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RESUMO

Nesta pesquisa, trato de dois temas principais: ensino de linguas adicionais em ambientes
digitais e formagdo de professores. Esses dois temas serdo discutidos com base em dados
gerados durante a atuagédo de docéncia compartilhada de duas professoras em um curso online
oferecido para alunos que fardo intercambio no Brasil. Para tanto, empreendo uma pesquisa
qualitativa em que analiso os diéarios escritos conjuntamente pelas duas professoras e as suas
interacdes via chat ao longo de oito semanas de curso, bem como as acgdes realizadas por elas
no ambiente virtual de aprendizagem (AVA) do curso. O objetivo principal deste trabalho &,
com base na analise das acdes realizadas pelas professoras, contribuir para o debate sobre
eventos de formacdo de professores construidos localmente pelos participantes (PEREZ
GOMES, 1995; NOVOA, 1995; SCHON, 2000; COSTA, 2013) em um contexto de ensino e
aprendizagem online. Entendendo evento de formag¢&o como “um encontro entre dois ou mais
participantes, no qual os propoésitos da interacdo entre eles dizem respeito a resolver uma
questdo relevante para a sala de aula” (COSTA, 2013, p. 18), retno uma colecdo de 58
segmentos que considero eventos de formagédo no contexto de ensino estudado. Analiso esses
eventos descrevendo suas caracteristicas em relacdo a quem participou deles, como eles se
organizaram, sobre o que trataram e se houve ac6es levadas a cabo pelos professores no curso
que poderiam ser relacionadas a reflexdo feita anteriormente. A partir da analise dos dados 0s
temas que foram tornados relevantes pelos participantes e que geraram eventos de formacéo
foram reunidos em seis grandes grupos, a saber: contato inicial com alunos, comunicagcdo com
alunos, organizacdo do curso, avaliacdo dos alunos, rotinas pedagégicas, plataforma e
ferramentas. Os dados analisados evidenciaram que na modalidade de ensino a distancia, ha
condicdes de se verificar as acdes levadas a cabo pelos participantes depois dos eventos de
formacdo. Nesse sentido, este estudo pdde ampliar o conceito de evento de formacdo de
“momento propicio para aprender a ensinar e a ser professor em um determinado contexto”
para “momento em que 0S participantes aprenderam a ensinar e a ser professor em um
determinado contexto”, pois foi possivel relacionar agdes dos professores nas suas praticas

pedagdgicas a discussdo e a reflexdo que haviam construidos com os demais participantes.



RESUMEN

En esta investigacion, trato dos temas principales: ensefianza de lenguas adicionales en linea y
formacion de profesores. Estos dos temas seran discutidos basados en datos generados durante
la actuacion de docencia compartida entre dos profesoras en un curso en linea que se ofrece a
estudiantes que haran intercambio en Brasil. Para esto, realizo un estudio cualitativo en que
analizo a los diarios escritos conjuntamente por las dos profesoras y a sus interacciones por
medio de chats a lo largo de un curso de ocho semanas, asi como las acciones adoptadas por
ellos en el entorno de aprendizaje virtual del curso. El objetivo principal de este trabajo es,
pro medio del analisis de las acciones realizadas por las profesoras, contribuir al debate sobre
los eventos de formacion construidos localmente por los participantes (PEREZ GOMEZ,
1995; NOVOA, 1995, SCHON, 2000; COSTA, 2013) en el contexto de la ensefianza y del
aprendizaje en linea. Entendiendo el evento de formacion como "un encuentro entre dos o
mas participantes, cuyo propdsito de la interaccion entre ellos se refiere a resolver un
problema para el aula” (COSTA, 2013, p. 18), recojo una coleccion de 58 segmentos que
considero eventos de formacion en el contexto de ensefianza estudiado. Analizo a estos
eventos describiendo sus caracteristicas en relacion a quienes participaron de ellos, como se
organizaron, sobre lo que tratan y si hubo acciones llevadas a cabo por los profesores en el
curso que podrian estar relacionadas a la reflexion hecha anteriormente. A partir del analisis
de los datos, los temas que se hicieron relevantes por los participantes y generaran eventos de
formacion se dividieron en seis grupos principales, a saber: el primer contacto con los
estudiantes, la comunicacion con los estudiantes, la organizacion del curso, la evaluacion de
los estudiantes, rutinas pedagdgicas, plataforma y herramientas. Los datos analizados
muestran que en la modalidad de educacion a distancia, hay condiciones para comprobar las
acciones llevadas a cabo por los participantes después de los eventos de capacitacion. Por lo
tanto, este estudio pudo extender el concepto de evento de formacién de "momento propicio
para aprender a ensefiar a ser un maestro en un contexto dado™ para "momento en el que los
participantes aprendieron a ensefiar y a ser profesor en un contexto dado", porque fue posible
relacionar las acciones de los profesores en sus practicas a la discusion y la reflexién que se

habia construido con los demas participantes.
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1. INTRODUCAO

