
ponto de vista do(s) sujeito(s).” (Tavares, 2004:75).

Engestrom (1987; 1999), por sua vez, propde para a TA uma metodologia de pesquisa
baseada na intervencdo em desenvolvimento, visando a re-mediacdo de atividades. Nessa
metodologia, “a pesquisa coloca em destaque as contradi¢cdes da atividade sob estudo, desafiando
0s sujeitos a se apropriar de novas ferramentas conceituais e utiliza-las para analisar e redesenhar
sua propria pratica” (Tavares, 2004:76). Segundo Engestrom (1987), os sujeitos sdo convidados a
participar da analise das perturbacdes de sua atividade, normalmente através da visualizacdo,
junto com os pesquisadores, de videos ou outras formas de registro. Além disso, Engestrom
(1999) recomenda que se va além do sistema de atividade singular e se trabalhe para a
transformacao de redes de atividade (cf. secoes 3.1.3 e se¢do 3.2).

Neste capitulo, foram apresentados: (a) um breve historico da teoria da atividade, com as
trés geragdes tedricas identificadas em sua evolucdo; (b) os principios basicos da teoria da
atividade, com destaque para o papel das contradicdes como for¢a motriz de mudanca e
desenvolvimento; e (c) as implicacdes metodoldgicas para pesquisas embasadas na teoria da

atividade. No proximo capitulo, serd apresentada a metodologia utilizada nesta investigagao.



4. METODOLOGIA DE PESQUISA

“(...) qualquer proposta de mudanca que ndo envolva o proprio
contexto educacional no seu processo de elaboragdo ja nasce sem
chance de sucesso. Assim sendo, é preciso que se abra espaco para
que o professor possa falar, ja que, por viver a complexidade do
trabalho com o aprendiz, ele certamente transmitira um tipo de
conhecimento que escapa a qualquer especialista que ndo
experimente esta realidade no seu dia-a-dia”.

(Freire, 1998 b:205)

Neste capitulo, explicito a metodologia utilizada para a realizagdo desta pesquisa,
levantando as razdes que me fizeram seguir uma linha etnografica critica de cunho colaborativo.
Em seguida, apresento o contexto no qual a pesquisa foi realizada, os participantes e suas
caracteristicas mais relevantes para este estudo e, por fim, os procedimentos de coleta e analise
dos dados. Também apresento os aspectos metodologicos da Teoria da Atividade nos quais me
baseei para a analise, justificando as escolhas feitas e as implicacdes da adesdo ao modelo de

investigacao escolhido.

4.1. Pesquisa colaborativa critica

A pesquisa colaborativa implica um processo de negociagdo continua entre professor e
pesquisador, sendo fundamental, como o proprio nome indica, a colaboracao entre as partes (Cole
e Knowles, 1993). Esse tipo de pesquisa ndo entende o professor como um objeto a ser analisado,
mas como um participante ativo na discussao e proposta de acgdo, tendo chances de refletir e se
modificar. Dessa forma, optei pela pesquisa de base colaborativa, uma vez que ambos, professor
e pesquisador, participam do processo de colaboragao (Wells, 1991; Magalhaes, 1992, 1994,
1996 e 1998; Liberali, 1994 ¢ 1997; Romero, 1998, dentre outros).



69

Baseio-me em Magalhaes (1998:173) para definir o conceito de colaboragdio:

“Colaborar, seja em relagdo ao pesquisador, ao professor, ao coordenador ou
ao aluno, significa agir no sentido de explicar, tornar mais claro seus valores,
suas representacdes, procedimentos e escolhas, com o objetivo de possibilitar
aos outros participantes questionamentos, expansdes, recolocacdes do que esta
em negociacdo. Dessa forma, o conceito de colaboragdo, envolvido em uma
proposta de construgdo critica do conhecimento, ndo significa simetria de
conhecimento e/ou semelhanga de idéias, sentidos, representacdes e valores.”
(Magalhaes, 1998: 173)

Liberali (1997) também compartilha dessa concep¢do, na medida em que entende a
pesquisa colaborativa, calcada numa perspectiva critica, como um processo de investigacdo da
acdo que '"visa a apreensdo, andlise e critica de contextos de acdo com vistas a (sua)
transformacao”. Segundo ela, esta perspectiva permite aos agentes sugerirem novos
encaminhamentos para ag¢do, estd intimamente ligada as discussdes sobre reflexdo critica e leva
em conta: a utilidade das atividades para os alunos; a percep¢ao dos alunos e a maneira como
suas vidas sdo afetadas pelas mudancgas na pratica didatica.

Apoiada na concepgdo das autoras acima, entendo esta pesquisa como colaborativa na
medida em que atuei como pesquisadora (aqui denominada PC — pesquisadora colaboradora)
junto as professoras participantes (aqui denominadas PPs) no processo de elaboracao,
implementacdo e avaliacdo de tarefas com uso da Internet em aulas de LE, assim como no
processo de aprendizagem do uso critico da Internet no ensino de LEs, buscando tornar o
processo de constru¢do de significados emancipatorio, permitindo a descoberta de conceitos,
formas ¢ relagdes de entendimento das participantes sobre sua realidade, de forma colaborativa
(Magalhaes, 1994). Entendo que ¢ também uma pesquisa critica, porque houve intervencao desta
pesquisadora nas praticas pedagdgicas das professoras com o intuito de provocar a transformacao
das mesmas e analisar os principais conflitos envolvidos nesse processo.

Outra razao que me levou a adotar esse tipo de pesquisa foi considerar que tanto os dados
das professoras como os desta pesquisadora sdo de suma importancia e de igual valia para a
analise dos resultados e conclusdes finais desta pesquisa; pois englobam aspectos tedricos e

praticos, enfatizando aspectos sociais, culturais, historicos e éticos. Assim, a colaboragdo e
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reflexdo das professoras participantes na elaboracao das tarefas, na discussao antes, durante (na
acdo) e depois das aulas (sobre a a¢do) foram de grande valor.

Como lembram bem Cole e Knowles (1993: 486), “colaborar por colaborar parece contra-
produtivo”. Para esses autores, a principal questdo na colaboragdo ¢ a atitude responsiva mutua
nas interagdes discursivas. Os aspectos essenciais da colaboracao sdo constantemente negociados,
como as questdes referentes aos papéis e responsabilidades dos participantes. Segundo
Magalhaes (1992: 14), “o papel do pesquisador ndo € o de sugerir, demonstrar atividades que dao
certo, mas sim processos que devem ser enfatizados, procurando, nessa a¢do, que O processo
reflexivo do professor seja acionado”.

Acreditando na necessidade dessa postura, preocupei-me, durante a realizacdo desta
pesquisa, em nao cair na armadilha comum para o par mais competente de “funcionar como uma
muleta ou um alivio temporario” (Levcovitz, 2002:149), oferecendo apenas dicas e sugestoes
para as professoras aplicarem em sala de aula, sem demonstrarem a compreensao sobre o porqué
de determinada atitude. Logo, procurei intervir, tanto presencialmente, quanto por e-mail,
visando a a¢do conjunta de transformagdo das professoras participantes e desta pesquisadora,
assumindo um papel de problematizar questdes, oferecer feedback e questionar as opgdes das
professoras. A transformagdo, como resultante de um processo reflexivo, entretanto, demanda
tempo, uma vez que o professor geralmente ndo esta acostumado a interagir dessa forma e espera
por solugdes e respostas diretivas, as “formulas magicas” que possam ser usadas em quaisquer
contextos (Wells, 1991).

Apesar de reconhecer que nao ¢ facil criar oportunidades para que o “outro” reflita
criticamente sobre sua pratica, considero importante o registro desse processo, na tentativa de
auxiliar e inspirar outros profissionais a realizarem novas pesquisas nessa area ¢ também
contribuir para a formagao do professor reflexivo. Cabe reforgar que, ao realizar esse trabalho em
conjunto com professoras, a propria pesquisadora colaboradora vivenciou o processo reflexivo,
pois reviu suas agoes, posicionamentos, valores ¢ responsabilidades e pode se perceber como
agente de mudanga em seu contexto. Por tais razdes, isto ¢, por levar em conta o beneficio dos
envolvidos e permitir a conscientizagdo de que todos estdo aprendendo e se desenvolvendo no
decorrer da pesquisa com a contribuicdo da experiéncia do outro, a op¢do metodologica pela

pesquisa colaborativa critica se mostrou adequada.
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4.2. Contexto de pesquisa

Como professora de escola publica do municipio do Rio de Janeiro, e ciente da
necessidade e interesse do municipio em desenvolver projetos de integragdo da tecnologia nas
escolas, considerei como fundamental para este trabalho buscar como local de pesquisa uma
escola publica municipal que tivesse um laboratorio de informatica com acesso a Internet. Devido
a tamanha dificuldade de encontrar uma escola com tal perfil ¢ com professores abertos a
pesquisa, quase desisti de fazer a investigacdo nesse contexto.

Porém, depois de muito esfor¢o, encontrei numa escola municipal, situada na zona Norte
da cidade do Rio de Janeiro, as condigdes propicias para desenvolver esta pesquisa: além de um
laboratorio de informatica com acesso a Internet, a escola, voltada somente para alunos do 3° e 4°
ciclos do ensino fundamental (5" a 8* séries), dispunha de quatro professoras de lingua
estrangeira, trabalhando em diversos horarios (manha e tarde), sendo duas de lingua inglesa e
duas de lingua espanhola. Com a oferta dessas duas disciplinas na mesma institui¢do, vislumbrei
a possibilidade, enquanto professora de Inglés e Espanhol, de desenvolver esta pesquisa com as
duas linguas. Devido a restrigdes de horario, porém, sé pude realizar este trabalho com as
professoras do turno da tarde (uma de Inglé€s, outra de Espanhol).

Essas professoras me foram apresentadas pela coordenadora pedagdgica da escola, com
quem tive o contato inicial por intermédio de uma colega de trabalho que a conhecia. Nesta
ocasido, no inicio de margo de 2005, apresentei a coordenadora as linhas gerais desta pesquisa e
percebi o seu interesse pela proposta. Tal interesse veio do seu desejo de integrar o trabalho
desenvolvido em sala de aula com a tecnologia, encorajando o professor a levar seus alunos ao
laboratdrio, pois, segundo relato da coordenadora, apesar de haver um laboratorio equipado com
Internet na escola, varios docentes, sentindo ndo terem formagao teorica e pratica suficiente para
fazerem um bom uso deste espaco em seus cursos, renunciavam a tarefa.

Ao partilhar meu projeto de pesquisa com as professoras em nossa primeira reunido, em
meados do més de margo de 2005, elas se entusiasmaram com a possibilidade de realizar este
trabalho e aceitaram o desafio, uma vez que, assim como eu, tinham interesse em explorar os
recursos da Internet para o ensino de LE, utilizando o laboratorio de informatica. Isso favoreceu o

inicio do nosso trabalho de colaboragdo e o contexto desta pesquisa foi estabelecido.
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Dessa forma, esta pesquisa foi realizada em uma escola publica municipal do Rio de
Janeiro (com laboratério de informatica), envolvendo duas turmas com aproximadamente
quarenta alunos (em cada) do 3° e 4° ciclos (6* e 7 séries) do Ensino Fundamental, com idades
entre 12 e 16 anos, pertencentes a classe média baixa. Vale ressaltar que os alunos da referida 6*
série estudavam Inglés e os da 7°, Espanhol. A opg¢do pela lingua estrangeira era feita ao
ingressarem na 5° série, de acordo com o numero de vagas disponiveis na instituicdo. A escolha
por estas duas séries (6* e 7*) foi motivada pelas proprias professoras que aconselharam o
trabalho com estes alunos, em virtude dos mesmos ndo serem tao principiantes no aprendizado do
idioma, ou seja, j& terem algum conhecimento da lingua.

Na realidade, segundo dados de um questionario aplicado aos alunos no inicio da pesquisa
(cf. anexo 1) a fim de conhecer melhor seu perfil e, assim, orientar a elaboracao das tarefas, as
turmas selecionadas eram heterogéneas em relacdo ao nivel de lingua estrangeira: alguns ja
tinham um conhecimento mais profundo da lingua, conseguiam se comunicar e/ou ler textos com
certa facilidade; enquanto outros tinham mais dificuldade. Esse fator ndo foi encarado de forma
negativa, uma vez que os mais experientes puderam ajudar aqueles com mais dificuldade. No
entanto, desde o primeiro encontro, observei que todos possuiam um nivel basico do idioma, o
que foi importante saber para elaborar as tarefas com uso da Internet.

Em relacdo ao nivel tecnologico, como a clientela era composta de alunos de classe média
baixa, a maioria ndo tinha computador em casa, muito menos acesso a Internet (cf. dados do
questiondrio — anexo 1). Logo, uma das poucas formas (ou mesmo unica) de ter contato com a
tecnologia era através das aulas de lingua estrangeira na escola, o que, de certa forma, aumentou
a nossa responsabilidade em desenvolver um trabalho de qualidade. Assim, ficou combinado com
as professoras que as aulas no laboratorio de informatica aconteceriam a cada duas ou trés
semanas, complementando os conteudos trabalhados em sala de aula convencional. Esse intervalo
de tempo entre a realizacdo de uma aula no laboratorio e outra foi estipulado para que as
professoras avancassem com os conteiidos previstos em sala de aula e aproveitado para a
construgdo conjunta das tarefas entre as participantes (as professoras e esta pesquisadora) através
de telefone e trocas de mensagens de e-mail.

E importante mencionar que a carga horaria das aulas era de uma hora e meia (90
minutos) por semana — dois tempos de 45 minutos de duragdo. Em virtude da grande quantidade

de alunos (40 por turma) e dos poucos computadores disponiveis no laboratério (10
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equipamentos, sendo que apenas 8§ efetivamente funcionavam), optamos por dividir as turmas em
dois grupos (com cerca de 20 alunos cada) e adotamos a seguinte dindmica: o primeiro grupo
utilizava o laboratério no 1° tempo (em duplas ou trios por computador) e o segundo grupo ficava
em sala de aula fazendo alguma atividade. No 2° tempo, invertiamos os grupos: os que estavam
em sala iam ao laboratorio, enquanto os demais ficavam em sala com a coordenadora ou a
diretora adjunta da escola, uma vez que a PP e esta PC ficavam sempre no laboratdrio
implementando as tarefas com uso da Internet.

Cabe informar ainda que as aulas de Espanhol aconteciam as quintas-feiras e as de Inglés,
as sextas-feiras, ambas no turno da tarde. Maiores detalhes estdo explicitados no anexo 12
dedicado a uma breve descri¢ao da implementagdo das tarefas elaboradas por esta PC ¢ as PPs.
Passo agora, apods a apresentacdo do contexto no qual este trabalho foi realizado, a descrever as

participantes.

4.3. Participantes da pesquisa

Além dos alunos, sucintamente caracterizados na se¢ao anterior, participaram diretamente
desta pesquisa, que visa investigar a atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial
de LE, as duas professoras de lingua estrangeira — uma professora de Inglés e outra de Espanhol -
e esta pesquisadora.

A professora de lingua inglesa, a quem denomino PI, tinha, na época da coleta de dados,
47 anos de idade e trabalhava como professora do municipio do Rio de Janeiro ha quase vinte
anos (desde 1986), tendo trabalhado também como professora no Estado e em cursos livres de
linguas por mais de dez anos e como secretaria bilingiie em firmas de turismo por cinco anos. E
formada (desde 1981) em Portugués-Inglés por uma universidade publica federal do Rio de
Janeiro e estd sempre buscando atualizar seus conhecimentos no intuito de aperfeigoar seu
desempenho profissional. Em 2001, concluiu seu curso de pds-graduagdo em Informatica
Educativa, em um centro universitario privado do Rio de Janeiro. Desenvolveu um trabalho com
uso do laboratorio de informatica em outra escola publica que leciona, porém ndo fez uso da

Internet com os alunos, pois neste local ndo havia acesso a este recurso. Usa o computador e seu
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e-mail diariamente em sua casa e no trabalho, tanto para comunicacdo, quanto para diversao.
Aceitou entusiasticamente o convite para colaborar com o presente trabalho.

A professora de lingua espanhola, a quem denomino PE, de 28 anos de idade na época da
coleta de dados, trabalhava no municipio do RJ hd quatro anos e meio. Além disso, tinha a
experiéncia profissional de ter trabalhado em uma escola privada no Rio de Janeiro, durante um
ano, como professora de Espanhol. E formada em Letras: Portugués-Espanhol por uma
universidade ptblica do Estado do Rio de Janeiro, desde 1998. Possui também, desde 2002, curso
de pos-graduacdo em Psicopedagogia. Usa muito pouco o computador em sua casa, apenas para
elaborar avaliagdes para a escola. Sua experiéncia com recursos da Internet, antes de iniciarmos o
curso, era limitada a trocas esporadicas de mensagens, através de seu e-mail pessoal. Convidada a
participar da pesquisa, aceitou em virtude de querer aprender mais sobre os recursos da Internet
para o ensino de idiomas e de sentir-se insegura para levar seus alunos ao laboratério, conforme
relatado por ela mesma em uma conversa inicial.

Quanto a mim, atuei como pesquisadora colaboradora (PC), responsdvel por esta
investigacdo. Desde 1999, sou professora da rede publica do municipio do Rio de Janeiro,
atuando na area de alfabetizagcdo. Formada em Letras: Portugués-Espanhol em uma universidade
publica federal do Rio de Janeiro desde 2002, tenho também formagao como professora de Inglés
por um curso livre privado do Rio de Janeiro, desde 1998. Na época da pesquisa, estava com 25
anos de idade e sete anos de experiéncia em escolas e cursos livres, como professora de lingua
inglesa e espanhola. Possuia também experiéncia em informatica educativa com a participagao
em pequenos cursos, seminarios e congressos voltados para o uso da tecnologia, além de ter
cursado disciplinas de mestrado que abordavam questdes tedricas e praticas do uso da Internet no
ensino de linguas. Mestranda em Lingiiistica Aplicada pela UFRJ, minha participagdo durante a
pesquisa consistiu em colaborar com as professoras participantes na elaboracdo de tarefas com
uso da Internet para serem aplicadas no laboratorio de informatica de uma escola publica
municipal e na reflexdo sobre suas novas praticas pedagdgicas, de modo a contribuir para que
elas pudessem aprender a usar criticamente a Internet no ensino de LE. Através deste estudo,
pude investigar esse processo de aprendizagem, utilizando os procedimentos de pesquisa

explicitados a seguir.
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4.4.Procedimentos de coleta de dados

Segundo Spradley (1980:63), “um registro etnografico consiste de notas de campo,
gravacoes, fotos, artefatos, e qualquer outra coisa que documenta a situagao social sob estudo”
(traducdo minha). Também para Erickson (1984:42), uma boa etnografia faz uso de multiplos
métodos de coleta de dados e de varios modos de descricdo e andlise interpretativista. Seguindo
os principios metodologicos recomendados para estudos baseados na Teoria da Atividade (cf.
capitulo 3) e em se tratando de uma pesquisa colaborativa, de carater exploratorio, de natureza
critica e de base etnografica, utilizei para a coleta de dados, feita no periodo de marco a julho do

ano letivo de 2005, varios instrumentos de pesquisa, a saber:

a. observacao participante da pesquisadora no laboratorio de informatica;
b. questiondrio para os alunos;
c. questiondrio para as professoras participantes;

d. entrevistas semi-estruturadas com as professoras, gravadas em audio, apos a
realizacdo das tarefas no laboratorio;

e. registro eletronico das mensagens de e-mail trocadas entre as professoras e a
pesquisadora durante o periodo de investigagao;

f. notas de campo da pesquisadora colaboradora.

Segundo Erickson (1988), a observagdo participante o principal método etnografico de
coleta de dados e a participagdo do pesquisador varia em um continuum, indo de minima a
maxima participagdo. Allwright e Bailey (1991), por sua vez, alertam para os problemas em
relacdo ao “risco da trivialidade”, ou seja, o risco de ater-se ao trivial, pois, durante a observacao,
somos levados a enxergar somente os aspectos mais visiveis da sala de aula. Afirmam que ¢
importante ndo se deixar seduzir por tais aspectos e ressaltam ainda a responsabilidade que se
atribui ao pesquisador de estabelecer critérios e tomar decisdes durante a coleta.

Com base nesses argumentos, a observagdo participante desta pesquisadora no laboratorio
de informatica (item a, acima) foi utilizada para acompanhar a fase de implementagao de tarefas
com uso da Internet. Considerando, entretanto, que, conforme Erickson (1988), s6 a observagao

participante ndo ¢ suficiente, utilizei também um questionario com os alunos (item b) e outro com
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as professoras (item c) para ter acesso aos seus pontos de vista. O questionario para os alunos
(ver anexo 1), aplicado quinze dias antes da implementacao de tarefas, teve como objetivo obter
os primeiros dados do contexto a ser estudado, a fim de fazermos uma analise de necessidades e
interesses. Mais especificamente, objetivei coletar dados pessoais e de escolaridade dos alunos,
bem como tomar conhecimento de seu contato prévio com o computador (Internet) e com a
lingua estrangeira, além de suas expectativas e sugestdes com relacdo ao trabalho que seria
desenvolvido no laboratoério.

Por restricdes de tempo de encontro com as professoras, devido a suas agendas, pedi as
mesmas que respondessem a um questionario inicial (anexo 2), a fim de conhecer suas visdes de
ensino-aprendizagem, seus objetivos de aula e experiéncias anteriores, além das suas
expectativas e conhecimentos em relagdo a inovagdo em questdo. Esse questionario foi aplicado
na mesma ocasido do questionario para os alunos e, em nossa segunda reunido, ao final do més de
mar¢o, comentamos as informagdes contidas nos mesmos e pude expandir os dados coletados.
Optei por ndo gravar em audio nossa conversa, devido ao momento inicial de pesquisa, para
evitar o constrangimento das participantes e uma percep¢ao negativa da presenca desta
pesquisadora. Logo, fiz uma tomada de notas e esses dados serviram de base para a elaboragao
das perguntas nas entrevistas semi-estruturadas.

Segundo Nunan (1992: 149), em entrevistas semi-estruturadas, o entrevistador tem uma
idéia geral das informagdes que pretende obter e, para tal, segue um roteiro que consiste de
topicos e questdes a serem abordados, em vez de perguntas fixas e pré-estabelecidas. Para
Erickson (1988: 56), as entrevistas servem para fornecer as evidéncias das perspectivas dos
sujeitos, assim como de eventos que o pesquisador ndo observou. A fim de se obterem essas
evidéncias, foram conduzidas e gravadas, apds as aulas no laboratorio de informatica, entrevistas
com as professoras que, embora partissem de perguntas pré-estabelecidas, desenvolviam-se
livremente, garantindo a mim, como entrevistadora, flexibilidade para fazer adaptagdes no
decorrer da entrevista (em fun¢do das respostas e comentarios das PPs) e as professoras, como
entrevistadas, o compartilhamento do controle sobre o andamento da conversa. Dessa forma,
ainda que houvesse perguntas escritas pré-estabelecidas, considerei a entrevista como semi-
estruturada (cf. item d da listagem de instrumentos de pesquisa ja apresentada). Na dindmica
adotada, momentos antes da gravagdo das entrevistas, esta pesquisadora entregava as professoras

um roteiro de perguntas em uma folha a parte (cf. anexos 3, 4 ¢ 5) e pedia que as mesmas o



77

respondessem por escrito. Tal procedimento foi feito para a economia de tempo, visando uma
maior agilidade para as entrevistas (que tinham que durar, em média, 10 minutos), em virtude dos
compromissos pessoais e profissionais das participantes.

Vale ressaltar que essas entrevistas so0 foram realizadas e gravadas em audio apds a
realizacdo da terceira tarefa. Inicialmente, apos as primeiras tarefas, fazia apenas perguntas do
tipo: “O que vocé achou desta tarefa? Os alunos conseguiram realiza-1a?”. Porém, ao perceber as
respostas muito factuais e pouco profundas das professoras, mudei a minha abordagem ja na
terceira tarefa, quando comegamos a ter pequenas conversas ao final das aulas, nas quais eu
buscava desenvolver a conscientizacdo delas sobre o trabalho realizado. Com o consentimento
das mesmas, comecei a gravar as entrevistas regularmente, apds as tarefas, propondo perguntas
diferentes a cada aula, de forma que suas respostas refletissem mais pontualmente o trabalho ¢ a
discussao daquele dia. Sinto o fato de ndo ter feito isso desde o inicio das aulas, pois teria
registros de momentos fortes de ansiedade que, infelizmente, ficaram restritos a minha
observacao e as minhas notas de campo. Mesmo assim, creio que o instrumento foi adequado aos

objetivos de:

(1) coletar dados sobre as percepgdes das professoras participantes das
tarefas desenvolvidas e implementadas no laboratdrio; e

(2) promover a reflexdo delas sobre esta nova pratica pedagdgica.

As entrevistas foram feitas individualmente com cada professora e totalizaram
aproximadamente 80 minutos de gravacdo. Depois de gravadas em audio, foram transcritas
seletivamente, isto €, transcrevi apenas os trechos mais reveladores da percepcao das professoras
sobre seu processo de aprendizagem no uso da Internet para o ensino de LE e sobre a inovagao
implementada — neste caso, tendo como base minha propria observagdo em sala de aula dos
aspectos mais recorrentes. Os dados obtidos com as transcrigdes das entrevistas foram
complementados com o registro das mensagens de e-mails trocadas entre as participantes durante
a investigagao.

O registro por e-mail constituiu mais um instrumento de coleta de dados (cf. item e da
listagem apresentada), uma vez que proporcionou aprofundar-me na visdo das professoras sobre o

momento imediatamente anterior a realizacdo das tarefas (ou seja, a fase de preparacdo e
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planejamento do trabalho) e também, algumas vezes, o posterior (a fase de avaliagdo do trabalho
realizado). Além disso, tal instrumento permitiu que as participantes pudessem discutir, a
distancia, aspectos praticos de alguns textos sobre NTICs (indicados por esta PC e lidos pelas PPs
ao longo do atividade) e falar sobre seus sentimentos e impressdes gerais.

Vale mencionar que, inicialmente, foi pedido as professoras que registrassem suas
impressoes sobre o encaminhamento da pesquisa em forma de didrios, porém essa proposta nao
logrou junto as mesmas. Embora reconhecessem sua importancia, alegavam uma enorme
sobrecarga de trabalho que as impedia de dedicarem-se a escrita sistematica dos diarios. No
entanto, observei que nosso constante contato por e-mail permitiu um esclarecimento continuo de
depoimentos e relatos postados e acabou se tornando uma espécie de diario dialogado entre as
professoras e esta pesquisadora. Como afirmam os socidlogos Mann e Stuart (2000), textos de
comunicacao mediada por computador (CMC) t€m a vantagem de capturar tudo o que estava
publicamente disponivel para os participantes naquele contexto. Para eles, a coleta de dados com
ferramentas da Internet elimina a possibilidade de transcrigdes tendenciosas, pois substitui a
parafrase ou sumarios das falas dos participantes pelo pesquisador. Como aponta Tavares (2004),
no caso dos contextos de interacdo on-line onde ndo sdo utilizados recursos de audio e video, mas
apenas textos na modalidade escrita, evita-se a necessidade de transcrigdo de textos orais, onde
elementos paralingiiisticos podem acabar sendo omitidos.

Levando-se em conta essas vantagens, posso dizer que as mensagens de e-mail foram
extremamente Uteis para posterior referéncia, dando suporte a reconstrugdo da trajetoria
vivenciada pelas professoras e por mim. S percebi o real valor desse instrumento quando iniciei
a analise dos dados. E como se, sem registro, nossas memorias fossem se perdendo ou tomando
novos contornos.

Cumpre registrar, por fim, que todas as mensagens de e-mail trocadas entre as
participantes durante o periodo de elaboracdo de tarefas foram baixadas e salvas por esta
pesquisadora em seu computador e utilizadas para fins de investigacdo, mediante autorizacdo por
escrito das participantes. Foram consideradas, inclusive, questdes éticas de privacidade e
preservagdo da face. Logo, no lugar de seus nomes verdadeiros, foram usados pseudénimos e
excluidos todos os dados pessoais, eventualmente citados nas mensagens, como nomes de seus

locais de trabalho, por exemplo, entre outros.
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Finalmente, ao longo de toda coleta dos dados, esta pesquisadora atuou como observadora
participante do processo investigado tomando notas a fim de registrar as impressdes a respeito do
processo enquanto ele ocorria. Estas notas de campo (item f da listagem de instrumentos de
pesquisa ja apresentada) auxiliaram na analise do conjunto dos dados e na interpretacdo dos
resultados. Segundo Cavalcanti e Moita Lopes (1991:138), as notas representam uma fonte
valiosa em que o pesquisador procura descrever o que, na sua interpretagcdo, estd ocorrendo.
Spradley (1980) aponta para a importancia de sinalizar as diferentes vozes presentes nas notas, no
que diz respeito as vozes dos participantes ¢ do etnografo, usando o discurso direto no registro
das falas. Ao diferenciar as vozes do pesquisador ¢ dos demais participantes, possibilita-se,
segundo ele, a andlise da relagdo pesquisador-problema pesquisado, o que foi muito 1til na

realizacdo deste estudo ¢ na analise dos dados coletados.

4. 5. Procedimentos de analise de dados

Na se¢@o anterior, apresentei os procedimentos utilizados para a coleta dos dados desta
pesquisa. Nesta secdo, apresento como foi conduzida a analise desses dados, com base na Teoria
da Atividade (TA).

Conforme mencionado no capitulo 3, a TA ¢ uma abordagem de andlise de contexto que,
ao meu ver, oferece como diferencial uma fundamentagao tedérica que pode ancorar o trabalho do
etndgrafo, chamando-lhe ateng¢do para os elementos que estruturam uma atividade humana, tanto
no seu aspecto individual, como no social. Embora ndo seja uma metodologia (Jonassen e
Rohrer-Murphy, 1999), nem uma “teoria” na interpretacao estrita do termo (Bannon, 1997), a TA
¢ um sistema util para compreender a totalidade do trabalho e praxis humanas, por privilegiar a
analise de sistemas de atividades imbricados, considerando os niveis individual e social
interligados a0 mesmo tempo, em vez de de focalizar as agdes dos participantes isoladamente (cf.
Tavares, 2004).

Pelas razdes expostas acima e por ainda permitir compreender os dados considerando a
atividade em contexto, sua importancia e a historicidade dos elementos envolvidos, a TA foi

adotada como alternativa metodoldgica para orientar a interpretacdo dos dados no presente estudo
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para que se pudesse responder a pergunta de pesquisa apresentada na introducdo desta

dissertacdo:

“Como se da, sob a perspectiva das professoras participantes, a atividade de aprender a
usar a Internet no ensino de LE ao longo da atividade de elaborar e implementar tarefas com uso

da Internet para suas aulas presenciais de LE?”

Conforme aponta Tavares (2004), como a unidade minima de analise da teoria da
atividade € o sistema de atividade coletivo em suas relagdes de rede com outros sistemas
(Engestrom, 1987; 1999), estudos que utilizem a teoria da atividade como arcabougo tedrico
devem partir da delimitag@o do sistema de atividade sob investiga¢do e uma analise detalhada dos
seus componentes e da relagao entre eles (Engestrom, 1987). Dessa forma, o procedimento inicial
desta pesquisa foi identificar os componentes dos dois sistemas de atividade em foco — elaborar
tarefas com uso da Internet para aula de LE e aprender a usar a Internet no ensino presencial de
LE — detalhando o segundo sistema (aqui priorizado) para responder a primeira sub-pergunta de
pesquisa (cf. Introducdo): “Como se constitui a atividade de aprender a usar a Internet no ensino
presencial de LE?”.

Para responder a segunda e a terceira sub-perguntas de pesquisa (cf. Introducdo): “O que e
como as professoras participantes aprendem sobre o uso da Internet no ensino presencial de LE?
e “Quais os principais conflitos, mudangas e limita¢cdes envolvidos na atividade de aprender a
usar a Internet no ensino presencial de LE?”, li todas as mensagens trocadas entre as professoras
¢ esta pesquisadora e elaborei um resumo dos seus conteudos tematicos para a compreensao do
fluxo da discussao ao longo do tempo e das mudangas, conflitos e limitagdes relacionadas ao
objeto da atividade no decorrer desta. Através da observagdo do campo lexical das mensagens
trocadas por e-mail, das transcri¢des das entrevistas e da propria observacdo do processo de
elaboracdo e implementagdo de tarefas, busquei identificar como as PPs perceberam o objeto da
atividade, incluindo temas e duvidas levantados por elas em seu processo de aprendizagem (cf.
secdo 5.2.1), e como os diferentes instrumentos mediaram essa aprendizagem (cf. se¢do 5.2.2).

Além de buscar nos dados coletados referéncias aos conteudos e procedimentos
mencionados pelas PPs como foco de sua aprendizagem para usar a Internet no ensino presencial
de LE (a fim de se identificar a percepcao do objeto dessa atividade e os possiveis conflitos,

limitagdes e mudangas a ele relacionados), buscou-se também referéncias:
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(a) a interagdo presencial e via e-mail entre PC e PPs, aos textos sugeridos pela PC e a
propria atividade de elaboragdo de tarefas, previstos como instrumentos mediadores
da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE — a fim de se
compreender como os participantes percebiam e se relacionavam com esses
instrumentos e os possiveis conflitos e limitagdes decorrentes — cf. secdo 5.2.2;

(b) as regras e a divisao de trabalho — a fim de se fazer um levantamento dos eventuais
conflitos e mudancas relacionados a estes componentes, através da identificagcdo de
mengdes ao que se pode/deve e ndo se pode/deve fazer ao longo do processo de
colaboracao entre PC e PPs, as expectativas em relagdo a esse processo € aos papéis

atribuidos a PC e as PPs ou assumidos por elas — cf. se¢do 5.2.3.

Além das mengdes explicitas, presentes nos dados, aos diferentes instrumentos
mediadores, as regras e a divisdo de trabalho, observou-se também como os instrumentos foram
efetivamente utilizados ao longo da atividade, assim como foram sendo definidas na pratica

(ainda que tacitamente) algumas regras e a divisao de trabalho.

Dessa forma, buscou-se responder a terceira e ultima sub-pergunta de pesquisa
focalizando-se os componentes de objeto, instrumentos, regras e divisdo de trabalho e os

principais conflitos, limitagdes e mudancas a eles relacionados.

Considerando as implicagdes metodologicas da TA, ja apresentadas no capitulo 3, vale
dizer que, na presente investigacdo, a atividade em foco ¢ estudada na pratica da vida real com
esta pesquisadora (como participante ativa do processo) — cf. recomendagdo de Knutti (1996).
Também sdo observadas nesta pesquisa as recomendagoes feitas por Nardi (1996), relativas a
duracdo da pesquisa para a compreensao do objeto e das mudangas no objeto ao longo do tempo,
a aten¢do aos padrdes mais amplos da atividade, ao uso de técnicas variadas de coleta de dados e
a compreensdo da atividade sob a perspectiva do(s) sujeitos.

Cumpre esclarecer ainda que, embora haja um interesse em observar as possiveis
mudangas nos sistemas de atividade ao longo do tempo e identificar areas de conflito e
insatisfagdo como potenciais para o desenvolvimento dos tipos de atividades investigadas, neste

estudo, a exemplo de Tavares (2004), o instrumental de analise da TA foi utilizado
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retrospectivamente, ou seja, apds a coleta de dados, ndo sendo portanto, desenvolvida uma
pesquisa de “intervengao desenvolvimental” (developmental intervention), como proposta por
Engestrom (1987:1999). Tal proposta de pesquisa se caracteriza por tornar as contradigdes
visiveis para os proprios participantes, através da apropriagdo e uso de novas ferramentas,
conduzindo-os a analisar e redesenhar sua pratica.

Do mesmo modo que o trabalho de Tavares (2004), ainda que esta dissertacdo ndo seja
uma pesquisa de “interven¢do desenvolvimental”, devido a sua preocupagdo em identificar 4reas
de conflito e insatisfagdo como potenciais para o desenvolvimento dos tipos de atividades
investigadas, ela se afasta da etnografia convencional e assume uma orientagao critica (cf. May,
1997; Thomas, 1993). Neste caso, a presente pesquisadora participa dos sistemas de atividade
analisados, intervém na atividade de aprender a usar a Internet, auxiliando as professoras
participantes na elaboragdo e implementagdo de tarefas com uso da tecnologia, na condigdo de
professora mais experiente (no que se refere ao aspecto tecnoldgico), buscando desenvolver um
trabalho de natureza colaborativa com as professoras e fazé-las refletir sobre suas novas praticas
de ensino.

Em um ambito mais geral, portanto, esta pesquisa pretende contribuir para o
desenvolvimento de conhecimentos praticos e tedricos sobre as potencialidades e limitagdes do
uso da Internet no ensino de linguas estrangeiras e, mais especificamente, para a formagdo de
professores neste contexto, que se faz, a cada dia, mais necessaria e urgente. Por fim, este estudo
visa contribuir também para a avaliacdo do potencial de uso da teoria da atividade, como

arcabouco de analise em estudos sobre a formacao de professores para uso das NTICS .

Neste capitulo, foi apresentada a metodologia de pesquisa desta investigacao, incluindo as
razdes das escolhas metodologicas, a descrigao do contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, a
caracterizacao dos participantes, a apresentacao dos instrumentos e procedimentos de coleta de
dados e dos procedimentos de andlise empregados. No proximo capitulo, serdo apresentados e

discutidos os resultados da investigagao.



5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

“0O educador libertador tem que estar atento para o fato
de que a transformagdo ndo ¢ uma questdo de métodos
e técnicas. Se a educagdo libertadora fosse somente
uma questdo de métodos, entdo, o problema seria
trocar algumas metodologias tradicionais por outras
mais modernas. A questdo ¢ o estabelecimento de uma
relacdo diferente com o conhecimento e a sociedade.”

(Freire, 1998 b:205)

Neste capitulo, apresento e discuto os resultados da investigagdo a partir da analise dos
dados coletados, realizada com base na teoria da atividade, conforme especificado no capitulo
anterior. Para facilitar a leitura do trabalho, a discussdo est4 organizada em duas grandes se¢oes e
suas subsecdes, tendo em vista as perguntas de pesquisa e o contexto deste estudo.

Tal contexto ¢ aqui entendido como uma rede de atividades que reune, pelo menos, dois
sistemas de atividade imbricados: “elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE” ¢
“aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE”. Como ja explicitado anteriormente, o
sistema de atividade especialmente focalizado nesta pesquisa ¢ o segundo, sendo este analisado
em fung¢do do primeiro e a partir da perspectiva das professoras participantes.

Como ponto de partida para a andlise, na secdo 5.1 e suas subsegdes, apresento uma
descrigao geral dos dois sistemas de atividade aqui relacionados e, em seguida, na se¢dao 5.2 e
suas subse¢oes, discuto conflitos, limitagdes e mudangas observados no desenvolvimento da
atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE relacionados aos seguintes

componentes: (a) objeto/motivo da atividade; (b) instrumentos; (c) regras e divisao de trabalho.

5.1. Descricao geral dos sistemas de atividade em foco

Segundo Engestrom (1987), estudos que utilizem a TA como referencial tedrico devem

partir da delimitacdo do sistema de atividade sob investigagdo e uma analise detalhada dos seus
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componentes ¢ da relagdo entre eles. Dessa forma, o procedimento inicial desta pesquisa foi
identificar os componentes dos dois sistemas de atividade imbricados no presente contexto de
investigacdo. Na subsecao 5.1.1, apresento uma descrigdo geral da atividade de “elaborar tarefas
com uso da Internet para a aula de LE” e, na subse¢ao 5.1.2, da atividade de “aprender a usar a
Internet no ensino presencial de LE”. Nesta subsecao, explicito também a relagdo entre esses dois
sistemas de atividades em uma rede de sistemas no qual a primeira atividade funciona como

instrumento da segunda.

5.1.1. Atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE

Conforme ja mencionado no capitulo 3, em um sistema de atividade, o sujeito se refere ao
individuo ou sub-grupo de pessoas engajado na atividade e o objeto refere-se a “matéria-prima”
ou “espago de problema” ao qual a atividade ¢ direcionada, ou seja, o0 motivo ou necessidade que
gera a atividade. Na atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE, as
PPs (professoras participantes) e a PC (esta pesquisadora colaboradora) sdo consideradas o
sujeito da atividade que age em direcdo ao objeto que sdo as tarefas em si. Esse objeto &,
portanto, o motivo ao qual a atividade est4 direcionada.

A necessidade de trazer textos tedricos ou relatos de experiéncias envolvendo professores
de linguas que usam a Internet em suas aulas nao foi negociada por todo o grupo, mas avaliada e
decidida por mim (esta PC). Isso porque, como pesquisadora colaboradora, entendia que era de
minha responsabilidade propiciar oportunidades para a formacao tedrico-critica das PPs. Logo,
atenta as perspectivas das mesmas, em nosso bate-papo inicial, senti a necessidade, antes do
inicio do trabalho no laboratorio, de oferecé-las um embasamento tedrico sobre NITCs, através
de leituras que tratassem de forma pratica o uso da Internet em sala de aula e servissem de
“suporte” para nossa elaboracao de tarefas.

Os referidos textos juntamente com as mensagens de e-mail trocadas entre as participantes
sao considerados, na perspectiva da TA, instrumentos mediadores ou ferramentas. As
ferramentas ou instrumentos podem ser compreendidos como qualquer coisa que medeia a
acdo dos sujeitos sobre os objetos, podendo ser fisicas (como martelos e computadores) ou

semidticas (como a linguagem, por exemplo). Segundo Russel (2002:70), diferentemente de



85

outras espécies, o comportamento humano se diferencia pelo uso de ferramentas, artefatos
culturais. Assim, o uso de ferramentas (incluindo a escrita, fala, gestos, arquitetura, roupas, etc.)
medeia as interacdes humanas, separando motivos bioldgicos dos objetos € motivos socialmente
construidos da atividade. Dessa forma, pode-se dizer que varias ferramentas e/ ou instrumentos
foram utilizados pelas professoras, visando o objeto (as tarefas), como: computador, Internet,
sites, conhecimento sobre a lingua, sobre a tecnologia e sobre o contexto (alunos); além da
propria linguagem e do processo de colaboragao.

Com a ajuda das ferramentas, o objeto da atividade ¢ transformado no resultado que,
neste caso, sdo as proprias tarefas com uso da Internet para as aulas de LEs. Os anexos de 6 a 10
apresentam o material entregue aos alunos para a realizagdo das tarefas no laboratorio (cinco de
Inglés e cinco de Espanhol). O anexo 11 apresenta a estrutura geral adotada para as aulas no
laboratério de informatica e o anexo 12 descreve resumidamente como as tarefas foram
implementadas.

Na atividade descrita nesta se¢do, a comunidade, que se refere aqueles que compartilham
0 mesmo objeto de atividade (Engestrom 2002:183), é compreendida como sendo as PPs, a PC e
a comunidade escolar (demais professores, dire¢ao, funcionarios e alunos).

De acordo com Engestrom (1987:67), a atividade humana sempre se realiza dentro de
uma comunidade, governada por uma certa divisdo de trabalho e certas regras. A divisdo de
trabalho formata como o(s) sujeito(s) age(m) sobre o objeto, indicando a divisdo das fungdes e
tarefas entre os membros individuais ou grupos (Engestrom, 2002; Kuutti, 1996). Abrange nao sé
a divisdo horizontal de tarefas entre membros da comunidade, mas também a divisdo vertical de
poder e status (Kim, Isenhour, Carroll, Rosson e Dunlap, 2003; Tavares, 2004). J& as regras
referem-se as normas e padrdes que regulam a atividade (Engestrom, 2002: 184); podendo ser
ndo apenas formais e explicitas, como também tacitas e ndo escritas.

No caso da atividade em questdo, pode-se dizer que, de forma geral, as participantes
desempenharam o papel de colaborar para a elaboracdo de tarefas, havendo poucas regras
explicitadas, especialmente no inicio da atividade. A falta de uma maior explicitagdo das regras
de participagdo ocasionou diferencas nas formas das participantes compreenderem e
desempenharem seu papel de “colaboradoras”. Mais adiante, serdo aprofundados e discutidos os
conflitos, as mudangas e as limitagdes referentes a divisao de trabalho e as regras de participagdo

no sistema de atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs, o que levara a
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uma discussao desses dois componentes dentro do sistema de atividade de elaborar tarefas com
uso da Internet para a aula de LE, ja que os dois sistemas estdo imbricados em uma rede de
sistemas — cf. secdo 5.2.3. De modo geral, esta PC assumiu as fun¢des de elaborar uma proposta
inicial de tarefa, envia-la para as PPs por e-mail, encorajar a participagdo das PPs, incluir suas
sugestoes, dar uma forma final a tarefa e reproduzi-la para os alunos. As PPs, por sua vez,
assumiram gradativamente a funcdo de apresentar sugestoes para a elaboragdo das tarefas — cf.
secdo 5.2.3.

Como, neste momento, o objetivo ¢ apresentar uma descricdo geral dos sistemas de
atividade deste estudo, proponho, a seguir, o diagrama do sistema de elaborar tarefas com uso da

Internet para a aula de LE:

Instrumentos mediadores

Computador, Internet, e-mail, mensagens, textos, linguagem escrita, colaboragao.

Sujeito(s) Objeto/motivo -> Resultado(s)
PPse Tarefas
PC
Q. \
Regras Comunidade Divisao de trabalho
Cronograma de trabalho PPs, PC e Escola Profas Participantes (PPs)

Leitura de textos indicados (dire¢do, funcionarios e alunos) Pesqu. Colaboradora (PC)

Figura 7 — Sistema de atividade: Elaborar tarefas com uso da Internet para aula de LE.

5.1.2. Atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE

O segundo sistema de atividade aqui investigado e priorizado, que esta relacionado ao
primeiro em uma rede de sistemas (cf. capitulo 3), ¢ o de aprender a usar a Internet no ensino
presencial de LE. Este sistema tem como sujeito as proprias PPs (professoras participantes) que

sdo os membros responsaveis pela atividade de aprendizagem e que, por sua vez, agem em
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direcdo ao objeto que ¢ o uso critico da Internet na aula de LE. Pode-se dizer que o resultado
esperado da atividade ¢ uma atuacdo bem-sucedida das professoras na integracdo da Internet em
seus contextos de ensino (no caso, a sala de aula de LE). Para tanto, varias ferramentas foram
utilizadas, como textos teoricos sobre NITCs (indicados pela PC), conversas/entrevistas entre esta
PC e as PPs, mensagens de e-mails trocadas entre esta PC e as PPs), além da propria reflexdao
sobre suas praticas e a atividade de elaboracao de tarefas, descrita na se¢do 5.1.1.

A elaboracdo de tarefas que, no sistema anterior, era o objeto/ motivo da atividade, neste,
¢ um dos instrumentos mediadores para se alcangar o resultado desejado, ja que as professoras
ndo aprenderam a usar a Internet para fazer tarefas, mas sim aproveitaram o processo de
elaboracdo das tarefas (junto com uma reflexdo sobre este) como meio de aprender a usar a
Internet no ensino presencial de LE de modo geral — em outras palavras, “aprenderam fazendo”.
Logo, pode-se compreender a atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE
como “atividade produtora-de-instrumento” (cf. Engestrom, 1987) da atividade de aprender a

usar a Internet no ensino presencial de LE. De forma gréfica e resumida, temos:

Sistema de atividade 1: Sistema de atividade 2:
Elaborar tarefas com uso da Internet Aprender a usar a Internet
para a aula de LE no ensino presencial de LE
Sujeitos:
PPs e Objeto ->Resultado | Tarefas | Instrumento
W
Sujeitos: Objeto: Uso

PPs critico da
Internet
na aula

de LE.

Figura 8 — Elaborar tarefas com uso da Internet para aula de LE como “atividade produtora-de-
instrumento” da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE.

Dentre os instrumentos mediadores da atividade de aprender a usar a Internet no ensino

presencial de LE, o computador ¢ a Internet sdo ferramentas basicas, porque sao pré-condigdes
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para a existéncia da atividade. Além dessas ferramentas tecnoldgicas e da linguagem (que
também se constituiu como um instrumento mediador), foram previstos, como instrumentos para

mediar a atividade:

(a) mensagens de e-mail entre a PC e as PPs sobre a elaboragdo e avaliagdo das tarefas
com uso da Internet e sobre a literatura da area (textos indicados pela PC que também

mediaram a atividade — cf. item c);

(b) conversas/ entrevistas semi-estruturadas sobre as tarefas implementadas no
laboratdrio de informatica, sobre os textos da literatura da area e a aprendizagem das

professoras;

(c) textos sobre o uso da Internet no ensino de LEs, apresentando conceitos teoricos,

relatos de experiéncia, modelos de tarefas e dicas praticas.

Dentre os instrumentos acima, o recurso do e-mail se destacou por possibilitar uma
interagdo assincrona e a distancia (ou seja, oferecer as participantes a comodidade de ndo precisar
estar reunidas a0 mesmo tempo no mesmo lugar), além do registro eletronico de todas as
mensagens (que podiam ser retomadas e consultadas pela PC e pelas PPs).

O detalhamento da utilizagdo dos instrumentos dessa atividade, incluindo limitagdes,
mudancas e conflitos, serd apresentado nas se¢des posteriores deste capitulo, uma vez que o
objetivo desta secdo ¢ apresentar apenas uma descri¢do geral de todos os componentes das
atividades em questao.

Com relagdo ao componente comunidade, pode-se dizer que este ¢ 0 mesmo do sistema
de atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE, sendo constituido pelas
PPs, a PC e toda a comunidade escolar (demais professores, dire¢ao, funcionarios e alunos).

Como a atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE, conforme ja
apontado, ¢ um dos instrumentos da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial
de LE, ha grande sobreposicdo das fungdes/papéis assumidos pela PC e pelas PPs nessas
atividades. Dessa forma, com relagdo a divisdo do trabalho, esta se deu entre as PPs ¢ a PC. As
PPs assumiram o papel de ler e comentar (pessoalmente e/ou por e-mail) textos sobre NITCs e
ensino (indicados pela PC); conversar com a PC apo6s as aulas no laboratorio de informatica (para

avaliar e planejar as aulas, além de discutir os textos recomendados e relaciona-los com a
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pratica); trocar mensagens de e-mail com a PC (com os mesmos objetivos das conversas); buscar
e explorar sites potenciais para o ensino de linguas e colaborar com a PC (através do envio de e-
mails e de conversas presenciais) com criticas e sugestdes para a elaboragdo de tarefas com o uso
da Internet.

A PC, por sua vez, assumiu o papel de orientagdo quanto ao uso da tecnologia em sala de
aula e quanto a reflexdo sobre esse uso, comprometendo-se a: selecionar e trazer textos sobre
NITCs no ensino de linguas para leitura e discussdo; conversar com as PPs apds a realizacao das
aulas no laboratério de informatica, buscando levé-las a refletir sobre suas praticas (a partir da
avaliagdo e planejamento das aulas e da discussdo sobre os textos recomendados); trocar
mensagens de e-mail com as PPs (com os mesmos objetivos das conversas); colaborar (durante as
conversas presenciais ou por e-mail) sugerindo sifes € questdes para as tarefas com uso da
Internet; dar uma forma final a essas tarefas; imprimi-las e tirar copias (xerox) para os alunos.
Diferengas entre as formas das participantes desempenharem sua tarefa de “colaboracao” geraram
conflitos que serdo discutidos posteriormente.

Finalmente, com relagdo as regras previstas para a atividade de “aprender a usar a
Internet no ensino presencial de LE”, pode-se dizer que poucas foram as regras explicitadas, ou
seja, formalizadas ao longo da atividade. Inicialmente, ndo havia regras, por exemplo, em relagao
a quando e quantas vezes deveriamos postar mensagens de e-mail. Mais tarde, a unica regra
especifica foi a de que as mensagens de e-mail entre as participantes sobre a elaboragdo das
tarefas deveriam ser trocadas no intervalo de tempo entre uma aula no laboratorio e outra. Vale
dizer que tal regra sé foi explicitada pela PC ap6s a demora no envio das respostas pelas PPs e até
a auséncia de respostas delas em algumas situagdes — cf. se¢do 5.2.3.

Conforme ja mencionado no capitulo de metodologia, ficou acordado entre as
participantes que o intervalo de tempo entre uma aula e outra no laboratério seria de duas a trés
semanas, tempo este aproveitado para que as professoras pudessem avancar com os conteudos
previstos em sala de aula convencional e utilizado também para trocas de mensagens de e-mails
entre as participantes até finalizarem a elaboracdo da tarefa seguinte. O ndo cumprimento desta
regra inviabilizou o trabalho colaborativo inicial e gerou mudancas e conflitos entre as
participantes, que serdo discutidos nas proximas secoes.

Resumindo a descrigdo do sistema de atividade de aprender a usar a Internet no ensino

presencial de LE (em foco neste estudo), proponho o seguinte diagrama:
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Instrumentos mediadores
Computador, Internet, servico de e-mail, linguagem escrita,
mensagens, textos teoricos e praticos,

reflexdo e elaboracdo de tarefas pelas participantes.

Sujeitos
PPs

Objeto/motivo -> Resultado(s)
Uso critico da Internet -> Boa atuagao das
na aulade LE profas = dominio da

préatica de lidar com

’ ) computador/ Internet
na aula de LE.
Regras Comunidade Divisao de trabalho
Intervalo entre aulas PPs, Profas Participantes (PPs)
Tempo para redagao PC ¢ Pesq. Colaboradora (PC)
e envio de propostas Escola (direcao,
de tarefas funcionarios e alunos)

Netiqueta nos e-mails

Figura 9 — Sistema de atividade: aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE

Nesta primeira sec¢do, busquei responder a pergunta de pesquisa que se refere a
constituicao da atividade de aprendizagem das PPs sobre o uso da Internet nas aulas de LE (cf.
Introdugdo). Para isso, com base na TA, foram descritos os componentes dos dois sistemas de
atividade aqui relacionados, dando énfase a atividade de aprender a usar a Internet no ensino

presencial de LE, que ¢ o foco de investigagao deste estudo.



91

5.2. Contflitos, limitacées e mudancas relacionados a atividade de aprender a usar a Internet
no ensino de LE

Nesta secdo, serdo discutidos conflitos, limitacdes e mudangas observados no
desenvolvimento da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE
relacionados aos seguintes componentes: (a) objeto/motivo da atividade (subsegdo 5.2.1); (b)

instrumentos (subsecdo 5.2.2); (c) regras e divisdo de trabalho (subsegdo 5.2.3).

5.2.1. Foco no objeto da atividade

O objeto da atividade em questdo, ou seja, o uso critico da Internet no ensino LE, foi
formalizado na apresentacdo da proposta de pesquisa as PPs, em margo de 2005, pela PC, que
deu inicio a atividade. Nesta ocasido, as professoras responderam a um questionario inicial
(conforme relatado na secdo 4.3), cujos dados foram posteriormente estendidos em uma conversa
informal das PPs com a PC, em que esta pesquisadora fez uma tomada de notas das percepgdes
das participantes.

Para melhor compreender como o objeto ¢ constituido e percebido pelos sujeitos ao longo
da atividade, foram analisados os questiondrios iniciais das PPs, as notas de campo da PC, as
mensagens de e-mail trocadas entre as participantes e os registros de entrevistas semi-
estruturadas conduzidas pela PC apds a realizacdo das tarefas. A partir desta analise, foram
identificadas as principais preocupagdes ¢ duvidas levantadas pelas PPs durante o
desenvolvimento da atividade. Com base nessas duvidas e preocupagdes, pude observar como as
professoras foram construindo suas visdes de objeto ao longo do tempo.

Inicialmente, ao partilhar minha proposta de trabalho com as PPs, em marco de 2005, elas
logo se entusiasmaram com a possibilidade de aprender ao elaborar tarefas com uso da Internet
para o ensino de LE, pois, assim como eu, tinham também interesse em integrar tal recurso a sua
pratica pedagogica e verificar suas potencialidades para o ensino de linguas. Uma de suas
primeiras dtividas ou preocupagdes em nosso contato inicial foi: “Que conhecimentos de

informatica precisamos ter para elaborar tarefas com uso da Internet para aula de LE?”. Essa
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pergunta reflete a preocupagdo com o conhecimento técnico, citada na fundamentacdo teorica
deste estudo. Conforme relatado na segdo 2.3, ao pensar em inserir as NTICs em sala de aula, os
professores, a principio, tendem a se preocupar com habilidades tecnologicas (Tavares, 2005). As
PPs parecem, ainda que inicialmente, ver o objeto da atividade como relacionado as questdes
tecnoldgicas e ndo propriamente pedagogicas.

Diante da pergunta das PPs, respondi que seriam necessarios apenas os conhecimentos
rudimentares, em nivel de usuario, de manejar o computador, utilizar o correio eletronico (saber
receber, responder e enviar mensagens via e-mail) e a navegagdo em paginas Web. A primeira
reagdo delas foi de medo e apreensdo por acreditarem ndo possuir conhecimento tedrico-pratico
suficiente ou experiéncia em sala de aula. Em minhas notas de campo de 4/03/2005, escrevi:
“Expliquei a proposta as PPs. Suas atitudes iniciais foram de medo e apreensdo”. Em seguida,

anotei comentarios das PPs ao longo de nossa conversa inicial:

PE — preocupada em como usar a Internet em suas aulas:
“Eu ndo tenho experiéncia, nem domino bem o computador e a Internet,
como vou conseguir ensinar?”’

PI — apreensiva e ansiosa para o uso da Internet em suas aulas:

“E uma grande responsabilidade trabalhar com alunos no laboratério de
informatica; sei disso porque ja trabalhei, mas ndo utilizando a Internet
atrelada ao ensino de LE. Estou um pouco apreensiva por ser uma
inovagdo em minha pratica docente”.

(Notas da PC, em 11/03/2005)

Conforme as notas acima, percebe-se, na fala das professoras, um conflito referente a
atribuicao de responsabilidade pelo ndo conhecer, ndo saber, ndo ter aprendido (“Como vou
conseguir ensinar, se eu nao sei!?”). Pode-se dizer que surge, neste momento inicial de proposta
da atividade, o primeiro conflito: a resisténcia, 0 medo do “novo”, do desconhecido. As PPs
parecem acreditar no mito de que o computador/ Internet ¢ um “bicho de 7 cabegas”, como citado
na parte teorica deste estudo.

No questiondrio anterior ao inicio da pesquisa, uma das professoras ja havia respondido
que se sentia insegura para levar seus alunos ao laboratorio de informatica. Por esse motivo,

durante nossa reunido inicial, quis explorar esse momento para conhecer melhor a perspectiva das
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PPs e suas expectativas quanto ao trabalho que seria desenvolvido no laboratério. Destaco abaixo
dois trechos do questionario que considero serem relevantes, para que tenhamos uma melhor

compreensao de como as PPs percebiam a introducao da Internet em suas aulas:

Recorte do questionario inicial com a PE — 11/03/05.

PC: Jalevou alguma vez seus alunos ao laboratdrio de informatica da escola?

PE: Nao.

PC: Por que?

PE: Porque ndo tenho um bom conhecimento de informatica, muito menos de
Internet, e acho que eu € que ficaria com duvidas...

PC: Mas vocé acha que pode ser interessante levar os alunos para desenvolver
alguma atividade de linguas no laboratério, usando a Internet? Por qué?

PE: Com certeza. Por que acredito que a Internet traz muitos recursos e
informagdes que podem ajudar no ensino-aprendizagem de idiomas.

PC: Tem alguma preocupagdo, medo ou inseguranca quanto a isso? Qual?

PE: Sim, porque ndo me sinto preparada para responder as duvidas que os
alunos possam ter. Além do mais, o espago do laboratdrio € pequeno,
sdo poucos computadores, e ndo sera possivel levar toda a turma.

Recorte do questionario inicial com a PI — 11/03/05

PC: Ja levou alguma vez seus alunos ao laboratdrio de informética da escola?

PI: Sim.

PC: Por qué?

PI: Porque acredito que o computador ¢ uma excelente ferramenta no processo
de aprendizagem de lingua estrangeira.

PC: E vocé acha que pode ser interessante levar os alunos para desenvolver
alguma atividade de linguas no laboratério, usando a Internet? Por qué?

PI: Com certeza. Por ser atraente para os alunos, além de constituir um recurso
multimidia, apelando para todos os sentidos dos alunos.

PC: Tem alguma preocupacao, medo ou inseguranga quanto a isso? Qual?

PI: Nenhuma.

Pelos trechos transcritos acima, pode-se perceber que as professoras em questdo tém nao
sO visdes diferentes, como também diferentes experiéncias. Conforme relatado no capitulo de
metodologia, quando das descrigdes dos participantes, PI teve uma experi€ncia anterior com
ensino de lingua estrangeira em um laboratério de informatica de uma escola publica estadual,

7 ~ . : : 113 99
porém seus alunos ndo fizeram uso da Internet; o que explica sua ansiedade para “ver” o
resultado do trabalho. Apesar disso, esta mesma professora afirma “ndo ter nenhuma

preocupacdo, medo ou inseguranga de levar seus alunos ao laboratério”. A PE, ao contrério,
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nunca teve experiéncia com ensino de LE em um laboratério de informatica; menos ainda
envolvendo o uso da Internet. Este fato pode explicar sua inseguranga e preocupagdo, que sao
claramente admitidas por ela.

Na perspectiva da Teoria da Atividade, as diferencas de expertises devem ser valorizadas,
sobretudo em um trabalho que se pretende colaborativo. Durante a atividade, percebo que as PPs
expdem seus pontos de vista numa multiplicidade de vozes (multivocalidade), transparecendo
suas historias, experiéncias, angustias, dividas e contribui¢des (historicidade) para um dialogo
cultural e historicamente situado. Apesar das diferencas de historias e experiéncias, ambas as PPs
véem a Internet de forma otimista, como algo que pode contribuir para o processo de ensino-
aprendizagem de LE. Essa interpretacdo ¢ confirmada quando pergunto sobre suas expectativas

em relacdo ao trabalho no laboratério:

Recorte do questionario inicial - 11/ 03/ 05

PC: Quais sdo suas expectativas em relacao ao trabalho no laboratorio de informatica e o
desempenho dos alunos?

PE: As melhores, pois sera uma novidade, e acredito que eles irdo gostar e aprender com a
experiéncia.

PI: Tenho expectativas positivas. Trabalho feito com prazer proporciona resultados
positivos. Mesmo que o processo do aluno seja lento, o que importa € o que esta
sendo acrescentado.

Considero relevante observar que nos dois posicionamentos hd uma visdo positiva da
Internet, o que favoreceu o inicio da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial
de LE e, portanto, do nosso trabalho em conjunto. A partir dai, trocamos nossos e-mails e
combinamos de nos comunicar pela propria Internet, trocando idéias para a elaboragdo da
primeira tarefa a ser aplicada no laboratério de informatica ja na primeira semana de abril (dia
7/04 para aula de Espanhol e 8/4 para aula de Inglés). Tinhamos, portanto, duas semanas “pela
frente” para prepararmos a tarefa. Foi exatamente nesse momento que surgiram outras duvidas:
“Como elaborar uma tarefa, utilizando a Internet, que seja adequada ao nivel de conhecimento
(lingiiistico e tecnoldgico) de nossos alunos?”; “Como fazer um trabalho que motive os alunos ao
aprendizado da lingua e da Internet?”.

Pelas duvidas aqui apresentadas, pode-se perceber que, no inicio da atividade, as PPs

estavam muito preocupadas com a viabilidade da inser¢ao de tarefas com uso da Internet em suas
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aulas. Primeiramente, elas ndo sabiam se os seus conhecimentos técnicos de informatica seriam
suficientes e, depois, se seria possivel elaborar tarefas que motivassem seus alunos e que fossem
adequadas ao nivel de proficiéncia lingiiistica deles, uma vez que eles eram ainda principiantes
no aprendizado do idioma. Assim, pode-se dizer que elas estavam mais preocupadas em saber se
a inser¢ao da Internet seria viavel, possivel, se iria dar certo, do que como isso poderia ajuda-las
em sua formacao docente, ou seja, se tal insercao seria util para elas aprenderem coisas novas e se
tornarem profissionais melhores. Em outras palavras, a preocupacao inicial com o resultado da
atividade de elaborar (e implementar) tarefas com uso da Internet em sala de aula limitou, de
certa forma, o objeto da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE, foco
desta investigacao.

Apo6s a implementagdo da primeira tarefa, ao observar a reagao favoravel dos alunos, as
PPs foram se tranqiiilizando e se convencendo de que a inser¢ao da Internet em sala de aula era
possivel, viavel e compensadora. Isso fez com que elas ficassem mais dispostas e abertas ao
processo de aprendizagem. Assim, aos poucos, busquei engaja-las na atividade, valorizando suas
contribuicdes, a fim de que elas se sentissem mais confiantes para intervir e colaborar com a
elaboragdo das tarefas. No entanto, percebi que, de inicio, as PPs ndo enxergavam as tarefas
como uma oportunidade de aprendizagem para elas mesmas, mas sim como uma oportunidade de
melhorar suas praticas de sala de aula daquele momento; sair da rotina. Tal fato pode ser

exemplificado um trecho de nossas conversas iniciais que transcrevo a seguir:

PI: “Para o aluno ¢ compensador ver os contetidos trabalhados em sala de
aula tradicional, que eles consideram careta, chata, num ambiente que eles
consideram divertido e amigavel. Entdo, eles véem que aquela coisa chata
ensinada em sala de aula pode ser aplicada de uma maneira divertida. A
gente viu isso hoje, nitidamente, nessa tarefa de visitar uma loja virtual.
(...) Foi 6timo porque eles sairam da rotina e a gente também”.

(Notas da PC, apos a 1?* tarefa, em 08/ 04/05).

Nesse momento, a preocupacdo com a formagdo tecnologica do professor ainda

continuava:

PE: “Bem, eu acho que o objetivo maior, que ¢ a leitura na lingua, eles
atingiram. (...) Acredito que aos poucos todos ficardo mais familiarizados
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com a tecnologia. Eu ainda estou engatinhando quando o assunto ¢
Internet, informatica, computador... Sei que tenho muito que aprender
para saber elaborar tarefas interessantes aos nossos alunos”.

(Notas da PC, apds a 1? tarefa, em 08/ 04/05).