Nesta pesquisa, busco tratar de dois temas principais: ensino de linguas adicionais
online e formagdo de professores para tal modalidade de ensino. Esses dois temas serdo
discutidos com base em dados gerados durante a atuacdo de docéncia compartilhada de duas
professoras em um curso online oferecido para alunos que fardo intercambio no Brasil. Para
tanto, empreendo uma pesquisa qualitativa em que analiso os diarios escritos conjuntamente
pelas duas professoras, as suas interacfes via chat ao longo de oito semanas de curso bem
como as agoes realizadas por elas no ambiente virtual de aprendizagem (AVA) do curso. O
objetivo principal deste trabalho é, com base na andlise das acGes realizadas pelas professoras,
contribuir para o debate sobre eventos de formacdo de professores construidos localmente
pelos participantes (PEREZ GOMEZ, 1995; NOVOA, 1995; SCHON, 2000; COSTA, 2013)
em um contexto de ensino e aprendizagem online. Entendendo evento de formagdo como “um
encontro entre dois ou mais participantes, no qual os propositos da interacdo entre eles dizem
respeito a resolver uma questdo relevante para a sala de aula” (COSTA, 2013, p. 18), pretendo
verificar quais as questdes que se tornaram relevantes para as professoras que atuaram em
parceria em um curso online de portugués para intercambio académico e, dessa forma, trazer
contribuicdes para o entendimento e a descri¢cdo desses eventos.

Conforme o Instituto Camdes, um instituto pablico de Portugal cujo objetivo é propor
e executar politicas e atividades de cooperacdo, de ensino e de divulgacdo da lingua e da
cultura portuguesas®, o portugués é falado por 244 milhdes de pessoas em todo o mundo, é a
sexta lingua mais falada do globo e é a quinta mais usada na Internet. O Brasil, aléem disso, €
um pais em franco crescimento econémico e desenvolvimento humano e tem, gradativamente,
ampliado sua participacdo nas decisdes politicas mundiais. Esse reconhecimento mundial
pode ser interpretado como um contexto propicio para o significativo aumento no interesse
pela aprendizagem de nosso idioma. Alguns dos indices que revelam tal interesse €, segundo
reportagem na Folha de S&o Paulo, o nimero de candidatos ao exame Celpe-Bras (Certificado
de Proficiéncia de Portugués para Estrangeiros), que saltou de 1.155 para 6.139 na Ultima
década, e o numero de alunos nos Centros Culturais Brasileiros mantidos pelo Ministério das
Relacdes Exteriores em diversos paises, que passou de 17,5 mil em 2004 para 31,7 mil em

2010 (FOREQUE, 2011). Em outras palavras, tanto para negocios quanto para programas de

! https://www.instituto-camoes. pt/quem-somos/root/sobre-nos/quem-somos (Ultimo acesso em 21/03/2014)
2 \er também Schlatter et al (2009) para uma discussio dos impactos do exame Celpe-Bras no crescimento do nimero de
alunos de portugués como também em outras areas.
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intercambio, o portugués brasileiro passa a ter maior circulacdo no cenario mundial e, por
consequéncia, a gerar demanda crescente por ensino formal.

Nesse contexto de desenvolvimento, hd a busca pelo fortalecimento de relagdes
internacionais, entre as quais se destacam, por exemplo, as a¢6es de cunho educacional, como
as da Asociacion de Universidades Grupo Montevideo (AUGM), que é uma rede de
Universidades publicas, criada em 1991, que promove atividades de cooperacdo de ensino e
de pesquisa entre universidades da Argentina, da Bolivia, do Brasil, do Chile, do Paraguai e
do Uruguai. Essa rede visa principalmente a contribuir para o fortalecimento e consolidacédo
da investigacdo cientifica e tecnolégica, da formacdo continua e da interacdo de seus
membros®. O Programa Escala Estudantil é uma das acdes da AUGM e tem como objetivo
promover a mobilidade de estudantes e a cooperacdo académica por meio de intercAmbios.
Dentre as universidades participantes, duas argentinas — Universidad Nacional de Cordoba
(UNC) e Universidad Nacional de Entre Rios (UNER) — e uma brasileira — Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) — empreenderam a criacdo do projeto CEPI, Curso de
Espanhol-Portugués para Intercdmbio, um curso de portugués e espanhol como linguas
adicionais na modalidade a distancia, ofertado para os estudantes selecionados nesse
programa.