Vale notar que, na visdo das PPs, elas tinham que aprender a aplicar a Internet no ensino
para, entdo, elaborar as tarefas e nao elaborar tarefas como forma de aprender. Dessa forma, o
objeto/ motivo da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE ¢ visto por
elas, de modo genérico, como as proprias tarefas. Em outras palavras, as tarefas, previstas como
instrumentos mediadores da atividade em foco, acabaram se tornando, por varias vezes, seu
objeto, de modo que a atividade de elaborar as tarefas com uso da Internet se sobrepunha a
atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs. Assim, pode-se dizer que,
além da falta de uma maior explicitagdo e/ou negociagdo do objeto desta atividade, houve outro
importante conflito: uma “reversdao” de objeto e instrumento, nos termos de Engestom (1987).
Como o sistema da atividade de aprender a usar a Internet no ensino de LEs ndo estava claro para
as PPs, elas estavam se concentrando na atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para as
aulas de LE — o que pode explicar o fato de elas ndo enxergarem as tarefas como instrumentos
mediadores de suas aprendizagens.

Ao longo do trabalho, busquei conscientizar as PPs dessa situacdo e chamar-lhes a
atencao para a atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs através do
encorajamento a uma postura colaborativa e reflexiva no processo de elaboracao das tarefas,
tendo em vista que colaboracdo e reflexdo eram conceitos norteadores da atividade em foco,

como na mensagem abaixo:

“Queridas profas,

Conforme combinamos em nosso 1° encontro, as aulas no lab acontecerdo a cada duas ou
trés semanas, complementando os conteidos que vocés estdo trabalhando em sala de aula
convencional. Este intervalo de tempo entre a realizacdo de uma aula e outra no lab foi estipulado
para que vcs pudessem avangar com os conteudos previstos em sala de aula e tb aproveitado para
nossa constru¢do CONJUNTA de tarefas, lembram-se?

A proposta ¢ tentarmos trocar neste espaco de tempo, idéias, questdes, sugestdes de sites,
etc, partilhando nossas descobertas e reflexdes por e-mail, de modo a aprendermos juntas a usar a
Internet em sala de aula, de uma forma critica; certo?

Os sites utilizados pela professora Marcia Amorim em seu estudo foram apenas uma
sugestao inicial. (O que vcs acharam???) Tenho certeza de que muitas outras questdes e sugestdes
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surgirdo a partir de nossas experiéncias, das buscas que vamos fazer na Web e de outras leituras
que irei indicar pra vocés!

Todas n6s podemos ficar a vontade para enviar por e-mail, criticas e/ou sugestdes de sites,
questoes e leituras diversas. A participagdo de vocés ¢ MUITO importante para o sucesso desse
trabalho, ok? Temos ainda uma semana pela frente!!!

E ai, quem se habilita a dar a primeira contribuicao colaborativa? ;-)

Bjs, PC.

(Mensagem da PC as PPs, em 29/03/05).

Nessa mensagem, busco explicitar o objeto da atividade: “aprendermos juntas a usar a
Internet em sala de aula, de uma forma critica”. Ainda assim, dois dias depois do envio dessa
mensagem, recebo uma resposta que indica que a professora ainda esta concentrada no resultado
da atividade de elaborar as tarefas, sem se preocupar com o seu proprio processo de

aprendizagem:

“Oi PC,
O site ¢ legal!
Fique a vontade para preparar a tarefa.
Abragos, PI”.
(Mensagem da PI a PC, em 01/ 04/ 05)

Essa mensagem, além de mostrar o desinteresse da professora por aprender a usar
criticamente a Internet nas aulas de LE, também revela um desinteresse por se engajar na propria
atividade de elaborar tarefas com uso da Internet. A professora apenas espera que o resultado da
atividade se concretize, ou seja, a tarefa fique pronta. Esse dado demonstra que, na verdade,
mesmo no sistema de elaborar tarefas, o envolvimento das PPs ndo foi expressivo logo de
inicio. Em funcao disso, procurei, entdo, leva-las a reflexdo sobre suas praticas, tentando ajuda-
las de diversas maneiras: indiquei sites diversos de acordo com os temas de nossas tarefas, para
elas visitarem e expressarem suas preferéncias; solicitei que elas fizessem buscas na Web,
fornecendo dicas sobre como usar os buscadores, para elas indicarem também sites relevantes
para a elaboracao de tarefas; sugeri a leitura de alguns textos sobre o uso da Internet em sala de
aula, para elas ampliarem seus conhecimentos sobre NTICs e fundamentarem suas praticas;
propus algumas perguntas em conversas ao final das aulas, buscando leva-las a pensar se os
objetivos das tarefas tinham sido atingidos, bem como o que elas e os alunos estavam

aprendendo com as tarefas. Queria que as PPs enxergassem a elaboragdo de tarefas como uma
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oportunidade de aprender a usar criticamente a Internet no ensino de LE, além de compartilhar e
valorizar o objeto desta atividade de aprendizagem.

Apesar de meus esforgos em fazer um trabalho constante de explicitagdo do objeto, as PPs
pareciam ndo perceber, a principio, as tarefas como parte de seu aprendizado, pois elas nao
respondiam as minhas mensagens de e-mail relacionadas a esse assunto ou o faziam de maneira
muito sucinta e superficial, ndo participando efetivamente do processo de elaboragdo das tarefas
(essa questdo sera retomada e apronfundada mais adiante, na se¢do 5.2.3). S6 a partir da terceira
tarefa, quando mudei a minha abordagem de perguntas ao final das aulas (cf. capitulo 4) e
comecei a trazer textos mais tedricos, propondo questionamentos sobre eles e relacionando-os
com a nossa pratica, percebi uma certa “evolucdo” na visdo delas de objeto da atividade. Os
conflitos iniciais foram sendo diluidos ao longo do tempo, a medida que fui tentando desenvolver
a criticidade das PPs (quanto ao uso das NTICs) em nossas conversas. Cito abaixo um trecho de

uma de nossas conversas/ entrevistas semi-estruturadas, apds a realizacao da 3?* tarefa:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PE, em 9/06/05

PC: Vocé faz a ligagdo entre a sala de aula e o lab? De que maneira vocé tem trabalhado isso?

PE: Bem, eu procuro fazer sempre um comentario com os alunos sobre a tarefa que foi realizada
no lab, €... procurando ver o que eles aprenderam de novo e eles relatam isso pra mim, né? Ai, a
gente discute o vocabulario que eles viram, a diferenca de certas palavras de um pais para outro...

PC: Vocé faz esse comentario na aula seguinte ao laboratorio?

PE: Sim, ¢ sempre na aula seguinte, né? Eles sempre me relatam o que tem acontecido no lab e eu
aproveito, aproveito isso de alguma forma, né?

PC: De que forma vocé aproveita isso, por exemplo?

PE: Bem, como eu te falei, eu aproveito pra, por exemplo, destacar alguma palavra, reforcar, né?
alguma estrutura, alguma coisa ou outra que eles tenham ja aprendido e que eu acabo aprendendo
também, né? juntamente com eles... [risos].

PC: E verdade... A gente sempre aprende alguma coisa, né? Seja de vocabuldrio, seja no manejo
do computador, na Internet, no trato com os alunos, enfim, mas vocé acha que o que estamos
aprendendo aqui serd util pra vocé so aqui nessa escola ou em outras escolas também?

PE: Sem duvida, creio que serd 1util para mim em outras escolas, com outras turmas, outros
alunos, até em outras situagdes, né? Pra minha vida, mesmo”.



99

Observa-se nesse fragmento que, através da minha interagdo com a PE, procurei mediar a
constru¢do de uma consciéncia de aprendizado mais ampla, chamando a atenc¢do dela para a
utilidade do que ela estava aprendendo. Em situagcdes como essa, busquei sempre que possivel
mostrar as PPs que elas estavam aprendendo a usar a Internet, ndo para saber o que fazer naquela
aula, mas para saber como utilizar a Internet neste € em outros contextos de ensino e para refletir
criticamente sobre esse uso. Queria que elas se conscientizassem de que o que faziamos para uma
aula especifica tinha também como objetivo prepara-las para o contexto fora daquela aula.
Parece-me que suas respostas, a partir da terceira tarefa, apontam para uma visao de objeto da
atividade mais ampla. Elas comegam a tomar consciéncia de que estdo aprendendo a usar
criticamente a Internet em suas aulas e, aos poucos, passam a ver seu processo de aprendizagem
de uma forma mais abrangente, considerando a “elaboragdo de tarefas” como parte desse
processo. Para exemplificar esse fato, vejamos uma mensagem de e-mail da PI, no momento em

que estavamos discutindo a preparacao da 4* tarefa (sobre jogos):

“O1 PC,

Deve ter sido a PE que falou sobre jogos para baixar e comprar.

Eu comentei que os “games” para serem jogados online apresentavam
instrugdes dificeis para os nossos alunos.

Na verdade, existem quatro categorias: “computers and games”, “online
games”, “video games” e “cheats and hits”. Inicialmente vocé indicou
“computers and games”. Descobri alguns sifes interessantes navegando

pelas categorias e subcategorias.

(...

Tenho aprendido muitas coisas novas nesse projeto de elaborar tarefas para
serem aplicadas no lab. Estou adorando!!! Amei os “Word Games”!

A i1déia de criar o caca-palavras (teriamos de dar instrugdes quanto ao nlimero
de palavras e categoria gramatical/ lexical), imprimir e trocar em si ¢ muito boa.
No momento, estamos estudando as profissdes. Mas ndo vejo nenhum
inconveniente de pedir aos alunos que pesquisem os nomes dos animais em
inglés, por exemplo, para entdo criar o jogo.

Um grande abraco,
PI”.

(Mensagem da PI a PC, em 21/06/05).
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Nessa mensagem, nota-se que a PI ja comega a relacionar a elaboragdo da tarefa com sua
aprendizagem (“Tenho aprendido muitas coisas novas nesse projeto de elaborar tarefas...”). E
notavel também que seu envolvimento na elaboracdo da tarefa ¢ muito maior do que no inicio do
curso. Assim, percebo que, a medida que as PPs vao participando do processo de elaboragdo das
tarefas, elas demonstram ir tomando consciéncia de que estavam realmente aprendendo a usar
criticamente a Internet. Ao final da atividade, a visdo delas ¢, entdo, modificada. Elas passam a
ver as tarefas como instrumentos mediadores da atividade de “aprender a usar a Internet no
ensino presencial de LEs”. Reproduzo, em seguida, dois recortes da entrevista final (um com a

PE, outro com a PI), a titulo de ilustragao dessa nova visao de objeto das PPs:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PE, em 7/07/05

PC: Vocé pretende continuar no 2° semestre com o trabalho no laboratorio? O que vocé acha de
continuar trocando idéias talvez com a outra professora de LE e comigo por e-mail?

PE: Com certeza, a gente quer continuar sim, né? Trocando idé€ias, sugestoes, vai ser, assim, um
prazer porque além de uma fonte de experiéncia, ¢ de aprendizado também, né?

PC: Aprendizado? O que vocé acha que aprendeu nesse periodo de trabalho em conjunto
comigo? O que vocé achou? Como vocé se sentiu?

PE: Nossa, aprendi bastante coisa! Bem... eu gostei muito, né? No inicio, eu achei até que ia ser
complicado trabalhar com o computador, ainda mais com a Internet. Acreditava que os alunos
poderiam ter dificuldades, pois eles estdo no nivel basico do espanhol ainda, comegaram faz
pouco tempo e a Internet traz uma grande gama de informacdes, né? Principalmente porque
muitos textos sdo auténticos e eu pensava até que seria dificil para os alunos dessa turma
entenderem. Mas, eu vi que eu tava enganada... Ao longo do curso, eu pude perceber que eles
conseguiram se virar muito bem: cada hora, cada um usava um pouco o computador, um ajudava
o0 outro, as duplas se ajudaram também e deu certo. Até porque a gente conseguiu elaborar tarefas
simples e acessiveis ao nivel deles, né? Ai, eles puderam resolver as questdes e pesquisar na
Internet, sem problemas, aprendendo espanhol de uma maneira diferente.

PC: E vocé? O que vocé acha que aprendeu nesse processo de elaborar, implementar e avaliar
tarefas no lab?

PE: Olha, mais ou menos o que eu ja te disse antes, né? Que ¢ possivel fazer um bom trabalho
utilizando o computador e a Internet com os alunos, que € possivel aprender a usar a Internet na
pratica, elaborando tarefas simples e adequadas ao nivel de compreensdo deles, né? E que a partir
da propria avaliagao dos alunos sobre o que foi feito, € possivel reformular as proximas tarefas.
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Recorte da entrevista semi-estruturada com a PI, em 8/07/05

PC: Em relacdo a nossa tarefa de hoje (Pesquisa na Web), vocé acha que os alunos conseguiram
atingir os objetivos propostos? O que eles aprenderam?

PE: E... Em primeiro lugar, eu acho que a tarefa foi til, agora, foi a tarefa mais dificil pra eles.
Eles atingiram os objetivos, mas eles custaram, eles tiveram bastante dificuldade em encontrar o
que eles estavam procurando no site de busca, né? Eu achei. Eles pediram a nossa ajuda varias
vezes, mas também foi a primeira vez que eles fizeram uma busca, né? Pelo menos em inglés, foi
a primeira. Ento, isso também conta, né? E ainda bem que, antes de eles fazerem as buscas sobre
o fumo e os efeitos do fumo, a gente ja tinha feito essas buscas em casa, né? Valeu a pena porque
na hora a gente ja sabia o que eles poderiam encontrar, entdo, isso foi bom pra poder ajuda-los.

PC: E voce acha que aprendeu alguma coisa quando fez essas buscas em casa para elaborar a
tarefa?

PE: Sim. Aprendi a pesquisar na Internet de uma maneira mais pratica e rapida, experimentando
fazer as mesmas buscas em sifes diferentes e com palavras-chaves diferentes. Foi muito valido.

PC: E vocé experimentou, por exemplo, fazer a busca por meio de palavras-chave e também por
categorias e sub-categorias?

PE: Claro, como vocé sugeriu, né? Mas eu, particularmente, prefiro digitar as palavras-chaves do
que ir clicando nas categorias. Mas acho que € interessante ver que os resultados encontrados
podem ser diferentes, dependendo da maneira que vocé faz a busca e ¢ também legal, né? levar o
proprio aluno a notar essas diferengas.

Essas conversas entre as participantes revelam varias transformagdes em relagdo a visao
inicial das PPs de objeto, que acredito serem decorrentes de todo um trabalho de conscientizagdo
ao longo das aulas e de nossa interagao via e-mail. Nos exemplos citados, ambas as professoras
mostram consciéncia de que aprenderam a usar a Internet em suas aulas. A PE destaca o fato de
ter aprendido “na pratica” e ter verificado que “€ possivel” usar a Internet em sala de aula. A PI,
ao relatar sobre a forma como elaborou a 5% tarefa, expde em sua fala o que aprendeu. Essa ¢ uma
diferenca significativa em relagdo ao inicio de nosso trabalho, quando as PPs ndo contemplavam
o “elaborar tarefas” como uma forma de “aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs”.

Conforme ¢ possivel depreender a partir dos fragmentos acima, na ocasido, eu (esta PC)
tive uma visdo simplista das mudangas que estavam acontecendo na atividade e ndo aproveitei
para aprofundar a reflexdo das PPs a partir de suas respostas as minhas perguntas. Ainda assim,
olhando retrospectivamente a nossa interacdo (minha e das PPs), vejo que a mudanca na

percepgao do objeto marcou o inicio de um novo trabalho, que continuou mesmo apo6s a coleta de
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dados ja ter sido formalmente encerrada, com as PPs se comunicando comigo via e-mail para
trocar idéias e pedir auxilio em eventuais davidas ou sugestoes de trabalho.

Nesta secdo, procurei mostrar que, embora o objeto da atividade em foco ndo tenha sido
suficientemente negociado e explicitado no inicio da atividade, ao longo do desenvolvimento da
mesma, tentei fazé-lo, chamando atencdo das PPs para o fato de que elas estavam aprendendo a
usar a Internet e estavam “elaborando tarefas para aprender”. Apds mostrar as percepgdes das
PPs em relacdo ao objeto, concentro-me em suas percepcdes sobre os instrumentos mediadores,

bem como nos conflitos e mudangas a eles relacionados, assunto que abordo na préxima segao.

5.2.2. Foco nos instrumentos mediadores

Dentre os instrumentos mediadores da atividade de aprender a usar Internet no ensino de
LEs (cf. secdo 5.1), focalizarei nesta secdo as mensagens de e-mails trocadas entre a PC e as PPs,
as conversas/entrevistas semi-estruturadas da PC com as PPs e os textos sobre o uso das NTICs
recomendados as PPs pela PC para leitura e discussdo, discutindo como estes foram usados e
percebidos por esta PC e pelas PPs e apontando suas limitagcdes e modificagdes de uso ao longo
da atividade.

Ao analisar os dados e buscar compreender o ponto de vista das PPs em relagdo aos
instrumentos mediadores, constatei que, inicialmente, elas ndo haviam percebido que as
mensagens de e-mail trocadas entre nos (as PPs e esta PC) eram importantes para seu proprio
aprendizado sobre o uso da Internet no ensino de LEs. No inicio da atividade, elas ndo se sentiam
seguras e capazes de expressar suas sugestoes e idéias para a elaboragdo das tarefas, nem
presencialmente, quanto mais via e-mail. Sendo assim, elas ndo respondiam as mensagens desta
PC. Isso foi motivo de varios momentos de frustracdo para mim, pois mesmo trabalhando a
conscientizagdo delas para um projeto colaborativo de elaboracdo de tarefas, elas ndo estavam
correspondendo ou o faziam de forma sucinta, superficial e rapida. Portanto, suas mensagens
iniciais ndo me permitiram entrever suas reais percepgoes.

A medida que as reflexdes das professoras foram sendo suscitadas e o objeto da atividade
de “aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs” foi tornando-se mais claro e explicito

para as mesmas, elas passaram a utilizar as mensagens de e-mail com mais freqliéncia para
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expressar sugestoes para as tarefas (indicando sites e idéias para as questdes); tirar dividas e
pedir orientagdes a PC; fazer comentarios sobre os textos lidos ¢ ainda, mesmo que poucas vezes,
para trocar mensagens de afeto. Para exemplificar, cito abaixo uma mensagem de e-mail que
ilustra como uma das PPs pede orienta¢do a PC através desse meio e a resposta desta (com dicas
de como usar ferramentas de busca na Internet e estimulo a utilizacdo de outro instrumento

mediador — um texto indicado por esta PC):

“Oi PC,

Como posso fazer para minha busca ser mais especifica? Digitando

“DRUGS” e “SMOKING” no google, milhdes de sites sdo indicados!

Help!

PI”. (Mensagem da PI a PC, em 28/06/05).

“O1 PI,

Ao invés de digitar termos gerais como “drugs” e “smoking”, digite
palavras-chave mais especificas como “smoking effects” ou “tips to quit
smoking”. Se os resultados ndo forem satisfatorios, experimente fazer umas
buscas com outras palavras-chave sindnimas de seu assunto de interesse.
(Aquele artigo da revista Nova Escola, que eu indiquei, traz algumas dicas
praticas para pesquisa, q tal dar uma olhadinha nele, novamente? ;-))

Se quiser, experimente também fazer a mesma busca, clicando em categorias....
()

Boa sorte! Depois me diga o resultado, ta?

Espero ter ajudado. ©

Conte sempre comigo!

Bjs, PC”. (Mensagem da PC a PI, em 29/06/05).

Essas mensagens de e-mail foram trocadas ja na etapa final de nosso projeto, antes da
implementagdo da 5% tarefa. Nesse momento, as PPs ja parecem perceber a praticidade e a
conveniéncia da interagdo via e-mail, a qualquer hora e lugar para tirar suas duvidas, pedir auxilio

e trocar idéias. Nas palavras da PE:

PE: “(...) Os nossos alunos sairam enriquecidos com esse trabalho, com
esse projeto e eu mesma me sinto mais motivada para usar o computador
e a Internet, sabe? Até o meu e-mail, que eu quase nao usava, né? Agora,
quase todo dia eu tenho que dar uma olhadinha na minha caixa... Nao
consigo mais ficar sem ele, ¢ muito facil e pratico”.

(Trecho da entrevista semi-estruturada com a PE, em 7/07/05).
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Pelo depoimento da PE acima, € possivel notar uma mudanga no seu comportamento: a
medida que ela comeca a perceber que a Internet ndo ¢ “um bicho de 7 cabegas”, ela reavalia a
importancia da tecnologia e passa a utiliza-la e a valoriza-la. Logo, ela passa a perceber o e-mail
como um meio facil e pratico para se comunicar com as pessoas. Isso mostra que um dos meus
objetivos foi plenamente atingido com o uso desse instrumento: familiarizar as PPs com o
ambiente digital. No entanto, ao utilizar a interacdo por e-mail, esta PC objetivava também
auxiliar as PPs em suas reflexdes acerca de sua pratica e de seu processo de aprendizagem. Ao
solicita-las que descrevessem o que estavam aprendendo e fizessem relagdes da sua pratica com
textos tedricos, percebo que esse instrumento ¢ usado de forma limitada. Vejamos uma

mensagem desta PC:

“Ola profas!
()
Estou sentindo falta de um momento especifico para a avaliacao das tarefas,
em que seria avaliado se os alunos conseguiram atingir o (s) objetivo (s) da aula,
identificando também o que ajudou, o que prejudicou, o que eles aprenderam c¢/
a tarefa... E muito importante q os alunos percebam que estio aprendendo, né?
No6s mesmas aprendemos coisas novas todos os dias, que valem a pena
serem registradas, vcs nao acham??? ;-)
Em geral, aprendemos coisas novas sobre a lingua, sobre os textos q lemos
e/ou sobre a propria navegacao na Internet, entre outras coisas....
Acho muito legal ter esses dados registrados!... ;-)
O q ves acham de descrevé-los aqui?
Fica ai uma idéia,
bjs, PC”.
(Mensagem da PC as PPs em 5/05/05).

Apesar da orientacdo da PC para as PPs usarem o e-mail para descrever sua pratica e
tentar postar reflexdes sobre esta, fazendo relagdes com os textos recomendados, a limitagao de
tempo disponivel para as PPs lerem os textos teoricos, refletirem sobre eles e ainda responderem
as mensagens da PC com suas reflexdes e sugestdes de questdes para a elaboragdo das tarefas
constitui uma grande dificuldade para o uso desse recurso como instrumento para o
desenvolvimento da reflexdo critica. Os dados deste estudo demonstram que quando ha uma

tentativa de conduzir a reflexao critica, esta ¢ feita de maneira bastante timida e as oportunidades
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de se estabelecer uma relagdo da pratica com os textos tedricos e os relatos de experiéncia sao

muito pouco aproveitadas, como se pode perceber na mensagem abaixo:

“0i PC!
(..)

Li o texto. Achei interessante porque resume bem o que a Internet oferece
ao estudante de lingua estrangeira, no caso o Inglés, para que ele aprenda
o idioma em situacdes reais, como por exemplo, o “chat”. E légico que nao
podemos pensar em chat com nossos alunos da [nome da institui¢ao].
Mesmo quando fiz um trabalho com alunos de nivel adiantado, evitei o
“chat” com falantes nativos. Tive medo de vocabulario e assuntos pouco
indicados para menores. Assuntos relacionados a sexo, politica, religido etc.
podem incomodar os responsaveis. Assim, usamos o ICQ, entre os alunos da
turma mesmo, assumindo o papel de personagens ficticios.
Poderemos conversar sobre isso depois...
Beijinhos,
PI”.

(Mensagem da PI a PC, em 23/06/05).

No exemplo acima, verificamos que a PI faz um comentario sobre o texto de Paiva (2001)
relacionando-o com sua pratica de sala de aula. Tal comentario poderia ter sido aproveitado pela
PC como uma oportunidade de confrontagdo entre teoria e pratica. Uma das alternativas
possiveis, neste caso, seria fazer um questionamento sobre as diversas maneiras de se usar o
“chat” em sala de aula, levantando suas vantagens e desvantagens para o ensino de LEs. No
entanto, esta PC faz apenas elogios a PI pelo seu comentario e ndo aprofunda o conteudo de sua
mensagem de e-mail. Nao se criaram, assim, nesta € em outras situagdes, oportunidades de
negociagao e reflexdo para que as professoras desenvolvessem sua consciéncia critica.

Em virtude dos poucos questionamentos levantados pela PC, da falta de tempo disponivel
das PPs para refletir e postar suas reflexdes e talvez até da falta de habito delas de se comunicar
por e-mail, as PPs demonstravam nao estar muito conscientes de sua importancia deste como
instrumento mediador da atividade e, portanto, seu uso foi limitado. Dessa forma, busquei mediar
a conscientizacdo das PPs através de conversas ao final das aulas, especialmente a partir da
terceira tarefa.

Conforme relatado no capitulo de metodologia (secdao 4.4), as conversas eram feitas em
forma de entrevistas semi-estruturadas e, para economizar tempo (ja que as professoras tinham

outras aulas a ministrar), esta PC entregava as professoras um roteiro de perguntas em uma folha
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a parte (cf. anexos 3, 4 e 5) antes da gravagdo das entrevistas em si. Assim, as PPs respondiam,
primeiramente, as perguntas por escrito, € em seguida, se dava a entrevista oral, que ampliava e
aprofundava o que ja havia sido escrito. Pretendia-se que as conversas/entrevistas funcionassem
tanto como instrumento de pesquisa (para coletar dados sobre as percepgdes das professoras
participantes das tarefas desenvolvidas e implementadas no laboratério), quanto como
instrumento mediador da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs
(para promover a reflexdo delas sobre essa nova pratica pedagogica). No entanto, ao longo da
atividade, esta PC percebeu que as conversas/entrevistas funcionaram muito mais como um meio
de coletar dados sobre as percepgdes das PPs do que, propriamente, de promover a reflexao

critica das mesmas. Isso pode ser ilustrado pelo trecho da discussao que se segue:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PE, em 23/06/05

PC: Segundo a prof* Vera Menezes, “usar a Internet no ensino de inglés ¢ um desafio que
demanda mudangas de atitude de alunos e professores”. Vocé concorda com tal afirmagao?

PE: Concordo, claro.
PC: Que mudancas vocé acredita que se fazem necessarias?

PE: Bem, eu acredito que o papel do professor deve mudar, mesmo, né? Ele precisa assumir o
papel de orientador, de mediador mesmo da aprendizagem dos alunos. A professora Vera
Menezes comenta isso, quer dizer, o professor tem que ser uma pessoa aberta as novas TICs,
aberta ao didlogo com os alunos, a troca de informacgdes, trabalhando com a realidade, e dando
espaco para os alunos se expressarem, pra autonomia deles.

PC: E os alunos, qual ¢ o papel deles agora, na sua opinidao?

PE: Ah, eles tém que mostrar ao professor o que eles ja sabem, mostrar sua autonomia, participar
mais das aulas, ter voz ativa no processo de aprendizagem.

PC: E vocé acha que essas mudangas estao acontecendo aqui?

PE: Mais ou menos. Possivelmente sim e ndo [risos]. Porque muitas vezes na pratica a gente da
esse espago pra os alunos opinarem e eles ndo aproveitam, ndo sabem aproveitar esse espaco, né?
Mas eu procuro sempre que possivel abrir esse espago pra eles, né? Procuro saber a opinido deles
sobre determinado assunto e trabalhar com suas realidades e interesses, né? E dificil, mas a gente
tem que tentar... E eu acho que a gente tem sempre que tentar envolver o aluno na aprendizagem.

Como se pode perceber na discussdo acima, esta PC busca relacionar os textos lidos com

a pratica das professoras. Elas, por sua vez, fazem essa relacao (teoria e pratica), mesmo que de
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forma superficial, respondendo as perguntas da PC, o que sugere que alguns questionamentos sao
suscitados, mas a reflexdo sobre a pratica e sua relagdo com a teoria poderia (e deveria) ter sido
mais aprofundada nesse contato face-a-face. Logo, esta PC poderia questionar, por exemplo, de
que forma o professor deveria tentar envolver o aluno, o que poderia ser feito, além de valorizar
os interesses ¢ as realidades deles para o ensino, ou seja, outras questdes poderiam ter sido
levantadas e discutidas com a PE. Percebendo essa necessidade, esta PC revé a sua postura e
procura ser um pouco mais questionadora em outras entrevistas, como se pode notar no trecho

abaixo:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PI. em 8/07/05.

PC: Vocé pretende continuar no 2° semestre com esse trabalho no laboratorio de informéatica?

PI: Olha, alguns anos atras, logo que fizeram o primeiro laboratorio aqui na escola, eu usava com
uma certa regularidade o laboratério de informatica, ndo tinha Internet naquele tempo, sabe?
Entdo, eu usava o laboratério com outros... outras atividades, né? Eles criavam seus textos no
computador, eles faziam trabalhos de vocabulario com ilustragdes do computador, enfim... Mas
com o tempo foram cortando, cortando, ndo podia mais, ndo podia mais, ai eu comecei a me
estressar pra poder usar o laboratorio e acabei abandonando porque nao ¢ facil usar o laboratorio
aqui de informatica. Abriram espago pra vocé que ¢ uma mestranda, uma visitante da escola, mas
pro proprio docente que esta aqui, ndo ¢ facil.

PC: Por que vocé diz que ndo € facil?

PI: Nao ¢ facil porque nao ¢ possivel levar toda turma ao laboratério, devido a grande quantidade
de alunos por turma, né? E impossivel colocar 40 alunos em um laboratério com 10
computadores! Ai sempre € preciso dividir a turma, e pra dividir a turma, a gente precisa contar
com a ajuda de outros profissionais da escola que, muitas vezes, até querem colaborar, mas
devido a seus afazeres, as suas obrigagdes, ndo podem nos dar o apoio necessario. Ai, fica
realmente dificil para o professor ter que se desdobrar entre o grupo que esta em sala e o grupo
que esta no laboratorio de informatica.

PC: Mas o que vocé acha que poderia ser feito em curto prazo pra resolver ou mesmo minimizar
esse problema?

PI: Olha, boa pergunta, eu ndo sei. Realmente, ¢ uma questio complicada, sabe? E preciso parar e
pensar sobre isso. Vou pensar... Prometo que vou pensar!... De repente se um outro colega, até de
outra disciplina mesmo, tiver interesse em levar também seus alunos ao laboratério, a gente pode
até fazer um trabalho em conjunto, né? Nao sei...

PC: Por que nédo?
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PI: E, é, de repente, ¢ uma alternativa viavel, né? Ai, um fica com uma parte dos alunos no
laboratorio, o outro fica com a outra, em sala de aula. Mas isso tem que ser pensado direitinho.

PC: Isso mesmo! Acho que vale a pena pensar sobe isso direitinho para poder continuar com o
trabalho no laboratdrio de informatica no préximo semestre, né? [risos]

PI: Claro, claro, eu gostaria de continuar sim (...).

Nessa interagdo, pode-se perceber que a PI apresenta as trés atitudes citadas por Dewey
(1933/1959), necessarias para desenvolver o processo de reflexdo (cf. subsecao 2.4.1). O fato de
ela dizer que pretende continuar no 2° semestre com a inser¢do das NTICs em suas aulas,
desarmando-se de resisténcias para isso, denota sua abertura de espirito — sua disposi¢do em
pensar em novas alternativas de trabalho. Ao afirmar que ndo ¢ facil usar o laboratorio de
informatica da escola, mas que ela usou, explicando os motivos que a levou a usé-lo ou nao,
mostra seu empenho, sua predisposi¢cdo para enfrentar situacdes de desafio e conflito em sua
pratica; e, por fim, sua preocupacdo com as conseqiiéncias de seu trabalho e em pensar em novas
acdes para sua pratica (“preciso pensar sobre isso direitinho”) traduz sua responsabilidade.

Vale ressaltar que tais questdes foram discutidas mediante os questionamentos da PC, que
se colocou como par mais competente nessa empreitada, encorajando a PI em sua reflexao-sobre-
a-acao (cf. Shon, 1987/2000; Zeichner e Liston, 1996), levando-a a refletir sobre as questdes
apresentadas, como, por exemplo, a transposicdo de barreiras administrativas para uso das
NTICs, citada na literatura da area (cf. secdo 2.4). Vale ressaltar ainda que isso s foi possivel
porque as participantes tiveram mais tempo para desenvolver a entrevista. Além do fato desta PC
estar mais consciente de sua agdo (da necessidade de ser mais questionadora), o tempo disponivel
para as professoras discutirem as questdes foi muito maior devido esta ser a entrevista final do
projeto e estarmos ja no final do semestre. Assim, foi possivel, mesmo que de forma preliminar, o
desenvolvimento da consciéncia da professora, o que ndo pode ser feito em outras conversas.

De forma geral, a limitacdo de tempo, ja comentada anteriormente, inviabilizou que
nossas conversas fossem desenvolvidas de uma forma mais ampla e profunda, uma vez que as
entrevistas precisavam ser feitas em dez minutos, em virtude dos compromissos das professoras.
Dessa forma, pode-se dizer que o instrumento “conversas/entrevistas” acabou priorizando a
coleta de dados sobre a percepgao do professor acerca de sua pratica € seu uso como instrumento

mediador da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs ficou limitado.
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Apesar disso, este parece ter sido o instrumento que mais viabilizou mudangas qualitativas na
atividade, segundo o ponto de vista das participantes, ao proporcionar uma constante avaliagdo

sobre o trabalho realizado no laboratorio de informatica. Isso pode ser ilustrado pela fala da PE:

PE: “Olha, eu acho que esses dez minutos que a gente tem depois das
aulas pra parar um pouquinho pra pensar no que os alunos aprenderem,
porque aprenderam, por que ndo aprenderam, acho que ¢ muito bom,
muito importante ¢ muito bom porque, na verdade, ¢ um exercicio para
nos, né? E um exercicio de reflexdo do que foi feito na aula, do que a
gente aprendeu com a experiéncia, do que a gente fez, até pra gente poder
avaliar e ver o que sera feito novamente e o que sera modificado (...).
Porque a aula ndo ¢ so o planejamento, mas também a avaliacao”.

(Trecho da entrevista semi-estruturada com a PE, em 23/06/05).

Além das conversas/entrevistas semi-estruturadas e das mensagens de e-mail entre as
participantes (ja comentadas), os fextos sobre o uso da Internet em sala de aula (apresentando
conceitos teoricos, relatos de experiéncia, modelos de tarefas e dicas praticas) foram também
instrumentos mediadores da atividade de aprender a usar a Internet no ensino de LEs. Durante a
atividade em foco, foram quatro os textos trabalhados: (1°) texto da professora Marcia Amorim
(2002) — “A Internet em Aulas de Lingua Inglesa para Alunos Principiantes: Relato de uma
experiéncia”; (2°) artigo da revista Nova Escola (abril/2005) — “Como fazer uma boa busca na
Web”; (3°) texto da professora Vera Menezes O. Paiva (2001) — “A WWW e o ensino de Inglés”
e, por fim, o (4°) texto do professor Joao Sedycias (2000) — “A evolu¢do do paradigma de
producdo e disseminacao de informacao e as implicagdes para o ensino de linguas estrangeiras”.

Os textos citados acima, recomendados por esta PC, foram lidos e comentados pelas PPs,
tanto nas conversas/entrevistas semi-estruturadas, como nas mensagens de e-mail trocadas entre
nos (as PPs e esta PC). Vale dizer que, no inicio da atividade, eles foram mais comentados em
nossas conversas (no contato presencial) e, com o passar do tempo, a medida que nosso contato
por e-mail torna-se mais freqiiente, os textos passaram também a ser comentados por esse meio
(no contato a distancia). Ao propor diferentes leituras as PPs, busquei oferecer uma
fundamentacdo tedrica que iluminasse e questionasse suas praticas. Além disso, os textos

proporcionariam acesso a outros modelos de uso da Internet no ensino de LE, apresentados na
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literatura da éarea, fazendo com que as PPs ndo tomassem somente minha atuacdo como
parametro.

Para o inicio de nosso trabalho em conjunto, escolhi trabalhar com um relato de
experiéncia e um artigo de revista (1° e 2° textos), por estes serem curtos, de facil entendimento, e
por ilustrarem de forma pratica o que pode ser feito com as NTICs em sala de aula. Neste inicio,
as PPs sentiam a necessidade de se preparar para inserir a Internet em suas praticas e acreditavam
que a leitura de textos sobre o assunto poderia ajuda-las a aprender a usar a mesma em sala de
aula, além de oferecé-las um “suporte” para elaborar as tarefas. Logo, elas valorizaram o uso

desse instrumento, como pode ser verificado em um dos trechos de minhas notas de campo:

PI: “O texto ¢ excelente. Apreciei o0 modo como a professora Amorim
conduziu as aulas no laboratorio, trabalhando com tarefas dirigidas e,
depois, retomando o trabalho em sala de aula. O registro da tarefa em
uma folha a parte facilita o trabalho e auxilia bastante os alunos. Creio
que podemos fazer assim também”.

(Notas da PC, em 18/03/05).

A partir do texto de Amorim, buscou-se identificar critérios para elaboracdo de tarefas.
Esse foi o inicio de uma reflexdo e teorizacao a partir da pratica “do outro” — no caso, da autora
que relata suas experiéncias. O olhar e a pratica do “outro” foi de grande valia para as PPs, uma
vez que elas se identificaram com a proposta da professora e procuraram seguir sua metodologia
de trabalho, adotando as tarefas de Amorim como modelo para as suas praticas. No entanto, esta
PC nao queria que as PPs tomassem as tarefas da professora Amorim como uma “bula” ou
“receita de bolo”, e esperava que, conhecendo a experiéncia bem-sucedida dessa professora, elas
pudessem adaptar as tarefas aos seus contextos de ensino, modifica-las, recria-las e até mesmo
pensar em novos procedimentos de trabalho a partir delas.

Todavia, ndo obtendo de inicio o resultado esperado, esta PC resolveu trazer também para
as PPs textos mais teoricos (3° e 4° textos), a fim de leva-las a refletir sobre suas praticas ¢ a
ampliar suas visdes de objeto da atividade (cf. relatado na sec¢do anterior). Tais textos foram mais
sistematicamente comentados pelas participantes a partir da 3? tarefa, ao final das aulas, quando
iniciei nossas conversas em formas de entrevistas semi-estruturadas.

Em nossas conversas, ao longo do desenvolvimento da atividade, percebi que as PPs,
preocupadas com a elaboracdo das tarefas, acabaram concentrando seu interesse nos aspectos

praticos dos textos, ou seja, nos assuntos referentes ao como agir em sala de aula, como proceder,
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deixando de lado aspectos teoricos apresentados na literatura da area. Dessa forma, pode-se dizer
que as PPs viam os textos mais como uma fonte de idéias (que iria indicar-lhes o que fazer) do
que propriamente como uma fundamentagdo teorica para as suas praticas (que iria indicar-lhes o

por que fazer). Um exemplo de suas percepc¢oes ¢ apresentado a seguir:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PE. em 23/06/05

PC: O texto “A WWW e o ensino de Inglés” da prof* Vera Menezes fala das potencialidades da
Web para o ensino de linguas. O que vocé achou de mais interessante na leitura desse texto? Ha
algum aspecto que vocé gostaria de destacar?

PE: Tem sim. O que eu achei de mais interessante, o que me chamou atencao foi o site sobre os
jornais no mundo, onde ¢ possivel ter acesso ao que acontece em varios lugares. Talvez
pudéssemos usar esse site com nossos alunos em uma proxima tarefa. Acho que eles iriam gostar
de ver que a Internet ¢ também uma fonte de informagdes e que, através dela, € possivel ter
acesso ao que acontece em todo mundo e por um baixo custo, né? Porque se a gente for comprar
um jornal de um determinado pais, por exemplo, nas bancas daqui € um custo muito alto e pela
Internet esse acesso ¢ bem mais facil e mais barato também, né? (...)

PC: O que a prof* Vera Menezes sugere em termos de atividades de ensino-aprendizagem de
linguas com uso da Internet?

PE: Ela sugere sites de cursos para alunos, listas de discussdo para professores, sites de
bibliotecas, enciclopédias, dicionarios, até de radios, cinemas em varios idiomas... Muitas coisas!

PC: E vocé acha que alguma dessas sugestdes a gente tem trabalhado aqui ou tem muita coisa que
a gente ainda precisa explorar?

PE: Tem coisas que a gente tem trabalhado... Eu acho que a parte de vocabulario foi bem
trabalhada mesmo nas tarefas propostas até aqui. Agora, ¢ claro que ha outras coisas que podem
ser trabalhadas, né? Como fazer pesquisas, ouvir musicas, ouvir radios de outros paises, né?
Como sugere a prof* Vera Menezes, em seu texto.

No trecho transcrito acima, podemos perceber que a PE concebe o texto como uma fonte
de idéias para sua elaboracdo de tarefas, “absorvendo” do texto o que a autora fez em aula, na
pratica, e ndo o que a autora fez em seu texto: olhar para pratica, avalia-la e relata-la. Tal foco em
aspectos praticos pode ser justificado: pela propria natureza dos textos (que traz mais relatos de
experiéncias e dicas praticas sobre NTICs do que propriamente teorizagdes), pela preocupagao
das PPs em elaborar tarefas e pela forma de abordagem dos textos pela PC, priorizando também

aspectos praticos, sem propor uma andlise mais aprofundada de outros assuntos mais gerais

citados nos textos (cf. a pergunta da PC: “O que a prof* Vera Menezes sugere em termos de
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atividades de ensino-aprendizagem de linguas com uso da Internet?”’). No fragmento abaixo, fica

evidente tal atitude por parte desta PC:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PI. em 8/07/05.

PC: O artigo do professor Jodo Sedycias sugere alguns exemplos de uso da Internet para o ensino
de linguas; vocé gostaria de destacar algum? O que vocé achou do texto?

PI: Olha, eu gostei de ler o texto porque, embora ndo traga assim... grandes novidades pra mim,
mas ¢ um apanhado geral e destaca os principais recursos da Internet e enfoca coisas que ja
tinhamos lido em algum lugar, mas de maneira diferente, sempre um foco diferente e que reforca.

PC: Tem alguma coisa, algum recurso que ele cita no texto que vocé queira destacar?

PI: Bem, o autor cita varios recursos interativos disponiveis na Internet, né? como o chat, grupos
de discussdo, ICQ, salas de bate-papo etc. Muitos dos recursos que ele cita sao dificies de serem
trabalhados com nossos alunos daqui da escola, mas gostei desse apanhado geral que ele faz dos
recursos, explicando cada um deles. Sempre ¢ bom porque consolida os nossos conhecimentos.

PC: E que outros recursos ndo mencionados no texto também podem ser trabalhados aqui?

PI: N6s podemos trabalhar com todo tipo de midia na Internet e também com os diferentes meios
de comunicacao: telefone, radio, TV, cinema, tudo de maneira interativa, ouvindo, no caso nosso
de LE, a fala do falante nativo.

Pelas perguntas desta PC, expostas acima, nota-se que ndo ha um questionamento que
favorega uma discussdo mais tedrica. Tal fato pode ter contribuido fortemente para que a PI
pusesse o foco de sua atencao nos aspectos praticos do texto (“o que fazer”). Vemos que a PI
tentou estabelecer relagcdes do que leu com sua pratica, mas essa discussao nao foi detalhada, nem

aprofundada. Isso também aconteceu nas trocas de mensagens de e-mail, como veremos a seguir:

“Ola PE e PI! Como vamos? Tudo bem? ;-)

Vocés conhecem o site da prof* Vera Menezes (UFMG)?

La ha muita coisa interessante. Acho q vale a pena explora-lo para termos uma idéia
do que trabalhamos e do que podemos ainda trabalhar no laboratério com os alunos...
Pensei que talvez o texto abaixo nos seja 1til...

A WWW E O ENSINO DE INGLES

http://www.veramenezes.com/www.htm

Tirei uma cdpia desse texto pra vcs, mas como a copia saiu muito ruim,
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mando este link p/ acesso ao texto. Gostaria de discutir algumas questdes a
partir do trecho que fala das potencialidades da Web para o ensino de Inglés
(apesar de ser voltado para lingua Inglesa, pode-se fazer uma adaptagao p/
a lingua espanhola, ok, PE? ;-))

Gostaria de comecar discutindo: o que a Prof* Vera Menezes sugere?

Sera que até o prox. final de semana, vcs ja leram?

Caso sim, vcs podem me enviar uma msg destacando o que

acharam de interessante... Ai, j& vamos pensando na prox. tarefa!

Agradeco a atengao de vcs,
PC”. (Mensagem da PC as PPs, em 15/06/05).

Reproduzo abaixo a resposta da PI:

“0i PC!
(..

Li o texto. Achei interessante porque resume bem o que a Internet oferece
ao estudante de lingua estrangeira, no caso o Inglés, para que ele aprenda

o idioma em situac¢des reais, como por exemplo, o “chat”. E logico que nio
podemos pensar em chat com nossos alunos da [nome da instituigao].

(...)
Beijinhos,
P1”.
(Mensagem da PI a PC, em 23/06/05).

Como estd exposto na primeira mensagem acima, a PC gostaria de “discutir algumas
questdes a partir do trecho que fala das potencialidades da Web para o ensino de Inglés”. E
justamente a partir desse trecho que a professora Paiva (2001) sugere alguns sites para serem
explorados em sala de aula. Assim, mais uma vez, esta PC focalizou para discussdo a parte
pratica do texto, deixando de lado toda a parte tedrica do mesmo, que aborda o construtivismo, o
socio-interacionismo e a abordagem comunicativa na Web. Depois, a PI fez um comentario do
texto que, como ja foi discutido anteriormente, ndo foi retomado e aprofundado como deveria
pela PC.

Vale ressaltar que a atitude desta PC em relagdo a discussdo dos textos, conforme ja
comentado no inicio dessa se¢do, ¢ também reflexo da limitagdo de tempo para a discussao com
as PPs e a simultanea elaboragdo de tarefas com as mesmas para as aulas de LE, seja através das
conversas/ entrevistas ou das mensagens de e-mail. A abordagem dos textos por meio de e-mails

se mostrou ainda menos produtiva (se comparada as conversas/ entrevistas), pois exigia das PPs
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um investimento de tempo maior, uma vez que, além de ler os textos e pensar nas questdes que
esta PC lhes havia proposto, elas tinham que relatar por escrito as suas impressoes/ reflexdes, ou
seja, elas tinham que refletir e depois ainda escrever sobre as reflexdes delas. Mesmo assim, no
geral, acredito que as diferentes agcdes mediadas envolvendo a discussdo de textos sobre o uso das
NTICs tanto por e-mail quanto pelas conversas, com o objetivo de promover oportunidades para
que as professoras ampliassem seus conhecimentos e desenvolvessem sua consciéncia critica,
parecem ter sido uteis, ainda que em parte. Isso pode ser percebido nos comentarios finais das

PPs, que destaco abaixo:

PE: “Estou gostando muito do trabalho que estamos realizando juntas.
Agradego muito pela informacgao sobre excelentes sites que vocé esta
sempre descobrindo e também pelos textos que vocé tem trazido”.

PI: “(...) O que eu tive aqui foi justamente uma atualizacao pedagogica:
conheci sites que eu ndo sabia que existiam, li textos de pesquisadores
recentes falando sobre novas formas de trabalho e refleti sobre eles, e
construimos tarefas para serem aplicadas no laboratorio de informatica
por um longo periodo, com uma mesma turma e em lingua inglesa...”

Em resumo, posso dizer que houve, neste estudo, um trabalho proveitoso e sistematico de
leitura e discussdo de textos, tanto presencialmente, quanto por e-mail. Apesar dos beneficios
apontados, tais textos ndo foram plenamente discutidos em todos os seus aspectos, limitando,
assim, o uso da literatura sobre NTICs no ensino como instrumento mediador da atividade em
foco. Cabe ressaltar que o uso dos textos como fonte de idéias (e ndo como fundamentagdo
teorica para a pratica) pelas participantes ndo chegou a ser percebido pelas mesmas ao longo do
desenvolvimento da atividade (mas apenas ao final), o que inviabilizou mudangas qualitativas
durante a mesma.

Nesta se¢do, retomei os instrumentos mediadores, ja descritos na se¢do 5.1 (mensagens de
e-mails entre as participantes; conversas/ entrevistas semi-estruturadas da PC com as PPs e textos
sobre o uso das NTICs) para detalhamento e discussdo de como estes foram usados e percebidos
por esta PC e pelas PPs ao longo da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial
de LEs. Para tanto, analisei minhas notas de campo, os registros das mensagens de e-mail

trocadas entre nds (PC e PPs) e trechos de nossas conversas/entrevistas semi-estruturadas. Na
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proxima se¢do, abordo as regras e a divisdo do trabalho, bem como as limitagdes, dificuldades e

mudangas ocorridas em relagao a esses componentes na atividade em foco.

5.2.3. Foco nas regras e na divisao de trabalho

Como a atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE ¢, conforme ja
mencionado, instrumento da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE
(cf. secdo 5.1 e suas subsecdes), os componentes de divisdo de trabalho e de regras de
participacdo das duas atividades acabam se superpondo (ainda que ndo totalmente) e se
confundindo entre si. Em outras palavras, como, no processo de elaboragdo das tarefas com uso
da Internet para aulas no laboratorio de informatica, as professoras aprendem a usar a Internet no
ensino presencial, as funcdes atribuidas ou assumidas pela PC e pelas PPs na elaboragdo das
tarefas sdo fungdes que também fazem parte do seu processo de aprendizagem sobre o uso da
Internet em sala de aula.

Dessa forma, tendo em vista que a elaboragdo de tais tarefas fazia parte da divisdo de
trabalho da atividade em foco, antes de analisar como se deu o estabelecimento das regras e da
divisdo de trabalho ao longo da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de
LEs, cumpre fazer algumas consideragdes sobre as tarefas com uso da Internet, elaboradas pelas
participantes (PI, PE e esta PC), para serem aplicadas em um laboratdrio de informatica de uma
escola publica municipal.

Primeiramente, vale dizer que foram cinco tarefas aplicadas em curso presencial regular
de inglés (6 série) e outro, de espanhol (7* série), ao longo do primeiro semestre de 2005. As
tarefas focalizavam, prioritariamente, o desenvolvimento da habilidade de leitura e envolviam:
(1*) uma visita a uma loja virtual; (2%) a exploracdo de sites sobre celebridades/ artistas famosos;
(3*) o envio e o recebimento de cartdes por e-mail entre os alunos da turma; (4*) jogos de palavras
educativos e (5%) uma busca/ pesquisa sobre determinado assunto (no caso, “os efeitos do fumo™).

Como se pode verificar nos anexos (do 7 ao 11), as propostas de tarefas nas duas linguas
(inglés e espanhol) acabaram ficando bastante similares. Tal similaridade, ndo intencional, deveu-
se, sobretudo, ao fato de os alunos estarem em niveis de ensino proéximos (6* e 7* séries), terem

praticamente os mesmos interesses, devido a proximidade de idade entre eles, além de estarem
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aprendendo quase os mesmos topicos, conteudos curriculares, embora em linguas diferentes.
Outro aspecto que também contribuiu para a similaridade das questdes foi o proprio trabalho em
conjunto das participantes. Em fun¢do de minha a¢ao mediadora, utilizava-me muitas vezes da
fala de uma professora para impulsionar e instigar o trabalho com a outra, via e-mail (cf. relatado
na secdo 5.2.2). Isso fez com que as propostas das tarefas tivessem os mesmos temas e estilos
bem parecidos. Em vista disso, descrevo aqui a experiéncia com as duas linguas conjuntamente.

Vale dizer ainda que o nimero de tarefas (cinco para cada lingua) ndo foi combinado
previamente, nem os temas foram logo definidos, de uma vez s6. As tarefas foram acontecendo
em fungdo do calendario da escola, a medida que as PPs foram avangando com os conteudos
previstos em sala de aula, numa média de trés semanas de intervalo entre uma aula e outra no
laboratorio. A duragdo de cada tarefa, a principio planejada para ser a mesma (uma aula de 45
min), foi variavel. Os fatores que contribuiram para essa variacao serdo comentados mais adiante,
durante as subsecdes seguintes e detalhados no resumo das tarefas (anexo 12).

Nas subsecdes a seguir, discuto ndo sé os fatores que determinaram ajustes e alteragdes
nas tarefas, mas principalmente os conflitos e as mudancas ocorridos com o estabelecimento das
regras e da divisao de trabalho entre as participantes. Tal discussdo ¢ feita a partir da analise dos
dados coletados através de minhas notas de campo, das entrevistas semi-estruturadas com as
professoras e das mensagens de e-mails trocadas entre as participantes. Complemento-a ainda
com alguns dados dos questionarios respondidos pelas professoras e pelos alunos, a fim de
garantir a triangulagdo dos diferentes tipos de dados, instrumentos e perspectivas (alunos, PPs e
esta PC).

Observe-se que as fungdes e os papéis assumidos pelos PPs e pela PC (ja enumerados na
secdo 5.1.2), assim como as regras de participagdo, nao foram definidos de uma s6 vez, antes do
inicio da atividade, mas no decorrer desta. Para facilitar a compreensdo de como as regras ¢ a
divisdo de trabalho sdo percebidas e negociadas pelos sujeitos ao longo da atividade de aprender
a usar a Internet no ensino presencial de LEs, optei por fazer um relato cronologico da atividade,
focalizando as tarefas implementadas (da primeira até a quinta tarefa), agrupando-as em fungao
do fluxo de discussao e de trabalho com as PPs, conforme sub-se¢des (5.2.3.1, 5.2.3.2 ¢ 5.2.3.3).
A tltima subsecdo (5.2.3.4) apresenta uma visao geral e resumida dos conflitos € mudangas nas
regras e divisdo de trabalho da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de

LEs.
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5.2.3.1. Primeira e segunda tarefas: regras e divisiao de trabalho pouco claras

No inicio das atividades de elaborar tarefas com uso da Internet para as aulas no
laboratorio de Informatica e de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LEs, a divisao
de trabalho e as regras de participacdo ndo estavam explicitas para as PPs. As professoras ja
tinham se disponibilizado para participar da pesquisa e eu temia que uma defini¢do de
responsabilidades logo no comego poderia ser interpretada por elas como uma exigéncia ou
imposicdo, ou ainda como uma sobrecarga desnecessaria de trabalho. Nesta se¢do, detalharei
como as regras de participacdo, os papéis e as fungdes das PPs e desta PC foram surgindo e sendo
assumidos (e/ou atribuidos), além de discutir conflitos e limitagdes relacionados as regras e a
divisdo de trabalho, que, em alguns casos, foram decorrentes da falta de definicdo/negociagao
inicial sobre esses componentes entre as participantes.

No momento inicial, conforme ja comentado na secao 5.2.1, destacaram-se as duvidas das
professoras em relagdo a como elaborar tarefas com uso da Internet que fossem motivadoras e
adequadas aos alunos (a seu nivel de proficiéncia lingiiistica e tecnoldgica). Suas dividas foram

registradas:

Professoras preocupadas em elaborar tarefas pertinentes e interessantes —
desafio de propor daqui a duas semanas algo que seja adequado e motive
os alunos para o aprendizado da lingua e da Internet.

(Notas PC, 11/03/05).

Além de buscar tranqiiiliza-las, assumi o papel de orientd-las na identificacdo de
necessidades e na defini¢do de objetivos e critérios que pudessem indicar caminhos para o
desenho das tarefas. A partir de perguntas como “Que conteudos estdo sendo trabalhados em sala
de aula convencional? Que objetivos vocés pretendem atingir com as aulas? Quais sdo suas
prioridades? Vocés adotam algum livro didatico? O que faz vocés sentirem vontade de participar
de uma aula? Quais sdo os interesses e necessidades dos alunos? Eles possuem e-mail? O que
vocés imaginam que pode ser feito no laboratério usando a Internet para a aprendizagem de
LE?”, tentei auxilia-las a pensar no modo como trabalham em sala de aula e nas possiveis

estratégias e procedimentos de trabalho que poderiam ser adotados no laboratdrio de informatica.
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Na verdade, ao levar as PPs a pensar nas ocasides em que elas sentem vontade de participar de
uma aula e nas possibilidades de uso da Internet para o ensino de LE, esta PC esperava que as
professoras concluissem que ha varias opgdes de trabalho com a Internet e, para que os alunos
tenham vontade de participar da aula, seus interesses, suas necessidades e conhecimentos devem
ser levados em conta, além, € claro, dos objetivos e conteudos previstos para o curso em questao.
Ao perguntar-lhes, por exemplo, sobre os interesses dos alunos e se esses possuiam e-mail,
pretendi sugerir-lhes uma alternativa de trabalho: o uso dessa ferramenta na aula de LE.

Diante das perguntas desta PC, as professoras disseram que davam énfase ao vocabulario
em suas aulas e que tinham como objetivo maior desenvolver a habilidade de leitura em LE,
tendo em vista as exigéncias do mercado atual e as condi¢cdes materiais existentes: sala de aula
lotada, sem recursos audiovisuais, sem material didatico. Reescrevo um trecho de suas falas aqui,

retirado do questionario inicial que fiz com as mesmas:

PE: “O objetivo principal de minhas aulas ¢ estimular a habilidade de
leitura e despertar o interesse dos alunos pela LE”.

PI: “Busco desenvolver a leitura e propiciar o conhecimento basico sobre
a lingua e seu uso, tanto como instrumento de comunicac¢do, quanto de
transmissao de cultura”.

(Trechos do questionario inicial com as PPs, em 11/03/05).

Visando atingir esses objetivos, optamos por elaborar exercicios que lidavam com o
reconhecimento e desenvolvimento do vocabulario, dando énfase ao processo de leitura em LE.
Percebendo, entretanto, a dificuldade inicial das PPs em elaborar tais exercicios e pensar em
como poderiam usar a Internet em sala de aula, em nosso segundo encontro, trouxe para elas um
artigo que consistia em um relato de experiéncia de uma professora de inglés no uso da Internet
em suas aulas presenciais, Amorim (2002), citado na fundamentacdo tedrica deste estudo
(subsecdo 2.2.3). Embora a leitura de literatura sobre o uso das NTICs no ensino de linguas nao
estivesse inicialmente previsto na divisao de trabalho da atividade de aprender a usar a Internet
no ensino presencial de LE, assumi a fun¢do de indicar textos para a leitura porque, além de
observar sua necessidade, entendia que esta fazia parte do meu papel (enquanto professora

formadora colaboradora), assim como a leitura dos textos fazia parte do papel das PPs. Vale
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ressaltar que o texto de Amorim (2002) foi muito bem aceito por elas, uma vez que houve uma
identificagdo das mesmas com a proposta de trabalho apresentada. Suas vozes foram, depois,

registradas em minhas notas de campo:

PE: “A idéia de levar os alunos a visitar uma loja virtual ¢ muito boa.
Acessando o site do pais, eles tém acesso ao mundo real onde ¢ falada a
lingua. Como estou trabalhando com as pecas do vestudrio, essa tarefa
pode ser feita com os meus alunos. Achei muito legal!”.

PI: “O texto ¢ excelente. Apreciei o0 modo como a professora Amorim
conduziu as aulas no laboratdrio, trabalhando com tarefas dirigidas e,
depois, retomando o trabalho em sala de aula. O registro da tarefa em
uma folha a parte facilita o trabalho e auxilia bastante os alunos. Creio
que podemos fazer assim também”.

(Notas da PC, em 18/03/05).

Por ilustrar de forma pratica como o potencial da Internet pode ser explorado em uma sala
de aula presencial, com alunos principiantes no aprendizado do idioma, o texto da professora
Amorim (2002) serviu como ponto de partida para instigar a criatividade das PPs e tentar iniciar
um bate-papo reflexivo com as mesmas. Meu objetivo nessa fase inicial era tranqiiilizar as
professoras, leva-las a fazer escolhas sobre como as tarefas seriam construidas, prepara-las para
negociar o significado das questdes das tarefas em conjunto, além de, € claro, incentiva-las a
utilizar os recursos da Web, tendo como base uma experiéncia concreta de uma professora da
area. Assim, a partir da discussdo do texto de Amorim (2002), a definicdo de critérios para a
elaboragdo das tarefas passou a ser uma fungdo assumida pelas PPs e por esta PC (cf. secao
5.2.2), que também se basearam em sua experiéncia em sala de aula e alguns pressupostos dos
PCNs para o ensino fundamental. Com o estabelecimento de critérios, haveria uma padronizagao
e ordenacdo das questdes e das tarefas, com uma maior integracdo de conteudos entre as
diferentes tarefas e, conseqiientemente, favorecendo a aprendizagem aos alunos.

Para o inicio do curso, decidimos, em comum acordo, formular instrugdes e objetivos
claros para as tarefas. Isso foi feito por acreditarmos que a clareza sobre onde se quer chegar e a
informag¢do adequada disso aos alunos permite tornar as metas possiveis de serem alcangadas. A

exemplo de Amorin (2002), decidimos apresentar sempre por escrito as instrugdes em uma folha
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a parte, com todos os procedimentos detalhados passo a passo, inclusive recorrendo a lingua
materna para facilitar a compreensdo. Algumas questdes deveriam ser respondidas na propria
folha, outras, apenas no computador. Essa folha, recolhida ao final da aula, além de guia para os
alunos, serviu como meio de controle para verificar se os objetivos foram, de fato, atingidos.

Levando-se em consideracdo os objetivos das PPs para seus cursos, ja expostos aqui, as
tarefas sugeridas partiram sempre de textos (verbais ou nao-verbais) e tiveram como principal
objetivo estimular a leitura através de questdes que envolviam situagdes-problema para que, em
duplas ou trios por computador, os alunos buscassem por solugdes. Para tanto, usamos estratégias
diversas, tais como: ativagdo do pré-conhecimento ou esquemas, inferéncias, selegdo de
informagdes, levantamento e confirmacdo de hipoteses. Utilizamos também estratégias do tipo
skimming (ler para compreensdo geral) e scanning (ler para a identificagdo de informagdes
especificas) a fim de conduzir o raciocinio do aluno ao longo da leitura, com base em Amorim
(2002).

Uma das decisdes importantes em nossa negociacao de critérios foi optar entre pré-
determinar ou ndo o sife a ser pesquisado pelos alunos. Embora alguns autores recomendem que
se inicie o trabalho de pesquisa na Internet de forma aberta (sem referéncias a sifes especificos),
considerando o contexto e o publico que iriamos trabalhar, sugeri as professoras que, de inicio,
desenhassemos tarefas dirigidas, focadas em um endereco ou site especifico, para que os alunos
nao perdessem tempo com informagdes irrelevantes e, ao mesmo tempo, fossem se ambientando
aos poucos com as ferramentas da Internet (como sugere Brandl, 2002, por exemplo, cf. se¢do
2.2.1). Exerci, assim, minha funcdo de orientar as PPs em suas escolhas. As opinides das

professoras foram registradas em minhas notas de campo:

PE: “Concordo plenamente. Nossos alunos ndo estdo habituados ao
computador e a Internet. Temos que ir devagar...”.

PI: “Sao muitas informag¢des ao mesmo tempo na cabega do aluno. Acho
que a gente tem que comecar mesmo com tarefas mais dirigidas, indo do
mais simples ao complexo”.

(Notas da PC, em 18/03/05).
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Assim, com a concordancia das PPs, decidimos que seria mais conveniente comegar com
tarefas mais dirigidas, focadas em um endereco ou site especifico e com o decorrer do curso,
introduzir outras tarefas mais livres e complexas. Vale dizer que optamos por tal procedimento
também com base em Amorin (2002), uma vez que seu trabalho foi bem-sucedido com alunos
principiantes no aprendizado do idioma, segundo relato dessa professora em seu artigo.

Para a selecdo dos sites que seriam utilizados durante as tarefas, o critério basico adotado
foi o de semelhanga com o conteudo a ser trabalhado em sala de aula convencional. Os textos ndo
poderiam ter um vocabulario muito rebuscado e nem serem muito longos para ndo se tornarem
cansativos aos alunos. A presenga de imagens, fotos, figuras coloridas foi encarada como um
recurso motivador e auxiliador para a leitura. Demos preferéncia a sites provenientes de fontes
confiaveis, verificando sempre os autores e a atualiza¢do das paginas dos mesmos.

Um outro critério que decidimos adotar foi favorecer o aspecto ludico e a colaboracao
entre os alunos, porque entendemos que aprender brincando e com a ajuda dos colegas ¢ mais
prazeroso, desafiador e divertido. Dessa forma, as questdes propostas tiveram sempre que
possivel um carater ludico e, ao mesmo tempo, um certo nivel de dificuldade, considerando que,
se o individuo pode resolvé-las sozinho, ndo estara motivado para fazé-lo em grupo. Buscamos,
assim, provocar os alunos para que trocassem sempre informagdes entre eles.

Por fim, um critério fundamental foi considerar as necessidades ¢ interesses dos alunos.
Conforme relatado no capitulo de metodologia, a coleta de dados iniciais dos alunos foi realizada
através da aplicacdo de um questiondrio. Segundo dados deste questiondrio inicial, os alunos
gostariam de aprender LE para saber ler e se comunicar com as pessoas, € a Internet poderia
contribuir muito para isso, conforme opinido da maioria. Os assuntos de maior interesse desses
alunos estavam ligados a musica, jogos, amigos e familia, além de topicos da atualidade, como
artistas, filmes, programas de TV etc. Suas necessidades e interesses foram sempre considerados.

Em resumo, apés assumirmos em conjunto o trabalho de definir critérios para a
elaboragdo das tarefas, as PPs e eu (esta PC) discutimos, com base em Amorim (2002), e
adotamos os seguintes:

e ter instrugdes e objetivos claros;
e dar énfase a leitura (situagdes-problema);

e partir de sites pré-determinados (do simples ao complexo);
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e escolher sites sobre conteudos trabalhados em sala de aula convencional com textos
curtos e imagens;
e favorecer o aspecto ludico e a colaboragao;

e considerar as necessidades e interesses dos alunos.

Cabe ressaltar que ndo sé as necessidades e os interesses dos alunos foram levados em
consideragdo, mas também outros aspectos, como: o tempo disponivel para as tarefas, ou seja, a
duracgdo das aulas, bem como, a quantidade total de aulas que o professor da por semana; o apoio
institucional; as tecnologias e computadores disponiveis € o numero de alunos por turma; o
conhecimento anterior dos alunos sobre a lingua e os conteudos previstos para serem trabalhados;
além, ¢ claro, da familiaridade dos alunos com o computador e a Internet. Considerando, por
exemplo, a grade horaria da disciplina, definimos também a regra de que as aulas no laboratdrio
aconteceriam a cada duas ou trés semanas, de modo que, nesse intervalo de tempo, as professoras
pudessem avangar com os conteudos previstos para a sala de aula convencional e, em conjunto,
pudéssemos preparar a tarefa seguinte.