O ensino de linguas e os intercambios sdo acdes politicas importantes para fomentar
maior integracdo entre paises. Nesse contexto, o CEPI surge como uma acdo de politica
linguistica® e tem como objetivo criar um ambiente virtual de ensino e de aprendizagem de
espanhol e de portugués como linguas adicionais entre universidades do MERCOSUL para
familiarizar o intercambista com o0 uso da lingua e com o contexto universitario do pais e da
universidade de destino, oferecendo-lhe os meios necessarios para sua melhor insercéo

linguistica e cultural nessa nova realidade. Além disso, o CEPI busca promover a integracao

% Universidades membro: Argentina: Universidad de Buenos Aires, Universidad Nacional de Cdrdoba, Universidad Nacional
de Cuyo, Universidad Nacional de Entre Rios, Universidad Nacional del Litoral, Universidad Nacional de La Plata,
Universidad Nacional de Mar del Plata, Universidad Nacional del Nordeste, Universidad Nacional de Rosario, Universidad
Nacional de Tucuman; Bolivia: Universidad Mayor de San Andrés, Universidad Mayor, Real y Pontificia de San Francisco
Xavier de Chuquisaca; Brasil: Universidade Federal de Goias, Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Federal
do Parand, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Universidade Federal de Santa Catarina, Universidade Federal de
Séo Carlos, Universidade Federal de Santa Maria, Universidade Estadual Paulista, Universidade Estadual de Campinas,
Universidade de Séo Paulo; Chile: Universidad de Playa Ancha, Universidad de Santiago de Chile; Paraguay: Universidad
Nacional de Asuncion, Universidad Nacional del Este, Universidad Nacional de Itapla; Uruguay: Universidad de la
Republica.

* Assumo aqui uma visio conceitual ampla, partindo da perspectiva de Politica Linguistica como toda influéncia ptblica no
raio comunicativo linguistico, o conjunto de iniciativas politicas top-down (que emergem das autoridades em direcéo a base)
ou bottom-up (que partem dos usuérios da lingua em dire¢éo ao topo) através das quais a sua validade publica é promovida,
bem como seu funcionamento e disseminagdo (WODAK, 2006), chegando & sua compreensdo ndo apenas como acgdes e
ideias explicitas, escritas, evidentes, oficiais, mas também como ideias e a¢bes implicitas, ndo escritas, encobertas, néo-
oficiais — que influenciam os resultados das politicas tanto quanto as agdes explicitas (SCHIFFMAN, 2006).
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dos intercambistas e das universidades participantes, a troca de conhecimentos sobre o0 ensino
de linguas adicionais e o fortalecimento das equipes docentes que participam das diversas
instancias de realizacdo dos cursos (SCHLATTER et al, 2007).

O curso de portugués para intercambio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
é 0 contexto desta pesquisa. Dirigido aos intercambistas do Programa Escala Estudantil que
tém Porto Alegre como cidade de destino, o CEPI tem como base tedrica os conceitos de uso
da linguagem como uma acdo conjunta com proposito social (CLARK, 2000) e de
aprendizagem como co-construida socialmente através de interacBes sociais (VYGOTSKY,
1984; ABELEDO, 2008). Para promover as interaces entre os participantes no ambiente
digital, o CEPI tem como objetivo a criagdo de uma comunidade colaborativa de
aprendizagem a distancia. 1sso quer dizer que se espera que 0s participantes construam um
contexto de aprendizagem em que todos participem das decisdes relativas ao andamento das
atividades e sejam indispensaveis para o desenvolvimento das producdes do grupo (BULLA,
2007). Dessa forma, € esperado que o professor atue em colaboragdo com os alunos, com o(s)
outro(s) professor(es) do curso e com a equipe de apoio pedagdgico, refletindo sobre as
formas de participacdo e sobre implicacGes de diferentes acGes dos participantes para a
criacdo dessa comunidade colaborativa de aprendizagem (SCHLATTER, BULLA &
GARGIULO, 2009).