Tendo definido todos os critérios (a maioria deles com base em Amorim, 2002) e ainda
esbogado uma estrutura basica de trés etapas para cada aula (cf. relatado no anexo 12), pode-se
considerar que uma regra de participacdo foi estabelecida: a de seguir os critérios que
negociamos e definimos para a elaboracdo das tarefas. Tal regra refere-se mais diretamente ao
sistema de atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE, mas pode também
ser considerada uma regra do sistema de atividade de aprender a usar a Internet no ensino
presencial de LE, tendo em vista a interdependéncia dos sistemas.

Seguindo-se a etapa inicial de defini¢cdo dos critérios para elaboracao das tarefas, iniciou-
se a etapa do desenho da primeira tarefa. Nesta etapa, a falta de regras claras e uma explicita
divisdo de trabalho entre a PI, a PE e esta PC pode ser bem percebida. Eu havia me apresentado
como uma pessoa disposta a investigar as potencialidades da Web para o ensino de linguas,
ajudando as PPs a inovar suas praticas, ¢ elas, por sua vez, se comprometeram em ajudar no meu
trabalho de forma geral, sem uma maior especificagdo de papéis/ fungdes. Assim, apenas sugeri-
lhes: “Que tal acessarmos os sites que a professora Amorim cita neste texto? Logo, poderemos
ver se esses sites sao de fato adequados aos nossos alunos e, depois, trocamos nossas impressoes

por e-mail; o que vocés acham?”. Com a concordancia das professoras, combinamos de nos
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comunicar por e-mail, a fim de trocarmos idéias para a elabora¢do da primeira tarefa. Nesse
momento, entretanto, ndo havia ainda uma regra estabelecida sobre o volume e a freqiiéncia de
mensagens de e-mails a ser trocadas entre as PPs e esta PC. Na semana seguinte, entdo, envio-
lhes minha primeira mensagem de e-mail, perguntando-lhes se ja haviam visitado um site

mencionado por Amorim (2002) e sugerindo outro especificamente para a PE:

“Ola Pl e PE,

Vocés ja exploraram o site da loja Gap sobre vestuario — www.gap.com?

Acredito que a partir dele, podemos pensar em elaborar algumas questdes interessantes
para os nossos alunos, mais especificamente para a aula de inglés, né PI? Que tal? ;-)
Para a aula de espanhol, talvez seja interessante usar o site www.ofertaslibre.com, que ¢
argentino. D& uma olhadinha PE e depois me diga o que vc acha, ta?

Preciso do feedback de vcs sobre os sites!.... Estou a disposi¢ao para qualquer davida ou
sugestao. Aguardo contato!

PC”.

(Mensagem da PC as PPs, em 22/03/05).

Passada uma semana do envio dessa primeira mensagem sem resposta por parte das PPs,
resolvi enviar outra mensagem de e-mail (j& comentada na se¢do 5.2.1), visando esclarecer

melhor as atividades propostas, especialmente as regras e a divisdo de trabalho:

“Queridas profas,

Conforme combinamos em nosso 1° encontro, as aulas no lab acontecerdo a cada duas ou
trés semanas, complementando os conteidos que vocés estdo trabalhando em sala de aula
convencional. Este intervalo de tempo entre a realizagdo de uma aula e outra no lab foi estipulado
para que vcs pudessem avangar com os conteudos previstos em sala de aula e tb aproveitado para
nossa constru¢do CONJUNTA de tarefas, lembram-se?

A proposta ¢ tentarmos trocar neste espaco de tempo, idéias, questdes, sugestdes de sites,
etc, partilhando nossas descobertas e reflexdes por e-mail, de modo a aprendermos juntas a usar a
Internet em sala de aula, de uma forma critica; certo?

Os sites utilizados pela professora Marcia Amorim em seu estudo foram apenas uma
sugestao inicial. (O que vcs acharam???) Tenho certeza de que muitas outras questdes e sugestdes
surgirdo a partir de nossas experiéncias, das buscas que vamos fazer na Web e de outras leituras
que irei indicar pra vocés!

Todas nos podemos ficar a vontade para enviar por e-mail, criticas e/ou sugestoes de sites,
questdes e leituras diversas. A participagdo de vocés ¢ MUITO importante para o sucesso desse
trabalho, ok? Temos ainda uma semana pela frente!!!

E ai, quem se habilita a dar a primeira contribui¢ao colaborativa? ;-)

Bjs, PC.

(Mensagem da PC as PPs, em 29/03/05).



124

Ainda que a regra de usar o intervalo entre uma aula e outra no laboratério para a
constru¢do conjunta das tarefas tivesse sido mencionada por esta PC no primeiro encontro (cf.
“Este intervalo de tempo entre a realizagdo de uma aula e outra no lab foi estipulado para que vcs
pudessem avangar com os conteudos previstos em sala de aula e tb aproveitado para nossa
construgdo CONJUNTA de tarefas, lembram-se?”), tal regra nao foi suficientemente explicitada
nem negociada com as PPs. As PPs ndo pareciam saber que era esperado delas (“Todas nos
podemos ficar a vontade para enviar por e-mail, criticas e/ou sugestdes de sifes, questdoes e
leituras diversas.”). Em outras palavras, a divisdo de trabalho prevista por esta PC ndo estava
clara para elas.

Dois dias depois do envio dessa mensagem reproduzida acima, obtenho, finalmente, uma

resposta:

“Oi PC,
O site ¢ legal!
Fique a vontade para preparar a tarefa.
Abragos, PI”.
(Mensagem da PI a PC, em 01/ 04/ 05)

Por essa reposta da PI, pode-se notar, claramente, que ela vé a elaboragdo da tarefa como
papel desta PC. Diante de sua resposta e da auséncia de resposta da PE, senti-me sozinha e
confesso que fiquei um pouco decepcionada e até desanimada. A minha expectativa era de que as
PPs enviassem um plano, uma sugestdo ou mesmo uma idéia para a primeira tarefa e, assim,
pudéssemos (re)elabord-la em conjunto, como tinhamos combinado em nosso encontro inicial.
Como isso ndo aconteceu e a tarefa seria implementada no final daquela semana, decidi
apresentar a elas o que eu tinha elaborado, enviando-as uma sugestdo de tarefa via e-mail. O

reflexo da minha ansiedade apareceu na mensagem:

“Profas,
Mando, em anexo, um esboco da 1* tarefa com uso
da Internet que esta aberto a negociacao com vcs!
Se possivel, déem uma olhadinha, por favor!...
Sera que as questdes estdo adequadas?
Sera que os alunos conseguirdo realiza-las?
Sera que eles vao gostar?
Preciso muito da contribui¢do de ves!!!
Bjs, PC”.
(Mensagem da PC as PPS, em 04/04/05).
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Como se pode perceber, acabei assumindo o trabalho de elaborar a tarefa. Além de
elaboré-la e envia-la por e-mail as PPs, decidi também ligar para a PE, pois, até¢ aquele momento,
ela ainda ndo havia se manifestado. Telefono, entdo, para ela e aviso: “mandei um e-mail para

vocé”. So depois disso, recebo a sua resposta:
b

“Ola PC,
Nao entendi muito bem o que vocé quis dizer com
contribuicdo colaborativa. Nao € vocé que vai colaborar
com a gente ou ¢ a gente que vai colaborar com vc?
Pra mim, que nunca dei aula no lab de informatica, fica
dificil dizer alguma coisa, fazer alguma sugestdo ou critica, né?
Eu s06 posso te dizer que achei a tarefa muito interessante e so!
5%. a gente se encontra!
Qualquer problema, me liga, ta?
Beijinhos,
PE”.
(Mensagem da PE para a PC, em 05/04/05).

Observa-se que, quando a PE diz “Nao ¢ vocé que vai colaborar com a gente ou ¢ a gente
que vai colaborar com vocé€?”, ndo estava claro para ela quem faria o qué, ou seja, quais os papéis
e fungdes que cada um deveria assumir, mostrando que a falta de explicitacdo e negociacao da
divisdo de trabalho no inicio das atividades acabou limitando a sua participagdo — se ela nao sabe
exatamente o que fazer, ndo pode fazer coisa alguma. Minha indicagdo de que esperava uma
“contribuicao colaborativa” também ndo se mostrou muito eficiente, ja que os termos
“colaboracdo” e “colaborativo” podem ser considerados bastante vagos, se ndao forem bem
definidos. Como ja mencionado, temia que discutir as atribui¢cdes de cada um logo nos primeiros
encontros poderia assustar as professoras, mas, por outro lado, adiar tal discussdo acabou gerando
frustracao e uma divisao de trabalho inicial inadequada a proposta de uma formagao colaborativa,
jé& que acabei tomando para mim as responsabilidades de pensar na tarefa, cria-la, digita-la, envia-
la por e-mail as professoras, imprimi-la e ainda reproduzir copias para os alunos — além, ¢ claro,
de tentar engajar as PPs na atividade.

Em virtude do acima relatado, por telefone, esclareci a proposta de trabalho para a PE,
explicando o que seria uma colaboracdo. Com a PI, conversei pessoalmente sobre colaboragado
um dia antes da aplicacdo da primeira tarefa na sala de aula dela. Ambas pareciam nao

contemplar a importancia da colaboracdo para que suas aprendizagens ocorressem. Precisei
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colocar bem claro que o empenho, o compromisso e a pontualidade no envio dos e-mails eram
muito importantes se quiséssemos desenvolver, de fato, um trabalho colaborativo e de construgao
de conhecimentos por meio da negociacdo. Esclareci ainda que para haver colaboragdo era
necessario que os envolvidos aprendessem um com o outro num processo de troca e interagao.
Dessa forma, procurei deixar claro para elas a regra de: “postar mensagens de e-mail para a
elaboracdo da tarefa antes da data prevista para a realizacdo da mesma”. Porém, como nao havia
mais tempo para que as PPs me enviassem suas mensagens de e-mail, pois a primeira tarefa seria
implementada no dia seguinte, finalizei a tarefa e a aplicamos do jeito que eu havia feito e
enviado para as PPs.

Ap6s a realizacdo bem-sucedida da primeira tarefa (nos dias 7 e 8 de abril de 2005), que
envolvia a visita a uma loja virtual (como se pode ver no anexo 6 e no resumo apresentado no
anexo 12), as professoras se sentiram um pouco mais seguras, pois viram, na pratica, que ¢
possivel e viavel inserir a Internet em suas aulas. A avaliagdo, ao final dessa nossa primeira
experiéncia, levou a algumas reformulagdes para a segunda tarefa: o site escolhido ndo poderia
ter sido muito “pesado”, ou seja, com muitas imagens, pois isso acarretou uma certa lentidao no
acesso a Internet, inviabilizando a realizacdo das questdes no tempo previsto. Além disso,
observamos a importancia de, pouco antes da implementagao da tarefa, checar o site escolhido
para verificar o que estd, de fato, disponivel, pois muitas informag¢des na Web sdo periodicamente
modificadas (cf. anexo 12).

Para a elaboragdo da segunda tarefa (cf. anexo 7), assumindo meu papel de pesquisadora
colaboradora que pretende contribuir para a formacao das docentes, busquei de diversas maneiras
envolver as PPs, tanto na atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para as aulas de LE,
quanto na de aprender a usar a Internet no ensino de LE, de modo a evitar a sobrecarga de
trabalho que tive durante a elaboragdo da primeira tarefa. Primeiramente, para que as PPs se
sentissem mais seguras e familiarizadas com o uso das NTICs e mais confortaveis para se engajar
nas referidas atividades, propus que elas fizessem buscas na Web para encontrar informagdes

sobre artistas/personalidades famosas, tema de nossa segunda tarefa, conforme sugerido pela PI:

“Ola profas, tudo bem?

Preciso muito da ajuda de vcs para achar um site legal para nossa
proxima tarefa no lab, que podera ser sobre celebridades, como a PI mesma
deu a idéia!... Acho q ¢ um tema legal, né? Os alunos poderiam selecionar
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de um site informagdes (como: nome completo, idade, signo, cor predileta
e hobbies) dos idolos. O que ves acham? ;-)

Digitando palavras-chaves, como: “singers”, “biographies”, “biodata” , “stars”,
“celebrities” (em inglés) ou “cantantes”, “biografias”, “perfile”, “strellas del cine”,
“celebridadades” (em espanhol) nos sites de busca (google, yahoo, cadé),
podemos achar bastante coisa interessante na Internet!...

(Aquele artigo da revista NOVA ESCOLA traz dicas bem legais para fazer uma

boa busca na Web; mas temos que tentar!!!).

Pesquisando, achei um site interessante com celebrities em geral — atores, cantores
etc. Fica em http://www.celebwelove.com/
A maioria das celebridades listadas 14 tem profile (perfil, do tipo ficha) e biography
(texto corrido). Também tem a possibilidade de fazer um card com uma das celebridades
e mandar por e-mail pra alguém (um outro tipo de atividade que pode ser interessante
pro futuro... escrever um cartdo virtual).
Como exemplo, veja o profile de Jennifer Lopez em
http://www.celebwelove.com/Jennifer Lopez/index.html#profile
(-er)
Para a aula de espanhol, vi um site sobre artistas, mas como os textos sao longos,
acho que fica um pouco dificil pra eles. Esta em: http://www.biografiasyvidas.com
De qquer forma, dé uma olhadinha...
Outro sife interessante seria o: http://www.portalmix.com/famosos
O ideal seria achar sites q tivessem tipo uma ficha com dados do idolo, um perfil, pq ai é
mais facil para eles.
Talvez pudéssemos pedir aos alunos para comparar os perfis de dois sites
sobre algumas celebridades... O q ves acham???

Tentem fazer umas buscas na Web para achar sites de celebridades! E facil!

Caso encontrem algum site interessante, me passem o endereco, ta? ;-)
Suas criticas, sugestdes, orientacdes sdo sempre muito bem-vindas!!!

Um gr bj,
PC”. ©
(Mensagem da PC as PPs, em 15/ 04/ 05).

Conforme exposto na mensagem acima, ofereci as PPs dicas de sites e da propria
navegacdo na Web, dando orientagdes para uso de ferramentas de busca na Internet. Sugeri
também a leitura de um pequeno artigo da Revista Nova Escola (de abril/ 2005), cujo titulo era
“Como fazer uma boa busca na Internet”, que trazia orientagdes praticas ¢ informagdes basicas
sobre o funcionamento dos buscadores. Minha inteng¢do era encoraja-las a usar a Internet e, ao
mesmo tempo, “capacita-las” para a pesquisa na Web ¢ a subseqiiente elaboracao das tarefas.

Entendia que era minha responsabilidade dar dicas, orientagdes, sugestdes de sites, estimular a
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leitura de textos, enfim, promover o envolvimento delas nas atividades. Registro essas

preocupacdes em minhas notas:

PC: “As professoras precisam participar mais da elabora¢do das tarefas.
Preciso levé-las a perceber as tarefas como parte de seu aprendizado.
Preciso reforgar o objetivo de estarmos utilizando e aprendendo a utilizar
a Internet em sala de aula. Negociagdo com as PPs ¢ a expressao-chave!”.

(Notas da PC, em 18/ 04/ 05).

Com tais preocupagdes em mente, recebi dias depois a resposta de uma das professoras a

minha mensagem:

“Ola PC,
Li seu e-mail, achei super interessante o tema da proxima
aula no lab (posso iniciar los adjetivos calificativos).
Vou tentar dar uma “olhadinha” nos sites, mas esta semana
estou meio “enrolada” com as provas e corregcdes das duas
escolas. Assim que possivel entro em contato com voce.
Beijinhos!
PE”.
(Mensagem da PE a PC, em 19/04/05).

Essa resposta da PE me sinalizou que eu estava no caminho certo, que era preciso
“provocar” as PPs para que elas se sentissem cada vez mais familiarizadas com o ambiente digital
e me dessem um retorno, me respondendo com criticas/ sugestdes para as tarefas. Imediatamente,
respondo a mensagem dela, colocando-me a disposic¢ao para qualquer divida ou esclarecimento e

ainda aproveito a sua mensagem para instigar a PI, que até entdo ndo havia me respondido:

“Ola PI,

Espero que vocé tenha recebido a minha msg anterior!

Imagino q esta semana vc deve estar meio “enrolada” com as provas e
corregdes, por isso, ndo me respondeu...

A PE gostou muito da idéia de fazermos a prox. tarefa no lab sobre
celebridades! Acho q os alunos tb vao gostar! ;-) Ela ja me respondeu
e ja estamos trocando idéias sobre...

Estou curiosa para saber a sua opinido sobre os sites € animada para
trocarmos idé€ias antes de implementarmos a prox. tarefa!!!
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Se possivel, tente fazer algumas buscas na Web para achar sites de
celebridades! Creio q podemos achar coisas ainda + interessantes!
Conto com sua ajuda, q ¢ de fundamental importancia para o sucesso
deste trabalho. Aguardo seu contato!
Bjs,
PC”.
(Mensagem da PC a PI, em 22/04/05).

Essa mensagem ilustra que assumi como minha fungao/ tarefa encorajar constantemente a
participacao das PPs. Tal atitude reflete minha preocupag¢do em valorizar a contribuicdo delas
para que elas se sintam prestigiadas e motivadas a continuar participando. Esse tipo de
participacdao também reflete a minha percepcao de que o professor formador deve estar sempre
motivando seus professores a trabalhar de forma colaborativa, estimulando o comprometimento
deles em seus papéis/fungdes e a sua autonomia. No dia seguinte do envio dessa mensagem,
recebo a resposta da PI. Parece que minhas “provocagdes” estavam comegando a surtir o efeito

desejado:

“O1 PC,

Realmente estou atolada de coisas pra fazer neste final de bimestre.

Vou tentar pensar em voc€ amanha, mas infelizmente ndo é promessa.

Com certeza, tudo vai se arranjar.

Abrago,

P1”. (Mensagem da PI a PC, em 23/04/05).

Nem chego a respondé-la, pois, em vez de a professora me responder no dia seguinte,
como ela disse na mensagem acima, algumas horas depois, ela ja envia outra mensagem, apesar

de sua limitagdo de tempo:

“O1 PC,

Achei 6timo os sites que vc cita neste e-mail. Ha a possibilidade de trabalhar
a partir do vocabulario dos alunos (perfil do tipo ficha). Enviar um card das
celebridades tb ¢ muito interessante. Eles terdo algumas escolhas a fazer para
compor o card, como por exemplo a cor de fundo. Deverdo escrever uma
pequena mensagem. Sugiro que seja apresentando-se para um estudante
estrangeiro com quem pretendessem se corresponder virtualmente. Eles
fardo frases do tipo: “My name is.... I'm thirteen years old. I'm brazilian
from Rio de Janeiro. My address is... etc”.

A comparacgao dos perfis em sites diferentes também ¢ interessante.
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Talvez seja melhor comegar por ai...
Ve tem 6timas idéias e eu confio nas suas escolhas. Fique a vontade
para coloca-las em pratica.

Um grande abrago,
PI”.
(Mensagem da PI a PC, em 23/04/05).

Pode-se notar que, apesar de a PI finalmente me responder com uma sugestio mais
concreta para a segunda tarefa, ela ainda ndo se sente confiante para elaborar a tarefa, relegando a
mim o papel de “criar a tarefa” (“Vocé tem 6timas idéias... Fique a vontade...”). Essa postura da
professora torna-se ainda mais evidente, quando ela me responde novamente, ap6és uma longa
mensagem minha, em que eu comento e questiono as sugestdes que ela tinha me apresentado.

Reescrevo abaixo sua mensagem:

“OK, PC, va em frente!
Beijinhos,
PI”.
(Mensagem da PI a PC, em 24/04/05).

Essa mensagem, como as outras mensagens de e-mail relatadas aqui, demonstra que o
processo de conscientizagdo e envolvimento das PPs na atividade foi demorado e gradativo.
Inicialmente, elas ndo respondiam aos meus e-mails, depois, elas passaram a me responder com
algumas sugestdes, orientacdes, nao assumindo o papel de elaborar as tarefas, nem vendo a
elaboracdo das tarefas como uma oportunidade para a sua aprendizagem. Apesar disso, o fato de
elas terem assumido os papéis de visitar e indicar sites, além de enviar algumas sugestdes para a
tarefa (papéis que elas esperavam desta PC no inicio da atividade), j& indicava uma pequena
alteracdo na divisdo de trabalho, diversificando um pouco o padrdo de participagao inicial, o que

representou um grande alivio para mim. Logo, registrei esses dados em minhas notas de campo:

PC: “Instiguei as professoras a se posicionarem, a darem sua contribui¢ao
e no fim elas acabaram participando. Otimo! Tenho que leva-las a refletir
sempre sobre seus desempenhos na elaboracdo das tarefas. Acho que esse
¢ o caminho: elas vao entender nossa proposta colaborativa de trabalho!”

(Notas da PC, em 23/04/05).
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Durante a elaboracdo da segunda tarefa, excetuando a mudanca relatada acima, a divisao
de trabalho entre as PPs e esta PC se mantém a mesma que da primeira tarefa, pois sou (esta PC)
quem, mais uma vez, fica responsavel por efetivamente desenhar a proposta da tarefa (ver anexo
8). Apesar de as PPs fornecerem algumas sugestdes para a tarefa, fui eu quem finalizou e a
enviou por e-mail a elas, convidando-as a modificar alguma coisa, caso achassem necessario.
Como elas ndo modificaram nada, a tarefa foi implementada do jeito que eu lhes havia enviado.

Ap0s a implementagdo da segunda tarefa, que ocorreu nos dias 5 e 6 de maio de 2005 (um
més depois da implementagdo da primeira tarefa, em virtude do feriado de Tiradentes), buscando
exercer o papel/funcdo de levar as PPs a refletir sobre aspectos de sua propria pratica, propus a
elas algumas perguntas do tipo: “O que vocés acharam da tarefa? Os alunos conseguiram realiza-
la? Conseguimos atingir os objetivos propostos?”. As PPs me responderam que sim, que os
alunos estavam gostando, porém ndo faziam maiores comentarios. O mesmo ja tinha ocorrido no
final da primeira tarefa, quando propus também alguns poucos questionamentos. Analisando-os,
vi que, provavelmente por ser uma pesquisadora em formacdo e ainda pouco experiente na
condugao de processos reflexivos, ndo consegui exercer plenamente o papel/fungdo que me havia
atribuido. Os questionamentos que fiz eram muito genéricos € ndo permitiam que as PPs
expressassem suas percepcoes mais detalhadamente. Perdi, assim, nesse periodo de elaboracdo e
implementagdo no laboratdério das duas primeiras tarefas, a oportunidade de aprofundar mais as
perguntas, de questionar sobre o envolvimento delas na elaboragdo das tarefas, de discutir mais
pontualmente os pontos fortes e fracos das primeiras tarefas realizadas, o que significa que varios
momentos de ansiedade das professoras e de frustragdo minha ndo foram registrados.

A pouca divisao de trabalho entre as participantes, somada ao padrdo de participagdo
adotado pela PC de ndo questionar sobre a atuagdo das PPs na elaboragdo das tarefas, sem leva-
las plenamente a assumir responsabilidades e valorizar o trabalho, acaba por gerar, por um lado, o
problema da sobrecarga de trabalho ainda sentida por esta PC ao final da segunda tarefa, e, por
outro lado, limitagdes na atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE. Ao
verificar que, com a minha abordagem de perguntas avaliativas ao final das aulas, eu ndo estava
conseguindo contribuir para que as professoras tivessem uma atitude critica frente a introdugao
da Internet em seus contextos de ensino, resolvi mudar minha abordagem a partir da terceira

tarefa, como sera apresentado e discutido na proxima subsecao.



132

5.2.3.2. Terceira e quarta tarefas: alteracio na divisao de trabalho e estabelecimento de
regras

A partir da terceira tarefa, que envolvia o uso do e-mail pelos alunos (implementada nos
dias 9 e 10 de junho de 2005, apds duas aulas dedicadas a criagdo das contas de e-mails dos
alunos — cf. anexo 8), busquei estimular mais as professoras para um processo de negociagdo de
conhecimentos, tentando mediar a conscientiza¢do das mesmas através de conversas ao final das
aulas, em forma de entrevistas semi-estruturadas (como ja comentado na se¢do 5.2.2). Isso pode
ser ilustrado pelo trecho abaixo, retirado de uma de nossas conversas/ entrevistas, apos a terceira

tarefa:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PI. em 10/06/05

PC: Em relagdo a esta tarefa (do e-mail) especificamente, vocé acha que, apesar das dificuldades,
os alunos conseguiram atingir os objetivos propostos?

PI: Bem, eu considero que eles atingiram sim. Aprenderam muito sobre lingua e tecnologia
também e com bastante entusiasmo. Essa tarefa foi “suada”, mas valeu a pena! Levamos trés dias
para fazer o cadastro de todos os alunos, pois queriamos que eles proprios criassem os seus e-
mails, né? Nao foi facil... A nossa rede ¢ lenta, tivemos que orientar todos os passos nessa
criacdo, né? Mas, acho que, apesar do trabalho, foi valido, foi valido pela reacao deles, pelo
entusiasmo de ver as fotos de seus idolos famosos! Essa euforia e o interesse deles pelos gostos e
manias dos idolos parece ter compensado a demora da realizacdo da tarefa, e... acho que os
objetivos foram atingidos. Foram atingidos porque eles executaram as questdes com prazer e
demonstraram interesse pessoal em continuar a tarefa, sem a pressao de nota ou de qualquer
puni¢do ou recompensa. Para eles, ja ¢ uma recompensa dirigir-se ao laboratério de informatica.

PC: E pra vocé? Como vocé se sente indo ao laboratdrio?

PI: Olha, pra mim, ndo ¢ uma recompensa, ¢ um prémio. Sinto-me privilegiada de participar
desse projeto. Pena que nao tenho tempo de participar mais.

PC: E o que vocé acha que vocé e os alunos aprenderam com essa tarefa de hoje?

PI: Olha, muita coisa. Eu ndo conhecia essa possibilidade de mandar por e-mail um cartdo virtual
com a foto do idolo, achei bem interessante. E os alunos, os alunos, olha, eu tenho certeza que
esses alunos nunca enviaram uma carta na vida. Eles agora estdo enviando mensagens através da
Internet que ¢ também um meio de se comunicar no presente, né? Entao, eles aprenderam a usar o
correio eletronico, aprenderam a netiqueta de uma mensagem, como envia-la e, a0 mesmo tempo,
também como redigir, no caso, em lingua inglesa.
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Como se pode notar aqui, com nossas conversas em forma de entrevistas, as professoras
puderam expor mais livremente ¢ detalhadamente seus pontos de vista e, assim, pude ter acesso
as suas perspectivas de uma maneira mais rica € precisa, uma vez que a utilizagdo do e-mail
(junto com as poucas perguntas que eu fazia apos as aulas antes da terceira tarefa) ndo estava
trazendo os resultados esperados. Foi necessaria uma mediacdo mais direta de minha parte,
através de interacdes orais um pouco mais longas para que as PPs desenvolvessem a percepcao de
suas aprendizagens. Assim, um novo papel foi assumido por mim e pelas PPs: participar de
conversas/entrevistas apos cada tarefa implementada no laboratorio de Informatica para avalia-la
e refletir sobre a pratica de um modo geral (relacionando-a, quando possivel, com textos teoricos
lidos).

Ao falar sobre a terceira tarefa, como exposto no trecho de entrevista reproduzido acima,
a PI comenta que os alunos aprenderam sobre a utilizagdo de regras de comportamento para
formatacdo e envio de informagdes por e-mail, a chamada “netiqueta”. Vale dizer que essas
regras nao foram trabalhadas entre nds (esta PC e as PPs) neste estudo porque ndao houve
necessidade. Nao tivemos problemas de falta de entendimento e/ou compreensdo de algum
aspecto postado ou mesmo falta de cortesia/ respeito com alguma colega em nossa interagdo por
e-mail. Dessa forma, tais regras foram apenas comentadas em nossas aulas com os alunos.

Cabe mencionar ainda que, para a realizagdo da terceira tarefa, mantive o papel assumido
por mim nas duas primeiras tarefas de “instigar a participagdo por e-mail das participantes para a
elaboracdo das mesmas”. A preocupacdo em valorizar a contribuicdo de cada professora
participante e estabelecer vinculos pessoais e afetivos se demonstra em quase todas as minhas
mensagens, seja pelo conteudo em si, como agradecimentos ou elogios, ou por recursos de
linguagem, como o uso freqiiente de emoticons, tom informal e bem-humorado, saudacdes e
despedidas carinhosas, geralmente com beijos e abragos. Selecionei abaixo alguns trechos de

mensagens de e-mail que exemplificam esses aspectos:

“O1 PE, obrigada por me responder! ;-)
Que bom que esta tudo bem com vocé! Ja tava até preocupada!”
(..
Bjs, PC”.
(Mensagem da PC a PE, em 20/04/05.)
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“Ola PI! Vamos em frente que atras vem gente entdo! ©
(..r)
Conto com sua ajuda, q ¢ de fundamental importancia para o sucesso deste trabalho!
Gr bj, PC”.
(Mensagem da PC a PI, em 25/04/05.)

“Ola queridas professoras! Tudo bem com vcs?
Espero q tenham tido um 6timo feriado e estejam bem!

(..
Suas sugestdes sao sempre muito bem-vindas!!! ;-)
Bjs, PC”.
(Mensagem da PC as PPs, em 30/05/05.)
“O1 PI,
(..

Adorei os comentarios sobre o texto de Paiva (2001) que vocé fez! ;-)
Parabéns! (...)
Fico feliz em saber que vocés estdo gostando dos textos que eu tenho trazido,
Abragos,
PC”.
(Mensagem da PC a PI, em 24/06/05.)

As PPs, por sua vez, retribuiam e valorizavam o trabalho desta PC, como se pode

perceber, por exemplo, na mensagem abaixo:

“Oill!
Que bom lé-la no meu PC outra vez! As criangas sempre me perguntam por ve
e querem sempre saber quando voltaremos ao laboratorio. Assim, sera um prazer
té-la de volta amanha! Ainda ndo visitei o site que voc€ indicou,
s6 poderei fazé-lo no final de semana.
Um grande abrago,
PI”.
(Mensagem da PI a PC, em 2/06/05).

O trabalho feito por esta PC de encorajar a participacdo das PPs, seguindo a regra de usar
uma linguagem informal e carinhosa, pareceu trazer resultados positivos. A principal diferenga
durante a elaboracdo da terceira tarefa (em relagdo a elaboracdao das duas primeiras) foi o tempo
de demora de resposta das PPs as minhas mensagens de e-mail, que se tornou mais curto. Aos

poucos, elas parecem entender mais claramente a importancia de nosso contato por e-mail antes
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da finalizacdo da tarefa seguinte, passando a adotar a regra de participagdo de postar mensagens
de e-mail entre a realiza¢do de uma aula e outra no laboratorio. Vejamos um outro exemplo disso

em um trecho de conversa/entrevista com a PE, apos a terceira tarefa:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PE. em 9/06/05

PC: Em relagdo a essa tarefa (do e-mail) especificamente, vocé acha que, apesar das dificuldades
os alunos conseguiram atingir os objetivos propostos?

PE: E... os objetivos certamente forma alcangados. Os alunos ficaram super motivados em criar
seu proprio e-mail, apesar da demora da Internet e eles terem que digitar varias vezes os seus
dados, criando um novo nome de usuario, um novo endereco, né? Mas, eu acho que foi super
valido. Eles aprenderam a utilizagdo do e-mail, aprenderam que escrever ¢ também se comunicar
e eu acho que isso veio acrescentar e favorecer o desenvolvimento da escrita na lingua espanhola,
né? Que quase sempre eles véem como uma coisa chata, né? Ter que escrever... Mas eu percebi
que eles, quando eles véem que estdo escrevendo para outros colegas lerem, e ndo s6 para o
professor avaliar, eles parecem se preocupar mais com a qualidade e precisdo do texto. (...) Eles
nao escreveram por escrever, eles tinham um proposito e alguém pra ler a mensagem, né? Ai, eles
escolheram a foto de um artista famoso e logo depois enviaram aos colegas com comentarios.

PC: Hé alguma coisa nessa tarefa que vocé acha que podemos reformular para a tarefa seguinte?

PE: Bem, nessa tarefa trabalhamos com a escrita, né? Na verdade, com leitura e escrita. Alias,
temos trabalhado bastante a leitura e a escrita, né? Pois na tarefa anterior eles escreveram um
perfil deles, né? Agora, escreveram mensagens de e-mails aos colegas... De repente na proxima
tarefa a gente possa trabalhar com uma musica, um jogo, algo mais ludico, né? e que eles gostem.

PC: Huhum... Entdo, vocé sugere que a proxima tarefa seja sobre uma musica ou um jogo?
PE: Ah, eu ndo sei! Tenho que dizer isso ja? Me manda um e-mail que eu te respondo!

PC: Ah ¢, eu também nao sei... Precisamos descobrir juntas! Mas pode deixar que vou te enviar
um e-mail, ta? Quero ver se vocé vai me responder! Vou ficar esperando pelas suas sugestdes, ta?