Meu interesse por realizar esta pesquisa esta relacionado a minha experiéncia docente
no Programa de Portugués para Estrangeiros (PPE) da UFRGS, em que realizei um dos meus
estagios de docéncia. Essa experiéncia foi fundamental para a minha formacdo profissional
tanto pela pratica em si, quanto pelas oportunidades de discussdo e reflexdo sobre praticas
pedagdgicas. Foi no Seminario de Formacéo de Professores, com encontros semanais durante
o periodo letivo, que compreendi a importancia de acbes de formacdo inicial e continuada
propostas por meio de parcerias entre professores mais e menos experientes e que passei a me
interessar pelo tema.

Um semestre depois, no ano de 2009, passei a fazer parte da equipe de trabalho de
elaboracdo de materiais didaticos do Projeto CEPI, em que pude acompanhar a complexidade
da elaboracdo de materiais para a proposta pedagogica do curso. Nessa fase, além da minha
pouca experiéncia no ensino de portugués como lingua adicional (PLA), havia meu total
desconhecimento sobre o ensino de linguas a distancia, por isso, participava timidamente da
equipe, auxiliando na criacdo e revisdo dos materiais. O envolvimento com o0 projeto

aumentou quando aceitei o desafio de ser a professora da edigdo piloto. A partir desse
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momento, além de me envolver mais com o projeto, passei a vé-lo com o olhar de quem ia ter
que colocar a proposta tedrica e metodoldgica em pratica: eu conhecia os materiais didéticos,
estava inteirada dos pressupostos que subjazem as tarefas construidas e participei do curso de
formacéo de professores, logo, pensei, ndo deveria ser tdo dificil. Engano meu. A tarefa de
tornar-me professora foi ardua e complexa, percebi que saber as perspectivas tedricas que
embasam o curso ndo era suficiente para agir na pratica e, principalmente, que a experiéncia
era diferente de qualquer outra que eu havia tido como professora®, ainda mais naquele
ambiente virtual, até entdo desconhecido por mim.

Essa experiéncia dificil, mas de muita aprendizagem, fez-me voltar meu interesse de
pesquisa para a formagéo de professores para ensino a distancia e, em 2011, durante minha
segunda atuacdo como professora do CEPI, empreendi a pesquisa do meu trabalho de
concluséo de curso de graduacdo. Nele, partindo da minha experiéncia como professora em
parceria com uma colega e da minha participacdo em ac6es de formacdo, teci uma reflexao
sobre o processo de elaboracdo de uma ferramenta voltada para auxiliar a formacéo de novos
professores CEPI: um Manual do Professor que respondesse a questionamentos relacionados
a aspectos técnicos e administrativos do ambiente virtual, mas que tambeém tecesse reflexdes
sobre praticas pedagdgicas nessa modalidade de ensino.

Foi na mesma época de escrita do trabalho de concluséo de curso que surgiu a ideia
seminal desta pesquisa: compreender como acontecia a formacdo de professores no CEPI nas
praticas pedagogicas compartilhadas e desenvolvidas durante o curso, privilegiando uma
visdo local de formacdo de professores. Essa ideia se fortaleceu com a minha trajetdria no
Programa de P0s-Graduacdo da UFRGS, onde tive o privilégio de cursar disciplinas nas quais
a discussdo sobre formacéo de professores sempre foi central e nas quais aprendi mais sobre
pesquisa de cunho etnogréafico e a importancia de realizar um estudo considerando as praticas
construidas local e situadamente e as observando com essas lentes (McCARTY, 2011).

Costa (2013), com o objetivo de compreender e descrever como acontece a formacédo
de professores de PLA em um Instituto Cultural Brasileiro de um pais latino-americano,
empreendeu uma pesquisa na qual acompanhou as atividades dos professores em varios
momentos de suas rotinas e descreveu eventos sociais em que a formacdo de professores
integrava os propdsitos dos participantes. Esses eventos sociais foram chamados pelo autor de

“eventos de formagdo”, conceito fundante para a presente pesquisa, visto que, embora nossas

® Concomitantemente & participagdo no projeto CEPI, eu atuava como professora de cursos presenciais no Programa de
Portugués para Estrangeiros e como professora de gramética da lingua portuguesa em um curso preparatério para o
vestibular.
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pesquisas tenham sido desenvolvidas em contextos bem distintos, ambas tiveram como
objetivo o estudo de formacdo de professores como integrante das praticas cotidianas, de
encontros entre pares e de momentos em que buscam construir conjuntamente respostas para
suas ddvidas e para a tomada de decisdes pedagdgicas. A pertinéncia de adotar essa
perspectiva advém também do fato de o CEPI tratar-se de um contexto de atuacdo que
privilegia a formacdo durante a préatica de ensino e que tem a promo¢do de oportunidades de
reflexdo conjunta entre os professores como um de seus objetivos. Essa proposta de formacéo
tem sido implementada, desde a primeira edicdo do CEPI®, por meio de docéncia
compartilhada e de apoio pedagdgico: dois professores, em geral um mais experiente e outro
menos, atuam em parceria nas atividades com os alunos e sdo acompanhados por professores
mais experientes, que atuam como orientadores pedagdgicos.

Sendo assim, partindo do objetivo geral de compreender como acontece a formacéo de
professores nas praticas pedagoégicas de docéncia compartilhada em um curso a distancia,
propus-me a descrever as acdes de duas profissionais atuando como professoras de portugués
como lingua adicional em um curso online, centrando a andlise em momentos em que o foco
de suas interagdes eram as praticas pedagogicas, a fim de responder as seguintes perguntas:

a) Quem participa dos eventos de formacéo (por exemplo: as interacbes ocorrem
entre as professoras, entre elas e a equipe de apoio pedagogico)?

b) Como os participantes iniciam um evento de formacdo (por exemplo: eles
partem do levantamento de um problema, de uma pergunta, de um pedido de
ajuda)?

c) Sobre o que tratam os eventos de formacao? Ha temas mais recorrentes?

d) As acgdes sdo levadas a cabo apds o evento de formacdo? Em outras palavras, é
possivel relacionar uma acéo dos participantes com o evento de formacgéo?

A elaboracdo dessas questdes de pesquisa ndo ocorreu aleatoriamente, ela se deu,
primeiramente, pelo meu conhecimento dos pressupostos tedricos do curso e por eu
compreender que, para promover, na pratica, um ensino que propicie a aprendizagem
colaborativa, é necessario contar com professores com um perfil afinado com esse projeto
pedagdgico. Desses professores é esperado que — além de saber usar as ferramentas do
ambiente virtual de aprendizagem em que se desenvolve o curso (MOODLE) —, em suas
praticas pedagogicas e acbes no AVA, desenvolvam aulas colaborativas a distancia e

promovam a interacdo entre os participantes como base para a aprendizagem. Conforme

® Até 0 momento, o CEPI teve sete edicdes, com ofertas bianuais desde o primeiro semestre de 2011.
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Schlatter et al (2009), dadas as concepcoes de linguagem e de aprendizagem do curso, embora
haja um roteiro a ser seguido pelo professor — uma sequéncia de tarefas didaticas organizadas
em cinco unidades, as quais apresento mais adiante —, sua atuacdo € construida localmente
com os alunos, e se espera que o professor, consciente do carater social da interacdo, acolha,
medeie, administre e (re)direcione as agdes que estdo sendo realizadas pelos participantes com
vistas a cumprir o propésito do curso de propiciar a aprendizagem da lingua portuguesa e a
familiarizacdo com a universidade e a cidade de destino. No CEPI, o papel do professor esta
pensado como um interlocutor mais experiente nas praticas sociais de uso da lingua em
diferentes comunidades de pratica académicas, das quais 0s estudantes de intercambio
escolheram participar. Nesse sentido, espera-se que o professor possa promover a incluséo de
participantes menos experientes nesses contextos, auxiliando-os a participarem e se
integrarem de maneira confiante nas praticas sociais na universidade de destino.