PE: Ok, ok, pode mandar... [risos]

Na intera¢do acima, pode-se perceber que, num tom bem-humorado, procuro deixar claro
para a PE a regra de responder ou postar mensagens de e-mail sobre a elaboracao da tarefa antes
da data prevista para a realizagdo da mesma. Ao mesmo tempo, reforco a divisdo de trabalho
(“Vou ficar esperando pelas suas sugestdes, ta?”), buscando envolver a professora na elaboracao
da tarefa seguinte. Acredito que nossa pesquisa colaborativa comegou aqui, quando dou voz as

PPs e me coloco como uma observadora-colaboradora, uma parceira reflexiva, admitindo minhas
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limitagdes e incertezas (“Também ndo sei... Precisamos descobrir juntas!”). Percebi que elas
gostavam de ver que eu era uma observadora como elas e que eu também estava aprendendo.

Fazendo uma andlise dessa e de outras interagdes apoOs a terceira tarefa, percebo que,
apesar de desejar assumir o papel/fungdo de promover uma reflexao critica com as PPs, muitas
vezes nossas conversas ndo ultrapassaram os limites da reflexdo pratica, com a discussdao de
tarefas e a reformulagdo das mesmas, sem, no entanto, nos aprofundarmos em questdes mais
essenciais, tais como a relevancia de certas praticas e a relacdo destas com a vida real dos alunos.
Na interagao citada acima, por exemplo, poderia ser questionado a professora de que maneira o
que os alunos aprenderam (no caso, o uso do e-mail) seria util para eles. Teria sido um momento
em que eu poderia ter construido um contexto para um maior questionamento, com base nos
estudos desenvolvidos por Smyth (1992) — cf. capitulo 2. Todavia, questdes como o tempo
escasso (apenas 10 minutos para as entrevistas) e a pouca experiéncia com a conducao de um
processo reflexivo revelaram-se fortes limitadores de minha agao.

Apos a realizacdo da quarta tarefa (implementada nos dias 23 e 24 de junho de 2005), que
envolveu o tema de jogos educativos (cf. anexo 9 e seu resumo no anexo 13), seguiu-se
praticamente o mesmo padrao de participacao desta PC no que se refere as perguntas suscitadas
nas conversas/entrevistas depois das aulas. Como ja comentado na se¢do 5.2.2, as conversas
acabaram funcionando mais como um meio de coletar dados sobre as percepgoes das
participantes, do que de promover, propriamente, a reflexdo critica das mesmas. Cito, em

seguida, um exemplo de nossas conversas, apds a 4* tarefa:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a P1. em 24/06/05

PC: Hoje trabalhamos com jogos de palavras educativos para o ensino de linguas. Na sua opinido,
0 que os alunos puderam aprender com essa tarefa?

PI: Olha, jogos pra eles era tudo que eles queriam, né? Eu acredito que eles consolidaram de
maneira agradavel o vocabulério ja estudado em sala de aula. Entdo, na hora de montar o caga-
palavras, eles tiveram facilidade de montar e conseguiram encontrar as seis palavras previstas
dentro do tema que eles mesmos escolheram, né? Foi bem legal! Eles ficaram super envolvidos,
brincando e sem perceber eles foram aprendendo e interagindo com os colegas. O interesse foi
total, eles se divertiram e também revisaram as palavras aprendidas de forma ludica.

PC: Que bom! E vocé acha que eles conseguiram atingir os objetivos propostos?
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PI: Pra mim, eles atingiram sim. Cumpriram o que foi proposto € ndo queriam nem voltar para a
sala de aula!

PC: Houve alguma dificuldade?

PI: Olha, houve uma dificuldade de acessar o site de um jogo em determinado computador,
parece que estava fora do ar temporariamente, mas as dificuldades na resolugdo desses exercicios
fazem parte do ludico e foram superadas, pois todos sairam satisfeitos. Aos poucos eles estdo se
acostumando a esperar, tendo mais paciéncia para acessar a Internet. Eu noto que aquela euforia,
aquela ansiedade inicial ja estd bem mais controlada agora.

PC: E a ansiedade do professor como esta?

PI: Ah, sem duvida, estamos também j& mais acostumadas com a situacdo de ir ao laboratorio de
informatica, né? A gente ja sabe como vai ser, ja orienta, e ai eles ja se acalmam mais...

Na interacdo acima, nota-se que, apesar da tentativa e preocupacao desta PC em criar mais
questionamentos, estes acabam nao conduzindo a reflexdo critica, mas sim a reflexao pratica. Ao
discutir os aspectos trabalhados em aula, verifica-se, na fala da PI, uma presenca de acdes da
ordem do descrever, ndo ocorrendo, neste exemplo, acdes do informar, do confrontar, nem
tampouco do reconstruir (cf. Smith, 1992, comentado no capitulo 2). Percebe-se, mais uma vez,
que o foco de atengdo das participantes sdo as tarefas, embora, a partir desse momento, elas ja
comecem a ver a elaboragdo das mesmas como parte de seu aprendizado, tendo uma visao um
pouco mais ampla do objeto da atividade em foco (cf. comentado na segdo 5.2.1).

Seu interesse e sua participacdo comegaram a aumentar a partir da fase de elaboracdo da
quarta tarefa (cf. anexo 9) quando lhes enviei a proposta dessa tarefa, elas logo me responderam

com sugestoes:

“PC,

Em e-mail anterior respondi que a idéia de imprimir e trocar
entre si 0s jogos € otima.

A quarta tarefa estd impecavel!

Quanto as frases citadas por eles no laboratorio, acho que poderiamos
pedir a cada um que escreva sua frase no quadro para que seja
corrigida em grande grupo e, pos a corregao, repetida em coro para
treinar a pronuncia.
()
Beijos, PI”.
(Mensagem da Pl a PC, em 21/06/05)
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“Ola PC!
Dei uma “olhadinha” na tarefa e gostei muito.
Acredito que nossos alunos irdo se interessar pelos jogos propostos,
principalmente porque eles vao participar da elaboragdo, montando
um caga-palavras. A unica dificuldade, que eu acho, que eles irdo
encontrar sera na construcao de frase. Que tal diminuir o nimero
de frases de seis para trés? E que os alunos desta turma estio
no nivel basico do espanhol.
Qualquer duvida a gente conserva amanha, antes da aula.
Beijinhos... |Hasta mafiana!
PE”.

(Mensagem da PE a PC, em 22/06/05)

Ao respondé-las imediatamente, esta PC demonstrou mais uma vez a necessidade de

valorizar a contribui¢do de cada participante. Reproduzo abaixo uma de minhas mensagens:

“OK, PE.
Obrigada pela sua sugestao, vou diminuir o n° de frases...
Até breve! ;-)
PC”.
(Mensagem da PC a PE, em 22/06/05)

A mensagem desta PC, por sua vez, gerou novas mensagens das PPs. As respostas rapidas
das professoras indicavam, nesse momento, mudangas mais expressivas no volume de mensagens
de e-mail enviadas pelas PPs. Na interagdo reproduzida acima, a PE sentiu-se valorizada por ter
sua idéia aproveitada, o que sugere que minha acdo de encorajar a participagao das PPs na
elaboracdo das tarefas acabou favorecendo a colaboracdo entre nds. A partir da quarta tarefa,
parece-me que o trabalho de colaborar com esta PC na elaboracdo das tarefas, tanto
presencialmente quanto por e-mail, e a regra de postar mensagens de e-mail nos prazos previstos,
antes da implementagdo das tarefas, ja estavam sendo assumidos pelas professoras. Tal fato me
leva a pensar que a colaboragcdo e o bom relacionamento entre nés, embora ndo tenham sido
suficientes para conduzir a reflexao critica de forma plena, foram fundamentais para engajar as
PPs nas atividades de elaborar tarefas e na de aprender a usar a Internet no ensino de LEs. Isso foi

registrado em forma de notas:
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PC: “Trabalhamos a elaboracao da quarta tarefa juntas, explorando no site
do Yahooligans o que poderia ser feito no laboratorio. As PPs sairam-se
muito bem: visitando sites, dando sugestdes para a tarefa. Elas estdo
conseguindo expor mais suas idéias. Acredito que a importincia da
colaboracdo esta cada vez mais clara para elas”.

(Notas da PC, 21/06/05)

Como relatado nas notas de campo acima, aos poucos, as PPs comecaram a demonstrar
mais seguranca, auto-estima e comecaram a valorizar sua competéncia profissional. Em
conseqiiéncia disso, houve uma altera¢ao na divisdo de trabalho: elas passaram a participar mais
na elaboracdo das tarefas e esta PC sentiu-se menos sobrecarregada de trabalho (apesar da
finalizacdo da tarefa, tanto da terceira, quanto da quarta, ter ficado sempre a cargo desta PC).
Depois da quarta tarefa, devido a excelente aceitacdo dos alunos, todos pareceram ficar mais

entusiasmados com o trabalho. Registro abaixo, em forma de notas, a fala de uma aluna:

“A quarta aula foi a mais legal de todas, foi demais, super dindmica.
Adorei! Saber ler e entender inglés através de jogos da Internet foi a
melhor coisa que ja experimentei!”.

(Notas da PC, 24/06/05)

As notas de campo, as entrevistas semi-estruturadas e as mensagens de e-mail trocadas
entre as participantes parecem demonstrar que, gradativamente, foi-se criando um clima de
compromisso e de confianga reciproca. A medida que fui dando voz as professoras, aproveitando
suas sugestoes e incentivando a socializagdo de idéias, comegamos a negociar, definir e explicitar
a divisdo de trabalho e as regras de participacdo. Passamos a preparar nossas aulas em conjunto e
fomos vendo, na pratica, que ¢ possivel e compensador trabalhar com a Internet em sala de aula.
Dessa forma, fomos acomodando e diluindo os conflitos, que foram minimizados por

mecanismos de negociagao. Essa questdo sera retomada e aprofundada na sub-secao seguinte.
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5.2.3.3. Quinta tarefa: novas mudancas na divisdo de trabalho e nas regras de
participacio

A elaboragdo da quinta e ultima tarefa (implementada nos dias 7 e 8 de julho de 2005) foi
iniciada por mim no dia 28 de junho. Na mensagem de e-mail reproduzida abaixo, convidei as

PPs a participarem dessa elaboracdo:

“Queridas professoras,

Como me informou a coordenadora, a semana de 11 a 15 de julho serd de provas, certo?
Logo, nos resta apenas a semana q vem (dias 7 e 8) para realizarmos nossa ultima tarefa
no lab (deste semestre pelo menos), ok?

(..

Uma idéia p/ proxima tarefa seria trabalharmos com textos de jornais de varios paises,
mas tb pensei na possibilidade de eles fazerem uma busca na Web, uma pesquisa...O que
vcs acham? Tém alguma idéia???

Talvez o ideal seria os alunos usarem o site do Yahooligans (q eles ja conhecem e ¢
voltado para adolescentes) para pesquisar algum tema q esteja sendo tratado em outra
disciplina da escola.

Assim, eles ja teriam algum conhecimento sobre o assunto e veriam como a busca na
Internet por textos em inglés/ espanhol pode ajudar a ampliar seus conhecimentos em
diversas areas e ndo so pra diversdao ou pra aprender a lingua estrangeira. Seria destacado
o carater interdisciplinar da atividade, que tal?;-)

Vs sabem (ou tém como descobrir) quais sdo os conteudos q eles estdo trabalhando em
outras disciplinas (como Ciéncias, Historia e/ou Geografia) da série deles? Ha algum
tema que acham interessante e poderiam sugerir para a pesquisa???

Seria bom criarmos uma situagdo q eles se sentissem engajados, motivados a
pesquisar!...Se souberem de algum tema(s) interessante(s), me falem o quanto antes, por
favor! Pois, claro que, antes de definir o tema, temos q fazer uma busca no Yahooligans
pra testar o q eles podem encontrar!...;-)

Uma coisa ¢ certa: usando este site, eles ndo encontrardo bobagens e/ou pornografia (pois
o site ¢ educativo!).

Conto com a colaboragdo de vcs para juntas buscarmos uma melhor proposta p/ prox.
tarefa!

Agradego desde ja pela atengdo e compreensao.

PC”.

(Mensagem da PC as PPs, em 28/06/05)
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No dia seguinte, ja obtive uma resposta:

“Oi PC,
Acho muito boa a idéia de levar os alunos a fazerem uma busca na Internet, isso vai
ajuda-los a aprender como fazer pesquisas e eles precisam disso!
Uma sugestao seria trabalhar com o assunto de drogas ou vicios, pois este ¢ um dos temas
que fazem parte do projeto politico-pedagdgico da escola. Os alunos ja fizeram, inclusive,
pesquisas e trabalhos relacionados a esse tema em outras disciplinas, por isso, seria mais
facil pra eles. O site do Yahooligans poderia ser usado. O que vc acha?
Me escreva,
Beijinhos, PE”.

(Mensagem da PE a PC, em 29/06/05)

Gostando da idéia sugerida pela PE, enviei logo uma outra mensagem para ela e uma

também para a PI para saber a sua opinido sobre esse tema:

“Oi PI! Tudo bem? ©
A PE deu a sugestdo de fazermos a tarefa de pesquisa na Web sobre drogas ou vicios. O
que vc acha deste tema? Me parece que os alunos ja trabalharam com esse tema em outras
disciplinas, ndao? Pois, segundo ela este ¢ um dos temas que fazem parte do projeto
politico-pedagogico da escola. Aguardo sua resposta,
Bjs, PC”.

(Mensagem da PC a PI, em 30/06/05)

E ela me respondeu logo, como se pode ver abaixo:

“O1 PC!

O tema sobre drogas ¢ sempre importante, pois nossos alunos convivem de uma maneira
ou de outra com esse problema: familiares alcodlatras, violéncia oriunda das drogas na
comunidade onde vivem etc. Talvez seja mais importante abordar as drogas pesadas.
Poderiamos incluir o fumo. Havia pensado no bullying, que também faz parte do dia a dia
dos alunos. O que vc acha?
Fiz umas buscas mas ndo encontrei um site sobre bullying com um vocabulario acessivel.
Acredito que o tema do fumo (smoking) seja mais viavel.
Um grande abrago, PI”.

(Mensagem da PI a PC, 01/07/05)
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Pelas mensagens de e-mail relatadas aqui, vemos que, a partir da fase de elaboragdo da
quinta tarefa, houve mudancas significativas no volume de mensagens de e-mail enviadas pelas
participantes ¢ no padrdo de participacdo. As PPs demonstraram um envolvimento maior na
elaboracdo das tarefas, assumindo os papéis de visitar sites, oferecer sugestdes de temas para as
tarefas e ainda pesquisar na Web (“Fiz umas buscas, mas ndo encontrei...””). Suas atitudes
passaram a ser completamente diferentes do momento inicial; elas pareciam perceber mais
conscientemente o trabalho de elaborar tarefas como uma parceria entre mim e elas. Com isso,
nossa divisdo de trabalho acabou se diluindo e todas passamos a ter um tipo de participacdo mais
semelhante em relagdo a essa atividade. A necessidade de eu freqiientemente encoraja-las a
participar (trabalho assumido por mim ao longo das primeiras tarefas) diminuiu, uma vez que as
PPs ja demonstravam estar naturalmente comprometidas a, por exemplo, responder as mensagens

postadas. Registro minhas observagdes em notas de campo:

PC: “As PPs tem se mostrado mais confiantes. Elas tém feito buscas na
Web, tém apontado sugestdes de sites, idéias para as questdes e
comentarios sobre os textos lidos. Nosso contato por e-mail tém sido
muito mais freqiiente. As vezes preciso dar algumas dicas, mas elas néo
tem mais aquela atitude de esperar pelas coisas prontas”.

(Notas da PC, em 05/07/05).

Apos a realizagdo produtiva da quinta tarefa (como se pode ver no anexo 12), tive com as
PPs mais uma conversa/ entrevista semi-estruturada, em que, buscando desempenhar minha
fun¢do de promover a reflexdo critica, procurei ser mais questionadora durante a discussao.
Selecionei um trecho de uma de minhas conversas finais com as PPs que ilustra os aspectos

mencionados:

Recorte da entrevista semi-estruturada com a PE. em 7/07/05

PC: E qual foi o maior desafio que a inser¢ao da Internet nas suas aulas trouxe para vocé?

PE: Bem, para o professor o grande desafio ¢ se manter atualizado ao maximo porque os
questionamentos dos alunos sdo interminaveis e... mesmo com a agenda cheia, tentar pesquisar na
Internet os sites que pretende trabalhar, antes mesmo dos alunos, pra poder orienté-los depois.
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PC: Hum, hum... E para os alunos? O que vocé acha que pra eles foi o maior desafio?

PE: Pra eles, acredito que ¢ lidar com os problemas da lentiddo da Internet, o fato de ter que
dividir o computador com o colega, as vezes, nem todos os computadores estdo funcionando no
laboratdrio, né? Além do tempo curto para a realizacdo de algumas tarefas, porque se eles
pudessem, eu acredito que eles ficariam mais tempo manuseando e pesquisando na Internet.

PC: Mas vocé ndo acha que se eles tivessem mais tempo para pesquisar na Internet eles ndo iriam
se dispersar e até se sentir cansados?

PE: E... Por um lado sim, né? Eu acho que de certa forma é até legal eles ficarem sempre com
esse “gostinho de quero mais” porque eles aproveitam também, né? Tem mais energia, né?
disposi¢ao nas aulas no laboratorio. Tudo que ¢ demais também enjoa. Entdo, pensando bem 45
minutos de aula t4 bom. Eles sdo muito novos ainda, né? Nao tem um poder de concentragdao
muito grande. E eu acho que esse intervalo de tempo que a gente deu, entre uma aula e outra, de
duas a trés semanas, foi bom também pra poder despertar neles essa vontade de querer sempre
usar a Internet, o computador, né? Porque se a gente usar sempre esse recurso em todas as aulas e
esquecer outras dindmicas, as aulas vao acabar se tornando monoétonas, né? O exagero pode
acabar diminuindo o interesse e a eficiéncia e empobrecendo as aulas.

PC: E verdade. Mas vocé acha que para o desenvolvimento mais consistente da habilidade de
pesquisar seria desejavel um maior niimero ou um tempo maior de aulas sobre o processo de
fazer pesquisas?

PE: E... Sim, acho que sim. Se a gente tivesse mais tempo, quero dizer, mais aulas, isso seria bom
porque poderiamos orientar melhor os alunos na habilidade de pesquisar que ¢ tao requisitada
aqui na escola, né? Creio que essa pratica seria bem util para eles.

PC: Vocé acha que essa pratica de pesquisar seria Util na vida real deles? Por qué?

PE: E.. Acredito que sim porque eles utilizariam o que aprenderam aqui para fazer outras
pesquisas e navegar na Web.

Através de uma atitude mais questionadora, busquei investigar a opinido da PE sobre a
habilidade de pesquisar na Web, propondo novas perguntas a partir de suas respostas (como,
“Vocé nao acha que se eles tivessem mais tempo para pesquisar na Internet eles ndo iriam se
dispersar e até se sentir cansados?”’). Com tais perguntas, pretendi leva-las a pensar ndo apenas
sobre o que ocorreu ao longo da implementagdo das tarefas no laboratorio de Informatica, mas
principalmente a considerar outras possibilidades de atuagdo e confrontad-las com aquelas ja

adotadas.
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Com base no exemplo citado, acredito que o processo reflexivo que busquei promover,
através de nossas conversas ¢ da elaboragdo de tarefas com uso da Internet, fez as participantes
repensarem suas praticas, embora sem conseguir uma criticidade profunda para mudangas.
Apesar de tentar assumir o papel de promover a conscientizacao das PPs ao longo da atividade de
aprender a usar a Internet no ensino de LE, foram poucos os momentos de reflexdo critica,
principalmente em virtude da falta de familiaridade das participantes com o processo reflexivo e
do pouco tempo disponivel das PPs para nossas interagdes (presenciais ou via e-mail).

Acredito que, em conseqiiéncia, apenas uma das professoras continuou, no segundo
semestre, apos o término desta investigagdo, levando seus alunos ao laboratdrio de informatica.
Foi justamente a PI, que j4 tinha uma certa experiéncia em utilizar o computador em suas aulas,
confirmando os resultados das pesquisas citadas na fundamentacdo teorica deste estudo, de que
os professores que ja tém experi€ncia anterior com a tecnologia sdo os mais propensos a utiliza-la
em suas praticas. Reproduzo abaixo uma mensagem da PI, mostrando como ela continuou o

trabalho no laboratorio de informatica depois do término da coleta de dados desta pesquisa:

“01 PC, tudo bem?

Estou muito feliz pois, a partir da semana que vem, vou poder utilizar
o laboratério de informatica com todas as minhas turmas. Sucesso depois
de alguns anos de luta. Com 3 turmas, vou utilizar o material que utilizamos
com a 603, ou seja, tarefas elaboradas por vocé. Em duas turmas, vou fazer
um trabalho em conjunto com a professora de historia. Ela esta dando o
Egito. Estou anexando a tarefa que planejei, se puder, dé uma olhada.
Hé um professor de geografia que também aceitou fazer um trabalho
integrado comigo. Precisarei fazer algo novo com a turma 603.
Nao posso propor atividade interdisciplinar em turmas onde os colegas
se recusam a trabalhar em conjunto, pois receio dar a impressao de
estar invadindo o dominio deles.
Nos proximos dias vocé estara recebendo noticias da aplicagdo dessa tarefa.
Promessa!
Beijinhos, PI”.

(Mensagem da PI a PC, em 04/08/05)

Pela mensagem da PI, vemos que ela toma para si uma fun¢do normalmente atribuida a
PC — a de apresentar a proposta da tarefa em uma folha a parte e envia-la por e-mail em anexo

(sua tarefa pode ser vista no anexo 13). Como expresso na mensagem, A PI passou a fazer um
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trabalho colaborativo com uma outra professora, a de historia. Dar continuidade ao trabalho com
a PE seria mais dificil, porque elas trabalham em dias diferentes da semana e praticamente nao se
encontram na escola. A PE, embora tenha participado da elaboracdo das tarefas e reconheca a
importancia de se usar os recursos tecnologicos, ndo chega a modificar a sua pratica, continuando
a usar apenas a sala de aula convencional. As diferencas entre o trabalho da PI e da PE apos o
término da coleta de dados desta pesquisa sugere que ndo basta que o professor seja exposto as
NTICs e a uma nova proposta de trabalho com uso delas para que a sua pratica mude
imediatamente, conforme apontado no capitulo 2 desta dissertacdo (Egbert, Paulus e Nakamichi,
2002).

No proximo capitulo, retomo as perguntas de pesquisa propostas na introducdo e
apresento minhas reflexdes finais a partir dos resultados aqui discutidos. Apresento ainda as
contribui¢des deste estudo para propostas de formagdo reflexiva de professores de LE para uso

das NTICs no ensino, destacando algumas possibilidades para futuras pesquisas nessa area.



6. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo do presente estudo foi investigar o processo de aprendizagem do
professor sobre o uso da Internet no ensino presencial de LE que se deu junto com a
elaboragdo e implementacdo de tarefas para aula de LE no laboratorio de Informatica e
através de um trabalho que se pretendeu colaborativo entre as participantes (a professora de
Inglés — PI; a professora de Espanhol — PE; e esta pesquisadora colaboradora — PC).

Para orientar minha interpretacdo de dados sobre a aprendizagem das professoras
participantes (PPs) quanto ao uso da Internet em seus contextos de ensino, utilizei a Teoria
da Atividade (TA) como arcabougo tedrico para a andlise, uma vez que esta permite
compreender os dados, considerando os niveis individual e social interligados ao mesmo
tempo, bem como a atividade em contexto, sua importancia e a historicidade dos elementos
envolvidos (cf. discutido no capitulo 3). Dessa forma, busquei responder a seguinte

pergunta de pesquisa:

“Como se da, sob a perspectiva das professoras participantes, a atividade de aprender a usar
a Internet no ensino de LE ao longo da atividade de elaborar e implementar tarefas com uso

da Internet para suas aulas presenciais de LE?”

Essa macro-questao foi desmembrada em outras trés questdes que focalizaram a

atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE:

1) “Como se constitui a atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial

de LE?”

2) “O que e como as professoras participantes aprendem sobre o uso da Internet no
ensino presencial de LE?”

3) “Quais os principais conflitos, mudangas e limita¢des envolvidos na atividade de
aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE?”

A fim de responder a primeira dessas questdes, identifiquei os componentes dos
dois sistemas de atividade abordados no contexto desta pesquisa — elaborar tarefas com uso

da Internet para a aula de LE e aprender a usar a Internet no ensino presencial de LE —
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priorizando o segundo sistema, através de um maior detalhamento de seus componentes e
da relacdo entre eles — cf. secdo 5.1 e suas subsecdes. Como sujeitos deste sistema, as PPs,
a principio, trabalharam em direcao as tarefas como objeto da atividade, passando, ao longo
do tempo, a perceber o uso critico da Internet em seus contextos de ensino como o objeto
da atividade em foco. Neste sistema, as PPs utilizaram-se de varios instrumentos ou
ferramentas, como as mensagens de e-mail trocadas entre as participantes, as conversas/
entrevistas com esta PC e os textos sobre o uso das NTICs (indicados por esta PC), além da
propria elaboragdo de tarefas com uso da Internet para aula de LE, que funcionou como
uma “atividade produtora de instrumento” da atividade de aprender a usar a Internet no
ensino presencial de LE. Esses instrumentos foram utilizados para que as PPs chegassem ao
resultado esperado (o dominio da pratica de lidar com a Internet no ensino de LE) e
interagirem com a comunidade, formada pelas PPs, a PC e a Escola (direcao, funcionarios e
alunos). Essa comunidade foi entendida como o locus onde as PPs estavam inseridas.
Brevemente resumidos neste paragrafo, os componentes da atividade de aprender a usar a
Internet no ensino presencial de LE foram detalhados neste estudo (cf. secdo 5.2.2), a fim
de se apresentar um panorama geral da atividade em foco e, assim, responder a primeira
questdo de pesquisa .

Para responder a segunda e a terceira questdo de pesquisa, concentrei-me,
primeiramente, no objeto da atividade de aprender a usar a Internet no ensino presencial de
LE (cf. secdo 5.2.1), procurando observar o modo como este foi sendo constituido e
percebido pelas PPs (através das duvidas e preocupacdes levantadas por elas e dos temas de
nossas interagdes via e-mail). Em seguida, discuti como os instrumentos mediadores foram
usados e percebidos pelas participantes (cf. secdo 5.2.2), destacando o modo que o objeto
foi sendo transformado com o uso ou auxilio desses instrumentos. Na seqiiéncia, voltei-me
para as regras ¢ a divisdo de trabalho (cf. secdo 5.2.3), comentando as func¢des/ papéis
entendidos e assumidos pelas participantes ao longo da atividade em foco (através
principalmente das mengdes ao que se pode/ deve ou ndo fazer, feitas em nossas conversas
e mensagens de e-mail). A medida que fui focalizando o objeto, os instrumentos e as regras
e divisao de trabalho, apontei os conflitos, as limitagdes e mudangas a eles relacionados.

Ao investigar o objeto da atividade em foco (entendido aqui como o uso critico da

Internet no ensino presencial de LE), a analise dos dados mostrou que tal objeto ndo foi
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suficientemente explicitado no inicio da atividade, o que contribuiu para uma falta de
entendimento do mesmo entre as participantes. Pelas duvidas levantadas pelas professoras
(relacionadas a necessidade de conhecimento técnico para elaborar tarefas com uso da
Internet e a adequacdo do material disponivel na Internet ao nivel proficiéncia lingiistica e
digital dos alunos) pude perceber que, inicialmente, havia uma grande preocupagdo com o
resultado da atividade de elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE (as tarefas),
que acabou limitando, de certa forma, o objeto da atividade de aprender a usar a Internet no
ensino de LE (o uso critico da Internet). Foi necessaria a intervencao desta PC na atividade
de aprender a usar a Internet no ensino de LE, auxiliando as professoras na elaboragao e
implementacdo de tarefas e na reflexdo sobre suas novas praticas pedagogicas, para que
elas modificassem suas visdes de objeto da atividade.

Cabe mencionar que, além da falta de uma maior explicitagdo do objeto/ motivo da
atividade, houve também uma “reversao” (nos termos de Engestrom, 1987) de objeto e
instrumento: as tarefas com uso da Internet, previstas como instrumentos mediadores da
atividade em foco, foram vistas pelas PPS, muitas vezes, como o objeto da atividade (cf.
secdo 5.2.1). Em outras palavras, as tarefas nao foram percebidas, de inicio, pelas PPs como
uma oportunidade de aprendizagem para elas mesmas. Ciente disso, ao longo do tempo,
esta PC busca conscientiza-las de que elas estavam se concentrando na atividade de
elaborar tarefas com uso de Internet para as aulas de LE e, a0 mesmo tempo, chamar-lhes a
aten¢do para a atividade de aprender a usar a Internet, através do encorajamento a uma
postura colaborativa e reflexiva no processo de elaboracao de tarefas. Ao final da atividade
em foco, elas apresentam uma visdo mais abrangente ¢ modificada do objeto, passando a
ver as tarefas como instrumentos mediadores para as suas aprendizagens.

Esse conflito de “reversao” de objeto e instrumentos indica a importancia de
avaliarmos constantemente o proprio objeto e instrumentos mediadores da atividade para
que mudancas qualitativas possam ser desencadeadas. Reforco a sugestdo de Tavares
(2004: 221) de que esse aspecto seja levado em consideragdo nas propostas de formagao
reflexiva de professores.

Ainda com rela¢do ao objeto, vale dizer que ¢ conveniente reservar mais tempo e
propiciar um maior esfor¢o por parte do pesquisador colaborador no esclarecimento e

negociagdo do mesmo com as participantes desde o inicio da atividade. Além da economia
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de tempo, esse procedimento pode proporcionar um melhor entrosamento entre os sujeitos,
e facilitar a subseqiiente colaboragdo entre eles. Disponibilizar na Web uma lista de
perguntas freqiientes (FAQS) sobre NTICs, contendo respostas praticas e resumidas, ¢ uma
sugestdao simples que facilitaria a aprendizagem dos professores, uma vez que esclareceria
suas duvidas basicas (como: Que conhecimentos de informatica sdo necessarios para
elaboracdo de tarefas para o uso da Internet? O que se entende por Internet, quais sdo suas
vantagens e desvantagens? Como se pode fazer uma busca mais especifica na Web?, entre
outras). Tal lista poderia ser disponibilizada em um sife, criado pelo proprio professor
formador, ou at¢ mesmo enviada para o endereco eletronico (e-mail) dos professores
interessados, servindo, a qualquer momento, como uma ‘“ajuda rapida” ou um “suporte
extra” para a compreensao e uso da Internet no ensino de linguas.

Em relagdo aos instrumentos (ou ferramentas) apresentados neste estudo, tanto as
mensagens de e-mail, como as conversas e os textos sobre o uso das NTICs, todos
poderiam ter sido melhor aproveitados e utilizados pelas participantes. Embora se
pretendesse que tais instrumentos propiciassem o desenvolvimento da reflexdo critica, as
mensagens de e-mail serviram mais como meio de familiarizar as PPs ao ambiente digital,
as conversas/ entrevistas serviram mais como meio de coletar dados sobre as percepgdes
das participantes da inovagao proposta e os textos serviram mais como fontes de idéias para
a elaboracdo de tarefas do que propriamente para fundamentar a pratica delas e levar a
reflexdo sobre essas praticas. Pode-se dizer, assim, que seus usos como instrumentos
mediadores da atividade de aprender a usar a Internet no ensino de LE foram limitados.
Conforme discutido na se¢do 5.2.2, a limitagdo de tempo, a preocupagdo das PPs com a
elaboragdo das tarefas e a abordagem pouco questionadora desta PC nas conversas apos as
aulas (apesar de ter havido avancos ao final do projeto) dificulturam mudancgas qualitativas
na atividade em relacao aos instrumentos mediadores.

Dentre os instrumentos utilizados, destaco o uso do e-mail que, embora ndo tenha
propiciado o desenvolvimento da reflexdo critica como se pretendia, permitiu o registro
escrito da trajetoria de uso da Internet, vivenciada pelas professoras e por mim (esta PC) e
facilitou a familiarizacdo das PPs com o meio tecnologico ou digital. Uma alternativa para
facilitar e viabilizar o uso desse instrumento como espago de reflexdo sobre a pratica talvez

tivesse sido selecionar alguns episdédios ou mensagens em especial para que fossem
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focalizados pelas participantes em uma discussdo mais detalhada face-a-face. Talvez a
reflexdo critica pudesse ser melhor suscitada através de questionamentos desta PC sobre as
mensagens postadas, levando as PPs a observar a si mesmas e todo o processo vivenciado
de uma perspectiva mais distanciada.

Ainda com relagdo aos instrumentos mediadores da atividade de aprender a usar a
Internet no ensino de LE, cabe enfatizar que em propostas de formacao reflexiva de
professores, os textos recomendados para a leitura dos mesmos, devem ser explorados em
todos os seus aspectos, incluindo discussdes nao s6 de seus aspectos praticos, mas também
dos tedricos e que sejam estabelecidas relagdes entre estes e a pratica observada — tanto por
parte do professor formador quanto dos professores formandos. Estimular e permitir ainda
que os proprios professores formandos sugiram textos para a leitura ¢ também uma forma
de valorizar a contribui¢do dos mesmos e envolvé-los mais nas discussdes que comportem
a confrontagd@o entre teoria e pratica. Para viabilizar que essas sugestoes sejam trabalhadas,
¢ claro que o fator tempo deve ser repensado e, se possivel, ampliado, para que também as
conversas ou discussdes entre os participantes sejam melhor desenvolvidas.