A organizacdo do trabalho no CEPI sempre foi feita em equipes, desde a elaboracéo de
materiais até a presente edicdo (72 edi¢do, no primeiro semestre de 2014), contando com pelo
menos um coordenador pedagdgico e com dois professores atuando em docéncia
compartilhada e, mesmo que esse par de professores sempre seja formado por um participante
mais experiente e por um em seu primeiro contato com o curso, opta-se pela ndo distin¢éo
entre professor e tutor, comum em Educacao a Distancia (EAD), pois se espera que ambos se
envolvam em atividades de ensinar e de aprender com o outro, entre eles e 0s alunos e entre
eles e a equipe de apoio pedagdgico. No que se refere a formacao de professores, o objetivo
principal de contar com dois professores atuando em conjunto € o de oportunizar a interacao,
a reflexdo, as trocas e a producéo de conhecimento sobre as préaticas pedagdgicas do curso. Na
edicdo em que os dados foram gerados ndo foi diferente: a equipe foi formada por duas
professoras, Soledad’ (professora graduada com mais experiéncia docente e envolvida com o
CEPI ha mais tempo) e Daniela (graduanda em seu primeiro contato com o curso), por uma
assistente pedagdgica (a presente pesquisadora, que assumiu essa posicdo por ser graduada,
ter participado da elaboracdo dos materiais do curso e ter sido professora em duas edicGes
anteriores) e por uma coordenadora pedagdgica, Carolina (doutoranda e uma das
pesquisadoras participantes da concepcao do CEPI).

Nesse contexto, sempre me pareceu fazer sentido empreender um estudo a fim de

compreender e sistematizar a producdo de conhecimento construida socialmente nas praticas

" Antes do inicio da geragdo de dados, os participantes focais foram consultados acerca da possibilidade de desenvolvimento
desta pesquisa, com a devida explanacdo sobre os dados que seriam gerados e sobre a preservacdo da identidade dos
participantes com o0 uso de pseudénimos. Os participantes leram e assinaram um termo de Consentimento Informado (ver
anexo 1).
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docentes do CEPI. Partindo do que Costa (2013) descreveu como evento de formacéo, iniciei
esta pesquisa buscando aprofundar o conceito e estudar como sdo construidas praticas
pedagogicas conjuntas que reunissem, entre outras, acbes como a explicitacdo de uma divida
ou um pedido de ajuda de um participante para outro, a interagdo entre eles para lidar com a
resolucéo da questdo levantada e as agOes resultantes dessa interacdo nas atividades na sala de
aula virtual. Essa analise poderia contribuir, assim, para uma discussdo mais ampla sobre um
evento de formacdo como um evento de aprendizagem colaborativa, em que se poderiam
observar cognicbes compartilhadas em relacdo a praticas pedagdgicas online (STAHL, 2009;
BULLA, 2014).

Entretanto, ao longo do desenvolvimento da pesquisa, percebi que, para dar conta da
descricdo dessas praticas desde uma perspectiva de aprendizagem colaborativa, seria
necessario, além de aprofundar os estudos sobre formacdo pedagdgica como eventos de
aprendizagem, empreender um estudo etnografico na modalidade de ensino a distancia, o que
demandaria uma geracdo de dados extensa, que envolveria a observacdo ou a gravacao
sistematica das interacdes sincronas (chats, videoconferéncias e chamadas de voz) entre os
participantes do curso, bem como a observacdo das agdes ocorrendo no MOODLE e no
Facebook, rede social na qual foi criado um grupo com o objetivo de oportunizar interacoes
entre os participantes do curso. A esses dados se somariam ainda os dados gerados a partir da
utilizacdo de ferramentas voltadas para a organizacdo do trabalho das professoras (Diério de
Trabalho conjunto no Google Drive), para a reflexdo das professoras (Diario Pessoal) e para a
interacdo entre as professoras (chats via Skype), fontes dos dados que optei por analisar nesta
primeira etapa e a partir dos quais organizo este relatorio. A analise das acdes das professoras
em todos os ambientes virtuais implicados no CEPI demandaria mais tempo do que dispunha,
visto a quantidade de dados registrados. Além disso, ao iniciar tal empreitada, dei-me conta de
que, para descrever essas praticas sociais complexas, seria necessario também estabelecer
relacBes entre as acOes individuais levadas a cabo no curso e as reflexdes e combinacdes
explicitadas pelas professoras nos eventos de formacao.

Tanto o trabalho de campo quanto o trabalho de analise requisitados extrapolavam,
assim, o prazo de elaboracdo de uma dissertacdo de mestrado. Sendo assim, fez-se necessario
ser menos ambiciosa e redefinir meus objetivos de pesquisa de modo que pudesse manter a
ideia inicial de compreender a formacdo de professores nesse contexto a partir das praticas
pedagdgicas das professoras, focalizando principalmente as caracteristicas de eventos de

formacdo da docéncia compartilhada. Essa decisdo foi tomada no inicio da geracdo de dados,
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momento em que precisei optar por me centrar na interacdo das professoras do curso, sem
pretens@o de gerar dados das suas interagdes com o0s alunos. Meu foco passou a ser, entdo, as
acOes de reflexdo conjuntas das professoras, buscando descrever as caracteristicas dessas
reflexdes: quem participava das interagdes, como eram levantadas as questdes e o0 que se
tornava relevante para a construcdo do trabalho em parceria. Essa decisdo permitiu que eu
reduzisse o corpus para os dados registrados no Diario de Trabalho mantido pelas professoras
e pela equipe pedagogica, no Diario Pessoal de uma das professoras e nos registros das
conversas entre as professoras realizadas por chat durante o curso. Entendo esta pesquisa
como uma etapa inicial necessaria para uma posterior analise etnografica das atividades
construidas por todos os participantes durante o curso, o que podera trazer novos aportes para
o0 entendimento das praticas de formacao de professores ao longo de sua atuacdo pedagdgica.

Desse modo, o recorte escolhido para ser apresentado neste relatério consiste em, com
base nas interacbes das professoras no chat e nos seus registros nos diarios, verificar se
ocorreram eventos de formacdo na modalidade a distancia e, caso afirmativo, descrever suas
caracteristicas em relacdo a quem participou deles, como eles se organizaram, sobre o que
trataram e se houve acdes levadas a cabo pelos professores no curso que poderiam ser
relacionadas a reflexdo feita anteriormente. O objetivo deste relatorio €, portanto, organizar
uma coletanea de dados sobre formacdo de professores e argumentar como 0S Critérios
utilizados para sua composicdo podem ser Uteis para a delimitacdo de um corpus de pesquisa
que vise a analisar a formacéo de professores de linguas adicionais. Entendo esse novo recorte
ndo como um abandono aos objetivos iniciais da pesquisa, mas como a realizacdo de uma
etapa importante para que esses objetivos consigam ser cumpridos em uma etapa posterior da
minha caminhada académica.

Os pressupostos tedricos que servem de base para esta pesquisa sdo principalmente
estudos que entendem a formacédo de professores como relacionada as praticas pedagogicas
locais. Autores como Anténio N6voa (1995) e Angel Pérez Gomez (1995), que compreendem
a formacdo de professores em vigor nos dias atuais, tanto inicial quanto continuada, como
seguidora da légica da racionalidade técnica, apontam caminhos para um modelo diferente,
que se orienta pela racionalidade pratica. A racionalidade pratica assume que nas rotinas de
sala de aula os professores enfrentam situacdes problematicas, que tém como principal
caracteristica serem Unicas e inesperadas, que ndo podem ser previstas e, por isso, ndo ha um
modo de resolvé-las que possa previamente ser ensinado pela teoria e pela racionalidade

técnica (Pérez Gomez, 1995). Essa perspectiva assumida por Pérez Gomez tem como fonte as
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ideias de Donald Schon. Ao desenvolver o paradigma do profissional pratico-reflexivo, Schon
(2000) argumenta que o conhecimento profissional é construido na acéo, na reflexdo-na-acao
e na reflexdo-sobre-a-acdo, ou seja, é apenas na pratica inerente a profissdo que 0s
professores se formam. Formar-se, portanto, implica agir na pratica e refletir sobre ela. Em
sintonia com esse conceito de formacédo, estd a nogdo de evento de formacdo, proposta por
Costa (2013) e referida anteriormente, que privilegia a construgdo conjunta dos professores
para resolver uma questéo relevante para suas aulas.

No capitulo 2 apresento fatos considerados marcos histéricos para a consolidagdo da
Educacdo a Distancia e faco uma breve explanacdo historica do uso das Tecnologias de
Informagdo e Comunicacdo (TICs) e do ensino a distancia relacionados ao ensino de linguas
adicionais.

No capitulo 3, traco um panorama da formacdo de professores no Brasil, discuto as
concepcOes de formacdo de professores que subjazem ao contexto pesquisado e, por fim,
abordo conceitos basilares do que compreendo como formagéo de professores nesta pesquisa.

No capitulo 4, apresento 0s objetivos e as perguntas de pesquisa e contextualizo o
estudo, apresentando o cendrio de pesquisa e 0s participantes. Concluo discutindo o0s
procedimentos metodologicos que levaram a defini¢cdo do conjunto de dados a ser analisado
neste estudo.