Com relagdo as regras e a divisao de trabalho da atividade de aprender a usar a
Internet no ensino presencial de LE, a anélise mostrou que inicialmente houve uma falta de
negociacdo e explicitagdo das regras de participagdao por parte desta PC, o que ocasionou
diferengas nas formas de as participantes desempenharem seu papel de “colaboradoras”. A
pouca divisdo de trabalho entre as participantes ¢ o tipo de atuacdo inicialmente adotado
por esta PC de nao questionar sobre a participagdo das PPs na elaboracao das tarefas, nem
trazé-las para a responsabilidade e a valorizagdo do trabalho, levaram a certa passividade
das mesmas e a sobrecarga de trabalho desta PC ao longo das primeiras tarefas. S6 a partir
da terceira tarefa, quando esta PC modifica sua abordagem de perguntas ao final das aulas,
comega a trazer textos mais tedricos (propondo questionamentos sobre eles) e questiona
mais as PPS sobre a atuacdo delas na participagdo do projeto, através de entrevistas semi-
estruturadas, percebe-se uma alteragdo na divisao de trabalho (especialmente nas funcdes
assumidas pelas PPs) e o estabelecimento de algumas regras — as PPs passam a colaborar
com esta PC (tanto presencialmente, quanto por e-mail) para a elaboragdo das tarefas e a
postar mensagens de e-mail no intervalo de realizagdo de uma aula e outra no laboratdrio

de informatica. Na quinta, com um melhor entendimento do objeto da atividade como o uso
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critico da Internet no ensino de LE (cf. secdo 5.2.1), houve mudancas significativas tanto
em relagdo as regras quanto a divisdo do trabalho. Esta PC ja ndo precisa desempenhar a
funcdo (constituida ao longo das primeiras tarefas) de encorajar insistentemente a
participacdo das PPs por e-mail, pois estas ja demonstram estar mais comprometidas em
responder as mensagens postadas e mais conscientes de suas aprendizagens em relagdo ao
uso da Internet no ensino presencial de LE, de modo que a divisdo de trabalho acaba se
diluindo e as participantes assumem papéis mais semelhantes (especialmente no que
concerne a elaboragdo das tarefas).

As transformacgdes verificadas em relagdo as regras e a divisdo de trabalho estdo
diretamente relacionadas as interacdes entre as professoras e esta pesquisadora e foram
decorrentes de todo um trabalho de conscientizagdo das mesmas, ao longo das conversas/
entrevistas semi-estruturadas e das trocas de mensagens de e-mail. Apesar das limitacdes de
tempo ¢ da inexperiéncia ou da falta de familiarizagdo das participantes com o processo
reflexivo, durante o desenvolvimento da atividade, tanto as PPs como esta PC reviram suas
acgoes, seus papéis e fungdes, o que viabilizou que certas mudangas ocorressem.

Inicialmente, propus poucos questionamentos as PPs. Dessa forma, em alguns
momentos, perdi a oportunidade de aprofundar as perguntas para que as professoras
pudessem refletir mais sobre a tarefa implementada e a sua propria pratica. Ciente disso,
busquei propor questionamentos mais efetivos por meio de entrevistas semi-estruturadas,
mas percebia que muitas vezes as perguntas que eu (esta PC) suscitava nao ultrapassavam
os limites da reflexdo pratica. Tais perguntas, as vezes bastante genéricas, conduziam
apenas a discussdo de tarefas e a reformulagdo das mesmas, sem, no entanto, nos
aprofundarmos em questdes essenciais € mais tedricas, como a relevancia de certas praticas
e a relagdo destas com a vida real dos alunos. Mesmo querendo contribuir para a formagao
reflexiva critica das professoras, confesso que, na pratica, nem sempre consegui seguir esse
caminho. Nao ¢ facil criar oportunidades para que o “outro” reflita sobre sua pratica; ¢
tentador (tanto para mim como pesquisadora colaboradora, quanto para as PPs) estabelecer
uma relacdo de “dar e receber idéias” para serem aplicadas em sala de aula. S6 proximo ao
final da atividade, percebi como a qualidade do meu questionamento era crucial para que o
processo de reflexdo critica das participantes ocorresse de forma plena. Mesmo nao tendo

conseguido desenvolver a reflexdo critica das PPs como eu gostaria, analisando a maneira
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como conduzi os questionamentos nas conversas/ entrevistas no inicio e no final do estudo,
constatei que os avancos foram substanciais. Foi por meio desses questionamentos que as
PPs comecaram a ampliar suas visdes de objeto da atividade e a perceber que poderiam
desempenhar melhor os seus papéis de colaboradoras.

Com base em minhas reflexdes sobre essa experiéncia, parece-me que ¢ mais Util e
produtivo negociar e deixar claras as regras e a divisao de trabalho com mais antecedéncia
na atividade, tomando o cuidado em fazé-lo, de modo que nao se imponha nada, nem se
intimide ou iniba a participagdo das professoras. Assim, sugiro que as propostas de
formacdao docente abram espaco para que os professores discutam seus interesses e
necessidades e negociem regras de participacdo com o grupo. Uma maior divisdo de
trabalho entre os participantes ¢ altamente recomendada, visando promover um melhor
compartilhamento de idéias, sugestdes e trabalho entre os mesmos e evitar o problema de
sobrecarga de trabalho de um dos membros do grupo. Uma alternativa pratica e viavel que
pode ser citada ¢ a possibilidade de convidar alunos para serem monitores nas aulas. Assim,
outras pessoas, que nao os professores, assumiriam o papel de orientar os alunos,
valorizando as contribui¢des de todos. O auxilio de monitores teria sido muito util nesse
estudo, por exemplo, quando abrimos contas de e-mail para todos os alunos das turmas em
questdo. Provavelmente esse processo teria sido menos cansativo para todos, se tivéssemos
tido a ajuda de alunos monitores. Levar o grupo a pensar e discutir com todos alternativas
adequadas de valorizar a contribui¢cdo de cada participante pode ser interessante e ¢ também
recomendado por esta PC para propostas que visem a formagao reflexiva de professores.

Finalmente, a analise de dados sobre a atividade de aprender a usar a Internet no
ensino presencial de LE indicou, de forma geral, um conflito entre, de um lado, uma
proposta de formacgdo reflexiva do professor, adotada por esta PC e de outro, uma
abordagem mais pratica das PPs, focadas em aplicar “formulas” prontas. Esse grande
conflito foi sendo diluido, ao longo do tempo, na medida em que esta PC buscou
conscientizar as PPs sobre o objeto da atividade, chamando a sua atengdo para o fato de que
elas estavam aprendendo a usar a Internet e estavam “elaborando tarefas para aprender”,
além de valorizar suas contribui¢des e os seus papéis durante o desenvolvimento das

atividades.
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Ao final da atividade em foco, apesar de ambas as professoras relatarem que
aprenderam a utilizar a Internet em suas aulas, apenas uma professora, a PI, continua
levando seus alunos ao laboratério de informatica, corroborando a idéia de que, tal como
afirmam Stepp-Greany (2002), McMeniman e Evans (1998) e Egbert, Paulus e Nakamichi
(2002), os professores tém diferentes razdes para evitar ou usar as novas tecnologias, mas
aqueles que tém mais experiéncia de ensino e no uso da tecnologia (como era o caso da PI)
sd0 0s mais propensos a integrar a tecnologia a sala de aula. Vale dizer que essa professora
demonstra, desde nossa ultima conversa (no dia 8/07/05), uma preocupagdo (maior do que a
da PE) em inovar suas aulas, pensando em novas estratégias e procedimentos para
continuar o trabalho no laboratorio de informatica ao longo do segundo semestre de 2005
(cf. se¢des 5.2.1 e 5.2.3). Assim, ela continua fazendo um trabalho colaborativo semelhante
ao nosso com a professora de historia da escola, uma vez que a PE trabalha em dias
diferentes dos dela, o que dificulta que elas trabalhem juntas.

A PE, mesmo tendo participado da elaboracdo das tarefas e reconhecendo a
importancia de se trabalhar com a Internet em sala de aula (cf. relatado por ela mesma na
entrevista final), ndo chega a levar seus alunos ao laboratorio de informéatica ap6s o término
desta pesquisa e continua seguindo um modelo educacional convencional (na forma
presencial, sem uso das NTICs). O fato de ela ter encontrado barreiras para implementar a
tecnologia (como pressdes de tempo dentro e fora de sala de aula, falta de reconhecimento e
de suporte para integragdo de computadores, entre outras, citadas na literatura da area e na
se¢do 2.4 deste estudo) pode explicar o fato de ela ndo ter modificado a sua pratica de sala
de aula, como relatado por ela (pelo telefone) a esta PC.

Por fim, resta-me sugerir novos encaminhamentos para futuros estudos. Na verdade,
as perguntas de pesquisa que propus aqui sdo apenas algumas entre as varias possibilidades
de investigacdo. O contexto analisado poderia prestar-se a outros estudos, como o de
investigar o papel da comunidade (destacando a participacdo dos alunos, dos demais
professores da escola e/ou da direcdo) ou mesmo focalizar o sistema de atividade de
elaborar tarefas com uso da Internet para a aula de LE, destacando o processo de elaboracao
de tarefas entre as participantes. Nesse sentido, vale ressaltar que a abordagem de tarefas
com uso da Internet ndo foi esgotada neste trabalho, uma vez que, privilegiou-se, devido ao

pouco tempo, apenas algumas alternativas de trabalho relacionadas aos interesses dos
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alunos. Outras alternativas poderiam ser desenvolvidas e implementadas. Além disso, este
estudo poderia ser analisado a partir da perspectiva dos alunos ou ser desenvolvido em
outros contextos, abarcando o nivel de ensino médio ou superior, ou ainda outras
institui¢cdes (como escolas particulares e/ ou cursos livres de idiomas).

Pelas sugestoes feitas e os resultados encontrados, espero que este estudo inspire
outros pesquisadores a investigar novas possibilidades de uso da Internet no ensino
presencial de LE e a formacdo de professores para atuar nesse contexto, multiplicando as
pesquisas nessa area. Apods a realizagdo deste estudo, conclui ser de fundamental
importancia a investigacdo do processo de aprendizagem e reflexdo de professores que
buscam inserir as NTICs em suas praticas, a fim de iluminar projetos e propostas de
formacdao de professores que desejam usar a tecnologia visando a uma educacdo de

qualidade.
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ANEXO 1: QUESTIONARIO (alunos)

Nome: Ne°: Série: Turma:

Idade: Lingua Estrangeira que estuda no momento:

1. Ha quanto tempo estuda lingua estrangeira (Inglés ou Espanhol)?
2. Faz algum cursinho de linguas? Qual?

3. Como vocé considera o seu nivel de lingua estrangeira?

4. Em que sente mais dificuldade na lingua?

5. Tem computador em casa?

6. Tem algum conhecimento de computador? Faz algum curso? Qual?
7. Tem acesso a Internet? Onde?

8. Com que freqliéncia usa o computador? Geralmente, para qué?

9. Tem e-mail? Qual?

10.Para vocé, o que é Internet?

11.0 que vocé acha de aprender lingua estrangeira usando a Internet?

12.Ja foi alguma vez ao laboratério de informatica de sua escola? Em que

disciplina? O que vocé fez? Usou a Internet? Conte como foi esta experiéncia.

13. Gostaria de ter aulas de lingua estrangeira no laboratério de informatica da
sua escola? Que temas poderiam ser abordados? Como poderiam ser essas

aulas? Aponte sugestoes.

OBRIGADA POR RESPONDER AS QUESTOES!
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ANEXO 2: QUESTIONARIO (professoras)

Nome:

Idade:

Ocupacao profissional:

Formacao (local/ curso/ ano de conclusao):

Local (s) que trabalha atualmente:

Ha quanto tempo trabalha como professora do municipio do RJ?

Jé trabalhou em outros locais? Onde? Por quanto tempo?

Ha quanto tempo leciona (no total)?

Gosta do que faz?

Que dificuldade(s) encontra em seu trabalho atual? (se houver alguma)

Fale um pouco de seu trabalho em sala de aula. Como sdo as aulas? Quais sdo suas prioridades?

Como ¢ sua interagdo com os alunos?

Vocé adota ou se baseia em algum livro didatico? Qual? Por qué?

Com que série(s) trabalha? O que acha do nivel de linguas dos alunos?
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Tem computador em casa?

Tem algum conhecimento de computador?

Tem acesso a Internet? Onde?

Com que freqiliéncia usa o computador? Geralmente, para qué?

Tem e-mail? Qual?

Jé& participou de alguma lista de discussao?

J& levou alguma vez seus alunos ao laboratorio de informatica da escola? Por qué?

O que vocé acha de levar os alunos para desenvolver alguma atividade de linguas no laboratorio,

usando a Internet? Por qué?

Tem alguma preocupag@o, medo ou inseguranga quanto a isso?

Tem alguma sugestao ou recomendag¢do para o trabalho no laboratorio?

Quais sao suas expectativas em relacdo ao desempenho dos alunos no laboratorio?

MUITO OBRIGADA POR RESPONDER AS QUESTOES!
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ANEXO 3:

Roteiro para entrevista semi-estruturada apos a tarefa 3 (CARDS/ POSTALES)

1. Uma das expectativas que se tinha no inicio do curso foi a de que os alunos se sentissem
mais motivados em relagdo a aprendizagem da lingua. No momento, vocé tem mais
alguma expectativa a acrescentar? Vocé considera que as aulas de lingua estrangeira no
laboratorio com uso da Internet estdo alcangando esta(s) expectativa(s)?

2. Que conteudos e habilidades foram/ estdo sendo trabalhados até agora no laboratorio? Na
sua opinido, o que os alunos tém podido aprender nas tarefas no laboratorio?

3. Que outros conteudos e habilidades vocé acredita que poderiam ser trabalhados/
desenvolvidos em tarefas no laboratério, usando a Internet?

4. Como vocé vé a relagdo entre as tarefas no laboratorio e as tarefas em sala de aula
(convencional)?

5. Que vantagens (pontos positivos) e dificuldades (pontos negativos) vocé tem percebido na
inclusdo da Internet na sua disciplina? O que vocé€ acha que poderia ser feito para
minimizar as dificuldades?

6. Em relacdo a esta tarefa (do e-mail) especificamente, vocé acha que, apesar das
dificuldades, os alunos conseguiram atingir os objetivos propostos? Na sua opiniao,
0 que os alunos aprenderam com a tarefa?

OBRIGADA!
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ANEXO 4:

Roteiro para entrevista semi-estruturada apos a tarefa 4 (Word games/ Juegos de Palabras)

1. O texto “A www e o ensino de Inglés” da professora Vera Menezes fala das
potencialidades da Web para o ensino de linguas. O que vocé achou de mais interessante na
leitura desse texto? Ha algum aspecto que vocé gostaria de destacar?

2. Segundo a prof* Vera Menezes, “usar a Internet no ensino de Inglés ¢ um desafio que
demanda mudangas de atitude de alunos e professores”. Vocé concorda com tal
afirmagao? Que mudancas vocé acredita que se fazem necessarias?

3. O que a prof* Vera Menezes sugere em termos de atividades de ensino-aprendizagem de
linguas com uso da Internet?

4. Hoje trabalhamos com jogos de palavras educativos para o ensino de linguas. Na sua
opinido, o que os alunos puderam aprender com esta tarefa?

5. Vocé acha que os alunos conseguiram atingir os objetivos propostos? Houve alguma
dificuldade? Qual?

6. Vocé pretende relacionar esta tarefa feita no laboratdrio com o contetido trabalhado em sala
de aula (convencional)? De que maneira?

OBRIGADA!
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ANEXO 5:

Roteiro para entrevista semi-estruturada apos tarefa S (Web Research/ Pesquisa Internet):

l.

O artigo do professor Jodo Sedycias sugere alguns exemplos de uso da Internet para o
ensino de linguas; vocé gostaria de destacar algum? O que vocé€ achou do texto? Que
outros recursos (ndo mencionados no texto) também podem ser trabalhados?

Em relacdo a nossa tarefa de hoje (Pesquisa na Web), vocé acha que os alunos
conseguiram atingir os objetivos propostos? O que eles aprenderam?

Hoje também estamos encerrando as tarefas deste semestre. Como vocé vé a turma antes €
depois do trabalho realizado? Houve mudangas? Quais?

Na sua opinido, qual foi a maior contribuicao e o maior desafio que a inser¢ao da Internet
nas aulas de lingua estrangeira trouxe a vocé e aos seus alunos?

Que tipo de tarefa vocé considera que proporcionou mais aprendizagem aos alunos?
Por qué?

Vocé pretende continuar no 2* semestre com o trabalho no laboratério de informatica?
Por qué? O que vocé acha de continuar trocando idéias com a outra professora de lingua
estrangeira (Inglés/ Espanhol) e comigo por e-mail?
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7. O que vocé achou desse periodo de trabalho em conjunto comigo? Como vocé se sentiu?
Que pontos positivos e negativos pode apontar?

8. O que vocé acha que aprendeu nesse processo de elaborar, implementar e avaliar tarefas
no laboratdrio? O que vocé acha que ainda precisa aprender sobre o uso da Internet para o
ensino de lingua estrangeira? Como vocé acredita que pode aprender mais sobre o assunto?

9. Como vocé pensa que deve ser a capacitacao do professor para que este possa se adaptar
ao uso da Internet em sala de aula, utilizando com sucesso seus recursos?

MUITO OBRIGADA PELA SUA COLABORACAO!



ANEXO 6: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 1- ESPANHOL)

Escola Municipal — Série: Turma:
Alunos:

=

Tarefa para a aula de Espanhol no laboratério do dia 7/04/05 — “El vestuario”

Objetivos: Identificar pecas do vestuario masculino e feminino em uma loja
online (real). Ampliar o vocabulario e promover a interagao.

Procedimentos:

1. Visitem o site http://www.ofertaslibre.com/ sobre vestuario.

2. Na janela “Categorias” (ao lado esquerdo), selecionem a opcao “Indumentaria y
Accesorios” e depois, cliquem em “Ropa Femenina”.

170

3. Diante das pegas de roupa oferecidas, ha uma especial para a festa (anos 40). Responda

em Espanhol:
a) (Qué pieza de ropa es ésta?

b) (De qué color es?

¢) (Cuanto cuesta?

d) Sicomprase esta ropa mas (+) “um par de sapatos pretos de camurga” (desta
pagina), ;cuanto gastaria?

e) (Como se puede pagar?

4. Agora, imagine que vocé ¢ o Ronaldinho, clique em “Ropa Masculina” (ao lado
esquerdo) e responda as seguintes perguntas (em Portugués ou Espanhol, se pedir):

a) Quantos modelos de calcas aparecem (nesta pagina)?

b) Que palavra corresponde a “calgas” em Espanhol?

¢) Uma dessas calgas ¢ jeans. Que palavra (desta pagina) corresponde a

“cal¢a jeans” em Espanhol?

d) Existe outra maneira de dizer “calga jeans” em Espanhol. Qual?

5. Agora, cliquem na op¢ao “+ Roupas Femeninas” e procurem um presente (regalo) para a
professora de Espanhol de vocés. Lembrem-se que dia 12/04 ¢ o aniversario (cumpleafios)

dela! Escrevam o nome do presente em Espanhol e justifiquem esta escolha. Atencao:
Tem que ser um presente de no maximo $ 10 (dez ddlares)!
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ANEXO 6: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 1- INGLES)

Escola Municipal — Série: Turma:

Alunos: n°

o

n

Tarefa para a aula de Inglés no laboratoério do dia 8/04/05 — “Clothes”

Objetivos: Identificar pegas do vestudrio masculino e feminino em uma loja

online (real). Ampliar o vocabulario e promover a interagao.

Procedimentos:
1. Visitem o site http://www.gap.com/ sobre vestuario.
2. Abaixo da palavra “SALE” em vermelho, selecionem a op¢ao “men” (homens).
3. Aparecera na tela roupas masculinas e acima delas, as paginas numeradas de 1 a 10.
Cliquem na opg¢ao “view all at once” para ter acesso a todas as paginas de uma vez.
4. Diante das pegas de roupa (pieces of clothing) oferecidas, responda em Inglés:
a. Quantos modelos de calgas aparecem (nesta pagina)?
b. Que palavra corresponde a “calcas” em Inglés?
c. E as “camisetas” coloridas? Quantos modelos tem?
d. Em que cores elas aparecem? (listar pelo menos 10)
e. Cite trés palavras novas que vocé aprendeu (nesta pagina) com as devidas
traducoes.
5. Agora, volte para a pagina inicial, clique na palavra “women” (mulheres) que esta no

quadrado vermelho e depois em “view all at once” para ver todas as pegas de roupa
femininas. Responda as perguntas em Inglés:

a) Quantos modelos de “saias” aparecem (nesta pagina)?

b) Que palavra corresponde a “saias” em Inglés?

¢) Que modelo de saia é o mais barato?

d) Se vocé fosse comprar o vestido preto (desta pagina) e mais uma bolsa
preta pequena com lacinho (ao final), quanto gastaria?

* Considerando que o dia das maes (Mother’s Day) esta se aproximando, escolha alguma
coisa (desta pagina) para dar de presente (gift) a ela. Escrevam o nome do presente em
Inglés e justifiquem esta escolha. Atencdo: Tem que ser um presente de no maximo $ 30

(trinta dolares)!
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ANEXO 7: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 2- ESPANHOL)

Escola Municipal — Série: Turma:

Alunos: n°
nO

Tarefa para a aula de Espanhol no laboratoério do dia 5/05/05 — “Celebridades”

Objetivos: Identificar e comparar o perfil de celebridades (Thalia X Luis Miguel), de acordo
com informagdes de dois sites diferentes. Levar os alunos a escrever um perfil
de sua mae, baseados nas caracteristicas observadas deste género textual.

Procedimentos:

1. Visitem o site http://www.portalmix.com/famosos

2. No meio da pagina, na 1* coluna “Divas de la cancién”, cliquem no tltimo nome da lista:
“Thalia” __ una de las artistas latinas mas importantes.

3. Diante de seu perfil e sua biografia, respondam as questdes em Espanhol:

a. Cuéando y donde naci6é Thalia?

b. Cual es su verdadero nombre?

c. De qué color es su cabello?

4. Agora, voltem para a pagina inicial, cliquem no nome “Luis Miguel” que esta entre os da
lista de cantores (cantantes) e respondam as perguntas em Espanhol:

a. Cuando y donde nacié Luis Miguel?

b. Qué color tienen sus 0jos?

c. Qué informaciones tiene en comun con Thalia? (Cite duas)

5. Agora, entrem no site http://biografias-de-famosos.anuncios-radio.com/ e rolem um
pouco a pagina porque mais embaixo aparecem curiosidades sobre a Thalia e o Luis
Miguel... Leiam e respondam (em Portugués):

a) Que informacgdes sdo dadas a mais sobre os cantores neste site? (Cite duas de cada um)

b) Comparando com o site anterior, qual deles ¢ mais completo?
¢) Na sua opinido, pelo tipo de informagao que tém, a quem esses sifes podem interessar?

* Se houver tempo: Entre no nome Thalia que esté4 na lista do canto esquerdo da pagina e
veja se ha alguma informagao sobre a mae dela. Considerando que o dia das maes (Dia de
las madres) esta se aproximando, veja de ha algo em comum entre a mae de Thalia e a
sua mae. Fagca um breve perfil da sua mae; se possivel, em Espanhol.




ANEXO 7: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 2- INGLES)

Escola Municipal — Série: Turma:

Alunos: n°
nO

Tarefa para a aula de Inglés no laboratoério do dia 6/05/05 — “Celebrities”

Objetivos: Identificar e comparar o perfil de celebridades (Britney Spears X Brad Pitt),
de acordo com informac¢des de dois sites diferentes. Levar os alunos a escrever
o seu perfil, baseados nas caracteristicas observadas deste género textual.

Procedimentos:

1. Visitem o site http://www.celebwelove.com/

2. Na janela “Most wanted” (Mais queridos), no canto esquerdo, cliquem no nome
“Britney Spears”  uma das maiores estrelas da musica pop internacional.

Depois, cliquem na opgao “Profile” (perfil), acima das fotos dela.
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4. Rolem um pouco a pagina para ver o perfil dela, que comega mais embaixo e respondam

as questdoes em Inglés:

a. Qual a profissdo da Britney Spears?

b. Quando e onde ela nasceu?

c. Qual ¢ o signo dela?

5. Agora, voltem para a pagina inicial, cliquem na palavra “actor” (ator) mais abaixo e
depois em “Brad Pitt” para ver o perfil dele e respondam as perguntas em Inglés:

a. Qual o nome verdadeiro dele?

b. Quando e onde ele nasceu?

¢. Que informacgdes ele tem em comum com a Britney Spears? (Cite duas)

6. Agora, entrem no sife “Celebrity Guru” em http://www.celebguru.com/. No final da
pagina, hé duas listas de celebridades (femininas e masculinas), cliquem no nome da
Britney Spears, um dos primeiros da lista (“Top Females Celebrity”’) e respondam:

a) Que informagdes sdo dadas a mais sobre a Britney Spears neste site? (Cite pelo menos 3)

b) Comparando com o site anterior, qual deles ¢ mais completo?
¢) Na sua opinido, pelo tipo de informagao que tém, a quem esses sifes podem interessar?

* Se houver tempo: volte a pagina principal e entre no nome Brad Pitt que esté entre os da
lista “Top Males Celebrity”. Veja o seu perfil e descubra se ha alguma informagao em
comum entre ele e vocé! Depois, escreva o seu propio perfil, se possivel em Inglés.
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ANEXO 8: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 3- ESPANHOL)

Escola Municipal — Série: Turma:

o

Alunos: n
nO

Tarefa para a aula de Espanhol no laboratorio do dia 09/06/05 - “Postales celebridades”

Objetivos: Fazer o cadastro de e-mail dos alunos. Escrever um cartdo virtual em Espanhol
com a foto de uma celebridade e enviar para os colegas da turma.

Procedimentos:

e Primeiramente, entre no site do bol: http://www.bol.com.br e clique em “Inscreva-se ja!”
para criar seu cadastro de e-mail. Complete atentamente com seus dados pessoais e
depois clique em “avancar”. Atencao: Nao selecione nenhum interesse e diga que nao
quer receber e-mails sobre super-ofertas! Depois:

1. Visitem o site http://www.portalmix.com/famosos

2. Na pagina principal, cliquem em “Los servicios”, no canto esquerdo superior e escolham
a opcao “postales”.

Rolem um pouco a nova pagina e cliquem na categoria “Famosos”.

4. Escolham a foto (imagem) da celebridade que querem enviar para um amigo(a) e
preencham o formulario (que aparece abaixo) com as informacdes pedidas:

a. Escrevam o e-mail de seus amigos (destinatarios da mensagem) separados por
virgulas. Incluam também o e-mail da professora: apmdacosta@bol.com.br

b. Escolham o e-mail de um representante do grupo para servir de remetente.
Coloquem o nome dos participantes do grupo de vocés (emissores).

d. Escrevam a mensagem em Espanhol (Saludando a los amigos y explicando porque
selecionaron la foto para ellos).

e. Coloquem uma despedida (Por ejemplo: “Tu amigo Luis”; “Con mis mejores
deseos, Antonio”; “Muchos besos y abrazos”, “Hasta luego”, etc.)

f. Cliquem em “ver” para ver como vai ficar a mensagem.

5. Agora, se vocés acharem que esta legal a sua mensagem, cliquem em “enviar” para que a
mensagem seja enviada... Caso, queiram modificar alguma coisa, cliquem em “editar”, mudem o
que quiserem e depois enviem.

* Se houver tempo: Entrem no site do bol, digitem o nome do usuério e senha de um dos
membros do grupo e entrem em sua caixa de e-mails para ver se recebeu alguma mensagem de
algum colega da turma. Caso a tenha recebido, respondam a mensagem aos colegas, agradecendo
em Espanhol. (E s6 clicar em “responder”, escrever e depois em “enviar”).
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ANEXO 8: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 3- INGLES)

Escola Municipal — Série: Turma:

o

Alunos: n
nO

Tarefa para a aula de Inglés no laboratério do dia 10/06/05 — “Celebrity card”

Objetivos: Fazer o cadastro de e-mail dos alunos. Escrever um cartdo virtual em Inglés
com a foto de uma celebridade e enviar para os colegas da turma.

Procedimentos:

",

e Primeiramente, entre no site do bol: http://www.bol.com.br e clique em “Inscreva-se ja
para criar seu cadastro de e-mail. Complete atentamente com seus dados pessoais e
depois clique em “avancar”. Atencao: Nao selecione nenhum interesse e diga que nao
quer receber e-mails sobre super-ofertas! Depois:

1. Visitem o site http://www.celebwelove.com/

Na pagina principal, cliquem em “Celebrity card”, que estd logo no inicio.

Depois, escolham e cliquem no nome de uma celebridade que gostam.

El A

Escolham a foto (imagem) da celebridade que querem enviar para um amigo(a) e cliquem
em “continue”.

5. Rolem um pouco a pagina, e mais embaixo e preencham com seus dados:

a. Escolha o “layout” (formato) do card

b. Escreva o nome e e-mail do destinatario (quem vc vai enviar o e-mail)

c. Escreva o seu nome e e-mail

d. Escolha uma cor de fundo para o cartdo

e. Escolha um “emoticon” (uma carinha) para a sua mensagem

f. Escreva uma mensagem em Inglés a um amigo(a) da turma (do outro grupo), se

apresentando e perguntando como ele ou ela esta.
g. Selecione uma musica para acompanhar a mensagem, se quiser.

h. Clique em “Preview your geetings” para ver como vai ficar a mensagem.

6. Agora, se vocé achar que esta legal a sua mensagem, clique em “send this card” para que a
mensagem seja enviada... Caso, queira modificar alguma coisa, clique em “need some changes”
(Precisa algumas mudangas). Mude o que quiser e depois envie.

* Se houver tempo: Entre no site do bol, digite seu nome do usuario/ senha e entre em sua caixa
de e-mails para ver se recebeu alguma mensagem de algum colega da turma. Caso tenha
recebido, responda a mensagem ao colega, agradecendo em Inglés.
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ANEXO 9: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 4- ESPANHOL)

Escola Municipal — Série: Turma:

Alunos: n°
nO

Tarefa para a aula de Espanhol no laboratorio do dia 23/06/05 - “Juegos de Palabras”

Objetivos: Revisar e fixar o vocabulario de forma ludica e levar os alunos a explorar as
ferramentas de interatividade da Internet e a interagir com os colegas em duplas.

Procedimentos:

1. Visitem o catalogo do Yahooligans! http://www.yahooligans.com/

2. Na area central da tela na homepage do Yahooligans, cliquem em “Computers &
Games”, e depois, na opcao “Online Games”.

3. Dentre a categoria de games apresentada, cliquem em “Word games”.

4. Vao aparecer na tela 4 novas categorias, cliquem em “Hangman” (Jogo da Forca).

5. Agora, escolham a opc¢ao “SuperKids: Vocabulary Builders”. Depois, “Hangman”.

6. Procurem na categoria Language o link “Simple Spanish nouns” (substantivos) ou
“Simple Spanish Verbs” (verbos). Escolham uma das op¢des e divirtam-se!!!

7. Depois, voltem a pagina principal do Superkids e escolham a op¢ao Hidden Word
Puzzles. Digitem um grupo de seis palavras em Espanhol (do vocabulario que vocés ja
aprenderam), montem o caga-palavras, imprimam e troquem entre os grupos. Além disso,
facam uma frase para cada palavra no espago abaixo:

* Se houver tempo: Entre no site do bol, digite seu nome do usuario/ senha e entre em sua caixa
de e-mails para ver se recebeu alguma mensagem de algum colega da turma. Caso tenha
recebido, responda a mensagem ao colega, agradecendo em Espanhol.
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ANEXO 9: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 4- INGLES)

Escola Municipal — Série: Turma:

Alunos:

=

Tarefa para a aula de Inglés no laboratério do dia 24/06/05 - “Word games”

Objetivos: Revisar e fixar o vocabulério de forma ludica e levar os alunos a explorar as
ferramentas de interatividade da Internet e a interagir com os colegas em duplas.

Procedimentos:

1. Visitem o catalogo do Yahooligans! http://www.yahooligans.com/

2. Na area central da tela na homepage do Yahooligans, cliquem em “Computers &
Games”, e depois, na op¢ao “Online Games”.

3. Dentre a categoria de games apresentada, cliquem em “Word games”.

4. Vao aparecer na tela 4 novas categorias, cliquem em “Hangman” (Jogo da Forca).

5. Agora, escolham a op¢ao “KidsCom: Hangman” e divirtam-se!!!

6. Depois, voltem a pagina principal e escolham a opg¢ao “SuperKids: Vocabulary Builders”.

7. Na pagina do Superkids, escolham a op¢ao Hidden Word Puzzles. Digitem um grupo de
seis palavras em Inglés (do vocabulario que vocés ja aprenderam), montem o caga-
palavras (basta clicar em “create a page”) imprimam e troquem entre os grupos. Além
disso, fagam uma frase para cada palavra no espaco abaixo:

* Se houver tempo: Visitem o site www.vocabulary.co.il (cliquem em “Match game”) ou ainda
entrem no site do bol, vejam suas caixas de e-mails para ver se ha alguma mensagem de algum
colega da turma. Caso tenham recebido, respondam a mensagem ao colega, agradecendo em
Inglés.
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ANEXO 10: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 5- ESPANHOL)

Escola Municipal — Série: Turma:

o

Alunos: n
nO

Tarefa para a aula de Espanhol no laboratorio do dia 07/07/0S - “Pesquisa Internet”

Objetivos: Familiarizar-se com as ferramentas de busca disponiveis na Web e mostrar que a
pesquisa na Internet por textos em lingua estrangeira pode ampliar o conhecimento
prévio dos alunos em diversas areas (favorecer a interdisciplinalidade).

Procedimentos:

Um aluno adolescente precisa investigar quais os males fatais causados pelo fumo
(tabaco) para alertar um amigo dele espanhol que esta se viciando e morrendo aos poucos.
Ele procura por sites na Internet (em espanhol) que falem sobre os efectos del consumo

de cigarrillos en la salud para que possa convencer este amigo a deixar de fumar.

1. Utilizem o catadlogo do Yahooligans! (http://www.yahooligans.com/) a fim de ajudar este
aluno a encontrar 2 (dois) sites para sugerir ao seu amigo. Nao usem palavras-chave para
sua busca. Cliquem apenas em categorias oferecidas pelo catalogo.

2. Um bom ponto de partida ¢ a categoria “Science and Nature” (Ciéncias e Natureza) na
area central da pagina principal do Yahooligans, ja que este tema ¢ o mais préximo do
assunto fumo_ (somoking), saude (health/salud). Cliquem nesta categoria e, a partir dai,
vao clicando nas categorias e subcategorias mais relacionadas ao assunto procurado até
chegar a um conjunto de links (22) que levardo aos sifes de seu interesse. Atenc¢ao: é
fundamental escolher as categorias mais adequadas para chegar a um bom resultado de
pesquisa!

3. Ao encontrar a lista de 22 links em Inglés, ha 5 (cinco) links que levam a sites que tem a
possibilidade de ver a mesma pagina em Espanhol. E s6 procurar por sites que tenham
informagdes sobre os efeitos do fumo (smoking effects) ou que tragam dicas (tips/ pistas)
para parar de fumar (to quit smoking) com a opg¢ao “Esta pagina en Espafiol” ou “En
Espafiol”. Depois de entrar em um site relevante para a busca, anotem seu endereco.
Para voltar a lista de sites oferecida pelo Yahooligans,cliquem em Voltar/Back no
menu de navegac¢ao. Dos 5, selecionem 2 sites e escrevam o endere¢o dos mesmos nas
linhas abaixo. Se possivel, anotem os passos que percorreram até chegar ao site
(Ex:Yahooligans>Science and Nature...)

* Observem que nao ha uma Unica resposta certa para esta atividade, alguns sites sdo possiveis.
Também néo € necessario ter um conhecimento profundo de Inglés e Espanhol para esta busca.
Levem em consideracdo as palavras que sdo parecidas com o Portugués e tudo o que vocés ja
sabem sobre os efeitos do fumo. Nao se preocupem em entender todas as palavras dos textos. O
principal € procurar por “efectos del fumo”.Concentrem-se no objetivo de leitura e boa pesquisa!
* Se houver tempo: Experimentem fazer a mesma pesquisa sé que, agora, vao até a pagina
principal do Yahooligans, digitem palavras-chave na janela central diante da palavraSearch
(pesquisa). Primeiro, experimentem digitar: informacion fumo. Depois, digitem em inglés
smoking. Comparem os resultados! Atencao para digitar corretamente as palavras-chave!




179

ANEXO 10: MATERIAL ENTREGUE AOS ALUNOS (TAREFA 5- INGLES)

Escola Municipal — Série: Turma:

Alunos: n°
nO

Tarefa para a aula de Inglés no laboratoério do dia 08/07/05 - “Web Research”

Objetivos: Familiarizar-se com as ferramentas de busca disponiveis na Web e mostrar que a
pesquisa na Internet por textos em lingua estrangeira pode ampliar o conhecimento
prévio dos alunos em diversas areas (favorecer a interdisciplinalidade).

Procedimentos:

Um aluno adolescente precisa investigar quais os males fatais causados pelo fumo
(smoking) para alertar um amigo dele americano que esté se viciando e morrendo aos
poucos. Ele procura por sites na Internet que falem sobre os efeitos do fumo (em Inglés)
para que possa convencer este amigo a deixar de fumar.

1. Utilizem o catalogo do Yahooligans! (http://www.yahooligans.com/) a fim de ajudar este
aluno a encontrar 2 (dois) sites para sugerir ao seu amigo. Nao usem palavras-chave para
sua busca. Cliquem apenas em categorias oferecidas pelo catalogo.

2. Um bom ponto de partida ¢ a categoria “Science and Nature” (Ciéncias e Natureza) na
area central da pagina principal do Yahooligans, ja que este tema ¢ o mais proximo do
assunto _fumo_ (somoking), saude (health). Cliquem nesta categoria e, a partir dai, vao
clicando nas categorias e subcategorias mais relacionadas ao assunto procurado até chegar
a um conjunto de links (22) que levardo aos sites de seu interesse. Atenc¢do: é
fundamental escolher as categorias mais adequadas para chegar a um bom resultado
de pesquisa!

3. Ao encontrar esta lista de links, procurem por sites que tenham informacgdes sobre os
efeitos do fumo (smoking effects) ou que tragam dicas (tips) para parar de fumar (to quit
smoking)._ Depois de entrar em um site relevante para a busca, anotem seu endereco.
Para voltar a lista de sites oferecida pelo Yahooligans,cliquem em Voltar/Back no
menu de navegacio. Selecionem dois sites e escrevam o enderego dos mesmos nas linhas
abaixo. Se possivel, anotem os passos que percorreram até chegar ao site
(Ex:Yahooligans>Science and Nature...)

* Observem que nao hd uma Unica resposta certa para esta atividade (varios sites sdo possiveis)
e nao ¢ necessario ter um conhecimento profundo de Inglés para esta busca. Levem em
consideragdo as palavras que sao parecidas com o Portugués e tudo o que vocés ja sabem sobre os
efeitos do fumo. Nao se preocupem em entender todas as palavras dos textos. O principal €
procurar por “smoking effects” e/ou por "tips to quit smoking". Concentrem-se no objetivo de
leitura e boa pesquisa!

* Se houver tempo: Experimentem fazer a mesma pesquisa s6 que, agora, vao até a pagina
principal do Yahooligans e digitem palavras-chave na janela central diante da palavra Search
(pesquisa). Primeiro, experimentem digitar: quit smoking. Depois, digitem apenas smoking.
Comparem os resultados! Atencio para digitar corretamente as palavras-chave!
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ANEXO 11: ESTRUTURA DAS AULAS NO LABORATORIO DE INFORMATICA

Descrevo abaixo um resumo das trés etapas feitas em cada aula no laboratorio para

facilitar a visualizagdo das tarefas como um todo.

1* etapa — INTRODUCAO: o objetivo desta etapa era o de promover um breve debate sobre o
tema da tarefa, valorizando as contribuigdes dos alunos. Para isso, eram lancadas perguntas para
ativar os pré-conhecimentos deles sobre o assunto, ou melhor, a proposta de trabalho do dia.
Cumpre relatar que, na primeira vez em que os alunos entraram em contato com a Internet, eu e
as professoras participantes julgamos necessario refletir inicialmente com eles o que vem a ser
“Internet” e o objetivo das aulas de LE no laboratorio; destacando a posi¢ao do inglés e do
espanhol como linguas de acesso a informacgao universal. SO depois, entdo, iniciamos o trabalho

pretendido no laboratorio, orientando o acesso a Web.

2% etapa — DESENVOLVIMENTO: nesta etapa, os alunos eram orientados para a observagao
da tela do computador e posterior acesso a Internet. Ao acessarem a Web, eles recebiam do
professor uma folha contendo os procedimentos e as tarefas a serem realizadas. Seguindo as
instrugdes dadas por escrito, eles faziam a leitura do site determinado e buscavam, em conjunto,
respostas para o preenchimento das questdes propostas. Discutindo com os colegas das duplas ou

trios e fazendo inferéncias, eles confirmavam ou nao as hipdteses levantadas na primeira etapa.

3 etapa — AVALIACAO: neste momento, os alunos eram levados a compartilhar as descobertas
realizadas, verbalizar os caminhos percorridos, enfim, avaliar e sistematizar o que tinham
aprendido com a tarefa daquele dia. Isso era feito porque eu e as professoras participantes
entendiamos que se existem varios caminhos para se chegar a0 mesmo objetivo, a descoberta de
novas formas para a solugdo de problemas deve ser sempre valorizada. Logo, havendo tempo
disponivel, faziamos ao final da aula esta sistematizagdo com os alunos. Porém, se o tempo da
aula estivesse esgotado, deixavamos essa sistematizagdo para a aula seguinte (em sala de aula

convencional) ou para a préxima ida ao laboratdrio, antes da realizagao da proxima tarefa.
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ANEXO 12: BREVE DESCRIGAO DAS TAREFAS IMPLEMENTADAS

e TAREFA I: El vestuario/ Clothes

RESUMO: Em um ambiente de uma loja de departamentos virtual, os alunos foram levados a
consolidar e expandir os itens lexicais de vestimenta, introduzidos em sala de aula convencional
e, a0 mesmo tempo, aprenderam a fazer compras através da Internet, navegando pelo site
determinado, identificando diferentes produtos, comparando precos etc. Por fim, apresentaram o

que descobriram e escolheram para dar de presente a professora da turma ou a um familiar.

OBJETIVOS:
- Identificar as pegas do vestuario masculino e feminino em um site de uma loja online
- Praticar a leitura e ampliar o vocabulario em LE

- Promover a interacdo entre os alunos
COMO ACONTECEU:

Perguntamos aos alunos se eles conseguiam imaginar como seria uma loja de
departamentos em outro pais (na Argentina/ nos EUA): “Sera que os itens do vestudrio seriam os
mesmos do Brasil? E serd que tais itens seriam mais caros ou mais baratos do que os nossos?
Haveria algum jeito da gente saber disso sem precisar viajar ao estrangeiro? Uma boa idé€ia seria
utilizar a Internet”. Explicamos, entdo, rapidamente, o que vem a ser “Internet”, comentando as
respostas dos proprios alunos, dadas no questiondrio inicial. Destacamos a Internet como um
importante instrumento de informagdo e comunicagdo multimidia. Dissemos ainda que usamos a
expressao “multimidia” para a comunicacao por diversos meios, como: imagens visuais, sons €
palavras escritas.

Discutimos também com a classe a necessidade atual de saber utilizar diferentes fontes de
informacao e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos tanto em LM como
em LE. Nesta conversa, o principal objetivo das aulas de LE no laboratério, apontado por eles,
foi o de “estar em contato com a lingua através de situacdes do mundo real”, como a de “fazer
compras”, por exemplo. Através de perguntas simples, os alunos foram levados a ativar pré-

conhecimentos sobre computador, Internet e vestuario.
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Apods esta discussdo, pedimos aos alunos que entrassem na Internet e digitassem o
endereco do site de uma loja de departamentos do pais estrangeiro. Para a aula de Espanhol,

utilizamos o site argentino www.ofertaslibre.com e para a aula de Inglés, o www.gap.com; este

ultimo foi escolhido com base nos estudos de Amorim (2002). A escolha desses sites deveu-se ao
fato dos mesmos apresentarem mais elementos nao-lingiiisticos (figuras de pecas de roupa com
seus nomes e precos) do que propriamente texto escrito; o que, ao nosso ver, facilitaria a
compreensao dos alunos nesse primeiro contato com a Internet.

Navegando pelo site, os alunos identificaram diferentes produtos e observaram suas cores,
pregos, tamanhos, etc. Em conjunto com os colegas, fizeram a leitura e preencheram na folha as
questdes propostas. Utilizaram, para isso, estratégias do tipo scanning, buscando informacdes
especificas. Ao concluirem a atividade, deveriam ainda escolher um produto para dar de presente
a professora da turma (na aula de Espanhol) e a sua mae (na aula de Inglés); indicando, inclusive,
o valor “investido” nas compras, que nao poderia ultrapassar dez dolares. Esta questdo constituiu
um desafio para os alunos, pois mesmo com pouco dinheiro, deveriam comprar um bom presente.
Que dupla ou trio conseguiria este fato? Infelizmente, essa questdo (mais livre) prevista para o
final da aula acabou ndo sendo incorporada a tarefa por muitos alunos, devido a restri¢do do
tempo. Os alunos da turma de espanhol (7%s.), em sua maioria, conseguiram realizar todas as
tarefas dentro do tempo previsto. Logo, nesta turma, esta 1* tarefa foi implementada em apenas
um dia de aula.

Como ja foi mencionado no capitulo de metodologia, em virtude do grande numero de
alunos e dos poucos computadores disponiveis, dividimos as turmas em dois grupos: no 1° tempo
de aula (45 min) levavamos o 1° grupo (a primeira metade da turma) ao laboratorio, enquanto que
a outra metade ficava fazendo alguma atividade em sala de aula. Ao bater o sinal, trocavamos os
grupos: os que estavam em sala iam ao laboratdrio (no 2° tempo), enquanto que os demais
retornavam para a sala de aula convencional. Além de serem mais disciplinados (em comparagao
aos da 6%.), os alunos da turma de espanhol tinham acabado de ver o vocabulario sobre vestudrio;
o que, sem duvida, contribuiu para que tivessem mais agilidade ao fazer as questdes até o fim.

Em contra-partida, os alunos da turma de Inglés, além de mais agitados, por serem
também mais novos, tinham visto o vocabulario de roupas no ano anterior (5%.). Isso dificultou a
realizagdo da tarefa, pois muitos ndo se lembravam das palavras estudadas. Além disso, o site que

remetia a loja Gap estava muito carregado com figuras, o que fez com que a conexdo ficasse
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lenta demais. Ao bater o sinal do primeiro tempo, a grande maioria dos alunos nao havia
terminado de completar as questdes. Logo, eu e a PI achamos melhor deixar que os alunos desse
primeiro grupo terminassem de fazer as questdes naquele dia (utilizando o outro tempo de aula) e
deixar que o outro grupo (a outra metade da turma) viesse ao laboratorio na semana seguinte para
realizar a tarefa. Dessa forma, a tarefa 1 foi implementada na turma de inglés em dois dias
diferentes.

No dia em que levamos o segundo grupo ao laboratério, tivemos uma surpresa: alguns
itens do vestuario, que constavam anteriormente nas paginas da Web, ja ndo estavam mais
disponiveis. Em vista disso, tivemos que fazer uma adaptacdo no momento, substituindo uma
peca de roupa por outra. Nao atentamos para o fato de que temporariamente e com freqiiéncia, as
paginas da Web passam por modificagdes. Apesar disso, os alunos relataram terem gostado da
tarefa e aprendido palavras novas.

Segundo relato oral dos alunos da turma de espanhol, eles tiveram uma experiéncia de
compras em LE mais relevante do que aquela vivenciada em sala de aula convencional. Dessa
forma, posso afirmar que esta primeira tarefa mostrou-se relevante, pois colocou os alunos diante
de uma situacdo desafiadora. Eles tiveram contato com um vocabulario muito mais rico e
atualizado, principalmente no que se refere aos itens do vestuario e as cores e ainda tiveram a
possibilidade de aprender novos conceitos. Os de espanhol, por exemplo, aprenderam que
“remera” ¢ também camiseta; ja& os de inglés perceberam que pants, shorts, trousers sao
vocabulos sempre usados no plural e que socks, sneakers, shoes, gloves também sdo usados no
plural ou, entdo, precedidos da expressao “a pair of”’ e, portanto, seguidos pelo verbo no singular,
concordando com a idéia de um par. Esses resultados apareceram apds conduzirmos uma
avaliag@o oral da tarefa 1, perguntando aos alunos: “Vocés gostaram da tarefa de hoje? O que
vocés aprenderam sobre computador, Internet e vestuario?”” A experiéncia desta aula trouxe ainda
para nos, professoras, dois aprendizados: o site escolhido ndo pode ser “pesado”, com muitas
imagens, € momentos antes da aplicagdo da tarefa ¢ necessario checar o site para verificar o que

esta realmente disponivel.
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e TAREFA II: Celebridades/ Celebrities

RESUMO: Nesta tarefa os alunos conheceram o perfil e a biografia de personalidades famosas,
comparando as informacdes em dois sifes diferentes. Ao final, confeccionaram seu proprio perfil

autobiografico ou o perfil de um parente, como a “mae”, por exemplo.

OBJETIVOS:

- Identificar e comparar o perfil de duas personalidades famosas, de acordo com
informagoes de dois sites diferentes

- Praticar a leitura, a escrita e ampliar o vocabulario em LE

- Promover a interacao entre os alunos

COMO ACONTECEU:

Pedimos aos alunos que falassem sobre os seus artistas favoritos e discutimos com eles
sobre o que mais lhes agradava nessas celebridades. Perguntamos também o que eles sabiam ou
ja tinham ouvido falar sobre celebridades, como: Britney Spears e Brad Pitt, (na aula de inglés),
Thalia e Luis Miguel (na aula de espanhol). Estimulamos os mesmos a falar sobre os gostos
deles, as manias, o estilo de se vestir, cantar etc.

Além disso, ainda nesta etapa inicial, fizemos um exercicio do tipo brain storm
(tempestade de idéias) sobre os varios elementos que deveriam ser incluidos na criagdo de um
perfil autobiografico, como: nome, data de nascimento, signo, tipo fisico, além dos hobbies,
gostos e manias. Foram langadas perguntas do tipo: “Quais as informagdes que um perfil / uma
biografia apresenta? Como elas estdo organizadas?”, a fim de levar os alunos a prestarem atencao
nesses detalhes.

Em um segundo momento, os alunos entraram na Internet, acessaram os sites,
compararam as informagdes dos perfis das celebridades e responderam as questdes. Utilizaram,
novamente, estratégias do tipo scanning. Ao final, foram levados a escrever o seu proprio perfil
(na aula de inglés) ou o perfil de sua mae (na aula de espanhol). Em ambas as turmas, a tarefa 2
foi implementada em apenas um dia de aula (conforme o esperado). Alguns alunos tiveram
dificuldades quanto a escrita e solicitaram a interferéncia da professora da turma, a fim de tirar

suas duvidas. Eu e as professoras auxiliamos os alunos sempre que éramos solicitadas. Para a
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aula de espanhol, usamos os sites: www.portalmix.com/famosos e o http://bigrafias-de-

famosos.anuncios-radio.com. Ja para a de inglés foram o: www.celebwelove.com e o

www.celebguru.com.

Em fung¢do da avaliagdo da tarefa anterior (feita pela pesquisadora, alunos e professoras)
algumas mudangas ocorreram. O sites, em vez de carregados com varias figuras e imagens,
possuiam uma homepage mais simples, sem muitos detalhes, pois, dessa forma, percebemos que
0 acesso a Internet ficava menos demorado. Logo, procuramos evitar uma tarefa muito demorada
para ndo correr o risco da aula se tornar cansativa e/ ou dos alunos se sentirem frustrados por nao
conseguirem realizar todas as questoes.

Observamos ainda a necessidade de deixar a tltima tarefa como “opcional”, colocando o
titulo “se houver tempo”. Assim, procuravamos atender aos diferentes ritmos dos alunos. Aqueles
mais rapidos faziam as questdes até o fim, incluindo esta ultima. Os mais lentos, ndo chegavam a
realizar esta Ultima tarefa, mas também ndo se sentiam frustrados por isso, pois sabiam que esta,
era opcional.

No entanto, mais uma vez, percebemos que foram poucos os alunos que conseguiram
realizar a ultima questdo em funcdo da quantidade de exercicios, da lentiddo da Internet e do
pouco tempo disponivel para realizd-la. Assim, apenas alguns alunos tiveram, de fato, a
oportunidade de praticar a escrita em LE; a grande maioria ndo chegou a desenvolver essa tarefa.
Em funcdo disso, em nossa proxima tarefa no laboratério, procuramos reduzir o numero de

questoes e priorizar a escrita, como sera relatado a seguir.

e TAREFA III: Postales/ Cards

RESUMO: Essa tarefa integrou redacao em LE e computagdo: os alunos redigiram mensagens de
e-mail para os colegas da turma perguntando o que estes acham sobre o seu ator ou cantor(a)
preferido. Através da criagdo de um cartdo virtual ilustrado com a foto desta celebridade
(escolhida por eles) e o seu envio aos colegas, os alunos tiveram a oportunidade de praticar a
escrita e aperfeicoar suas habilidades de redagdo em LE, ao mesmo tempo em que aprendem a

utilizar o correio eletronico (e-mail).

OBJETIVOS:
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- Praticar a leitura e a escrita em LE;
- Levar os alunos a se relacionarem com a comunidade escolar através da
linguagem escrita de maneira criativa;

- Levar os alunos a ter um cadastro de e-mail e saber utiliza-lo.

COMO ACONTECEU:

Primeiramente, antes de iniciarmos a tarefa em si, combinamos com os alunos que
reservariamos uma aula para criarmos os “e-mails” de todos. Comegamos a tarefa perguntando o
que eles entendiam por “e-mail” e se eles possuiam esse endereco virtual. Como a grande maioria
nao tinha e-mail, nem sabia direito do que se tratava, explicamos aos mesmos que a comunicagao
na Internet acontece via e-mail, que significa “eletronic mail” (correio eletronico) e que ¢ um
recurso muito utilizado nos dias atuais, pois permite a comunicagdo de qualquer lugar e no
horério em que se deseja.

Ap6s a discussdo oral inicial, comegamos a orientar os alunos a fazer o cadastro de e-mail
no BOL, ja que este provedor possuia uma homepage simples, com instrugdes em portugués e
ndo exigia CPF, documento que a maioria dos alunos adolescentes ainda ndo tinha. Apesar de
tentar fazer tudo o mais simples possivel, durante a aula, encontramos dificuldades em atender a
todos os alunos, tais como: a conexao por vezes lenta, indisponibilidade da pagina principal do
Bol no momento da aula; além dos diversos nomes de usuarios que ja existiam na rede e
obrigavam os alunos a criarem e-mails com outros nomes e ou apelidos. Apareciam ainda
propagandas na tela. Todos esses problemas citados fizeram com que o investimento de tempo
para esta tarefa fosse ainda maior. Passamos duas semanas, ou melhor, duas aulas (de dois
tempos cada uma) s6 fazendo o cadastro de e-mail com os alunos, pois queriamos que eles
proprios criassem os seus e-mails.

Embora este procedimento tenha representado uma necessidade de mais tempo de aula (o
que ndo era pretendido) eu e as professoras acreditdivamos que os beneficios seriam
compensadores. No total, esta tarefa nas duas turmas acabou sendo implementada em trés dias de
aulas e apenas no terceiro dia a atividade foi realizada de fato. Os alunos em geral ficaram muito

envolvidos com seus idolos famosos e interessados em seus gostos e manias. Este envolvimento e



187

interesse parece ter compensado a longa duragdo da tarefa, que foi considerada por muitos como
interessante, porém um pouco trabalhosa.

Uma alteragdo importante feita na tarefa 3 em relagdo a tarefa 2 foi a redugao do numero
de questdes. Para ndo cansa-los em demasia, realizamos um sorteio para que cada dupla do
primeiro grupo mandasse uma mensagem para uma dupla/ trio do segundo. Dessa forma, eles
escreviam em conjunto apenas uma mensagem para o grupo de dois ou trés alunos. Ao enviar,
digitavam apenas o endereco de um dos integrantes do grupo com cépia da mensagem para os
demais e uma copia também para a professora da turma. Havendo tempo, eles deveriam
responder a mensagem recebida, agradecendo. Apesar das dificuldades encontradas por alguns

alunos na hora de escrever e de acessar a Internet, a tarefa foi considerada por eles como positiva.

e TAREFA IV: Juegos de palabras/ Word games

RESUMO: Esta tarefa favoreceu a fixagdo de vocabulos e de conceitos de forma ludica, através
de jogos educativos. Explorando o site do yahooligans (ferramenta de busca voltada para criancas
e adolescentes) os alunos brincaram no jogo da forca online e, em seguida, participaram da
elaboracdo de um caga-palavras, digitando no computador o grupo de palavras que desejavam
inserir no jogo. O proprio programa criava o caga-palavras, eles imprimiam no papel e trocavam
a folha entre os grupos para jogar. Depois de encontradas as palavras, construiam em grupo trés

frases com as mesmas.

OBJETIVOS:
- Revisar e fixar o vocabulario aprendido de forma ludica
- Levar os alunos a explorar as ferramentas de interatividade da Internet

- Promover a interacao e socializagao dos alunos

COMO ACONTECEU:

Perguntamos aos alunos se eles ja haviam usado o computador alguma vez para se
divertir, jogar, brincar. Em virtude da resposta positiva de varios deles, perguntamos: “Que tipo
de jogos vocés brincam no computador? Sao jogos educativos? O que vocés acham de aprender

LE através de jogos educativos?”.
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Embora na discussdo inicial alguns alunos tenham dito desconhecer jogos educativos,
muitos apresentaram interesse em conhecé-los. Logo, convidamos os alunos a entrarem no

catdlogo do  Yahooligans através do site www.yahoolingans.com . Explicamos que o

“yahooligans” ¢ uma ferramenta de busca, especialmente criada para ajudar criangas e
adolescentes a localizar sites sobre assuntos de seu interesse. Explicamos também a eles o que ¢
uma ferramenta de busca. Dissemos que “ferramenta de busca” ¢ um programa que ajuda a
localizar informagdes na Internet por meio de diretdrios (que listam sites sobre um mesmo
assunto) ou de palavras-chave digitadas por quem faz a busca.

Primeiramente, os alunos clicaram em “computers e games” e depois em “online games”
e brincaram no jogo da forca. Brincando, aprenderam palavras novas, como: “cousin” (primo) na
aula de inglés e “manzana” (mag¢d) na aula de espanhol. As palavras eram de temas variados:
membros da familia, alimentos, cores, animais etc. Em seguida, seguindo as instru¢des por
escrito, montaram um caga-palavras, digitando no computador o grupo de seis palavras que
desejavam. Com ajuda da coordenadora da escola, fomos imprimindo aos poucos os caga-
palavras dos alunos, na medida em que eles iam terminando. Isso porque s6 havia uma
impressora (a lazer) para todos os computadores.

Em fungdo da avaliagdo da tarefa anterior (tarefa 3), eu e as professoras percebemos que
precisavamos mudar um pouco nossa dinamica de aula; enfatizar o aspecto ludico. Foi
gratificante observar o empenho dos alunos em cumprir as questoes. Eles trocaram os jogos entre
0s grupos e encontraram as palavras escolhidas pelos colegas. Depois, formaram pelo menos trés
frases com estas palavras. Ao bater o sinal, eles ndo queriam nem voltar para a sala de aula
convencional. Com base em seus depoimentos, creio que atingimos o objetivo de revisar e fixar o
vocabulario em LE e, ao mesmo tempo, propiciar ao grupo um momento de descontracdo e
interagdo com os colegas.

Na aula de Inglés, ao final da aula, alguns alunos ainda tiveram a oportunidade de entrar

no site www.vocabulary.co.il e jogarem o “match game”. Neste jogo, o proprio programa de

computador pronunciava diversas palavras e os alunos iam clicando nas figuras ou imagens
correspondentes. Ao ouvir a pronuncia, os alunos aprendiam diversas palavras e praticavam a
habilidade de ouvir. Infelizmente, na turma de Espanhol ndo foi possivel conduzir esta tarefa,

pois ndo encontramos na Web um site propicio para isso. Contudo, a avaliagdo das turmas foi
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muita boa. Vale dizer ainda que a 4° tarefa foi implementada em ambas as turmas em apenas um

dia de aula, conforme o previsto.

e TAREFA V: Pesquisa Internet/ Web Research

RESUMO: Esta tarefa ofereceu aos alunos a oportunidade de usar a Internet como meio para
buscar informagdes. Isso foi feito através de uma pesquisa sobre “FUMO”, tema que fazia parte
do projeto da escola contra as drogas. Os alunos deveriam selecionar na Web dois sites que
tivessem informagdes sobre os efeitos do fumo ou dicas para parar de fumar em LE, a fim de
ajudar um amigo estrangeiro (situagdao-problema). Primeiramente, eles foram orientados para
fazer a pesquisa utilizando o catalogo do Yahooligans, navegando pelas categorias até
encontrarem o que desejavam. Em um segundo momento, havendo tempo, eles poderiam fazer a
mesma pesquisa s6 que digitando palavras-chave. Além de aprenderem a utilizar uma ferramenta
de busca na Web, eles puderam verificar que a pesquisa na Web por textos em LE pode ampliar

seus conhecimentos de outras disciplinas.

OBJETIVOS:
- Praticar a leitura e ampliar o vocabulario em LE
- Promover a familiarizacdo dos alunos com as ferramentas de busca da Web

- Favorecer a interdisciplinalidade e a interacdo entre os alunos

COMO ACONTECEU:

Comecamos a aula perguntando aos alunos: “Que outros usos podemos fazer da rede
mundial de computadores? Vocés ja usaram a Internet alguma vez para fazer pesquisas ou
trabalhos escolares? Que sites (ferramentas de busca) voc€s usaram para encontrar o que
queriam? Como foi esta experiéncia?”’. Aproveitando os relatos dos poucos alunos que tinham
passado por essa experiéncia, dissemos que, durante a aula, iriamos experimentar duas formas de
localizar informagdes na Web: através de categorias (e subcategorias) e usando palavras-chave.

Perguntamos também aos alunos o que eles sabiam sobre os efeitos do fumo ou os males

causados pelo fumo, ja que eles ja tinham desenvolvido trabalhos sobre esse assunto em outras
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disciplinas. Estimulamos a busca na Web pelo referido assunto usando novamente o site do
yahooligans (voltado para criancas e adolescentes). A escolha deste site foi feita ndo s6 pela
garantia de que os alunos encontrariam informagdes confiaveis, mas também, por eles ja estarem
familiarizados com essa ferramenta de busca, devido a tarefa anterior, sobre jogos.

Os alunos acessaram o yahooligans, motivados pela situagdo “ficticia” de ajudar a um
amigo estrangeiro que estava se viciando e morrendo aos poucos. Alguns, da turma de Inglés,
listaram até mais de dois sites sobre o assunto. Por meio de um processo dinamico de
levantamento de hipoteses e realizacdao de inferéncias, eles interagiram em duplas na busca da
constru¢do do significado. Utilizaram, para isso, estratégias do tipo skimming, uma vez que, para
selecionar os sites, os alunos precisaram ter uma compreensdao geral do proposito da péagina
selecionada. Alertamos para que ndo se preocupassem em entender todas as palavras
apresentadas pela ferramenta de busca, pois isto ndo era necessario para realizar a tarefa de
leitura. Com auxilio da professora da turma, conseguiram explicitar o caminho que percorreram
para chegar aos sites solicitados.

Os alunos da turma de espanhol sentiram mais dificuldades nesta tarefa, em relagdo aos da
turma de Inglés. Como o catalogo do Yahooligans ¢ todo elaborado em Inglés, ficou muito dificil
para eles localizarem os sites desejados. Mesmo com todas as explicacdes dadas por escrito, os
alunos ficaram um pouco perdidos ao selecionarem as categorias e subcategorias adequadas.

Em ambas as turmas, havia sido previsto um debate para encerrar a aula em que os alunos
compartilhariam com os colegas os caminhos percorridos para encontrar os sites desejados. No
entanto, os tempos diferentes dos alunos para realizar a tarefa inviabilizaram essa inten¢ao, mas
pelo menos, ambas as turmas conseguiram realizar a tarefa em um dia de aula (tempo previsto).
Felizmente, os comentarios finais feitos por eles apos essa aula mostraram que a mesma teve a
sua importancia, na medida em que os alunos utilizaram a LE para ampliar ainda mais seus

conhecimentos em outras areas e disciplinas.
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ANEXO 13: PROPOSTA DE TAREFA DA PROFESSORA DE INGLES

Aula integrada — Histéria e Inglés
Link: http://www.guardians.net/egypt/

Alunos: 1-

2-

ROTEIRO DA VISITA DO SITE

A medida que voce procurar as seguintes palavras, em inglés, no enderego acima, vocé ira,
gradualmente, descobrir o site. Nao hesite em parar para admirar as lindas imagens e fazer
perguntas a professora, quando for preciso. Boa viagem ao Egito!

1- Egito antigo:

2- Piramide:

Aqui vocé podera listas alguns nomes de piramides, a medida que for visitando-as e
examinando-as internamente e externamente. Nao esqueca de informar a que vocé mais
gostar.

3- Mumia:

4- A mais famosa rainha do Egito:

5- Deuses e deusas:

Cite aqui os dois principais deuses egipcios: e

6- Mais famoso templo do Egito:

7- A esfinge de Giza:

8- Rio Nilo:

9- Deserto de Saara:

10- Mapa do Egito:




11- O Egito ¢ banhado por dois dois mares. Quais?

12- Papiro:

13- Pedra de Roseta:

14- Nome do tradutor da Pedra de Roseta:

15- O alfabeto hieroglifo:

Veja como fica o seu nome escrito em hierdoglifo!

Good trip!
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