No capitulo 5, descrevo e analiso as acGes das professoras no contexto estudado
relacionadas as questdes de praticas pedagogicas que elas proprias levantaram nos diarios e no
chat, a fim de discutir a formacdo do professor para o ensino de lingua adicional em
ambientes digitais com uma proposta de docéncia compartilhada. Primeiramente, busco
sistematizar os dados, a fim de compreender quais os temas foram relevantes para as
participantes e quais questes geraram interacdo entre elas. Logo apos, apresento a coletanea
de eventos de formacdo e analiso alguns excertos representativos desses eventos a fim de
responder as perguntas de pesquisa.

Para finalizar, no capitulo 6, retomo as perguntas de pesquisa e te¢o algumas reflexdes
sobre as contribuicdes deste trabalho para a area de ensino de Portugués como Lingua

Adicional, bem como para as pesquisas sobre formacao de professores.
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2. AEDUCACAO A DISTANCIA E O ENSINO DE LINGUAS

Historicamente, a educacdo e a tecnologia estabelecem uma relacdo de
desenvolvimento, Bulla (em preparacdo) afirma que é possivel datar o periodo de surgimento
e de popularizacdo de inovacOes tecnoldgicas na sociedade e que isso permite relacionar essas
inovacdes aos modos de ensino de linguas a distancia e, consequentemente, as mudancas
paradigmaticas nessa modalidade de ensino. Nesse sentido, refletir sobre os diversos
conceitos que perpassam essa modalidade de ensino e sua relagdo tanto com tecnologias
quanto com praticas pedagdgicas e com o ensino de linguas adicionais faz-se necessario para
definir e compreender a perspectiva tedrica adotada no presente estudo bem como o contexto
de ensino a distancia estudado. Buscando essa compreensdo, neste capitulo apresentarei
alguns fatos considerados marcos historicos para a consolidacdo e a popularizagdo do status
atual da Educacéo a Distancia, desde sua ideia seminal de cursos por correspondéncia até os
dias de hoje em que prevalecem os cursos online mediados por computador. Além disso, farei
uma breve explanacdo historica do uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo e do

ensino a distancia relacionados ao ensino de linguas adicionais.

2.1 Marcos historicos da EAD no mundo e no Brasil

Conforme Alves (2011), o ano de 1798 ¢ considerado o marco inicial da educacdo a
distancia, quando, no dia 20 de margo, o jornal “Boston Gazette” publicou o antiincio do
professor de taquigrafia Caleb Phillips, que, dizendo ser “professor de um Novo Método de
Taquigrafia”, oferecia material de ensino e tutoria por correspondéncia. Por um longo
periodo, as iniciativas particulares de professores foram as Unicas acdes de educacdo a
distancia; foi apenas no ano de 1829 que se teve o primeiro indicio de iniciativas
institucionais®, com a inauguracdo do Instituto Liber Hermondes na Suécia que, estima-se,

possibilitou a realizacdo de mais de 150.000 cursos por correspondéncia.

® Qutras iniciativas institucionais importantes: 1840 — Faculdade Sir Isaac, no Reino Unido, inaugura primeira escola por
correspondéncia da Europa; 1856 — Sociedade de Linguas Modernas, de Berlim, patrocina cursos de francés por
correspondéncia; 1892 — Universidade de Chicago cria a Diviséo de Ensino por Correspondéncia; 1935 — Japanese National
Public Broadcasting Service inicia transmissdo de programas escolares pelo radio; 1947 — Rédio Sorborne, da Franga,
transmite aulas de matérias literarias; 1948 — Noruega cria a primeira legislacdo para escolas por correspondéncia; 1951 —
nasce a Universidade de Sudéafrica, dedicada exclusivamente a cursos nessa modalidade; 1956 — os Estados Unidos iniciam a
transmissdo de programas educativos pela televisdo; 1960 — na Argentina, nasce a Tele Escola Priméria; 1969 — no Reino
Unido, € criada a Fundacédo da Universidade Aberta; 1971 — é fundada a Universidade Aberta Britanica; 1972 — na Espanha, é
fundada a Universidade Nacional de Educagdo a Distancia; 1977 — na Venezuela, é criada a Fundacéo da Universidade
Nacional Aberta; 1978 — na Costa Rica, é fundada a Universidade Estadual a Distancia; 1984 — na Holanda, é inaugurada a
Universidade Aberta; 1985 — é criada a Fundagfo da Associacio Europeia das Escolas por Correspondéncia; 1985 — na india,
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No Brasil ndo foi diferente, os primeiros dados conhecidos sobre essa modalidade de
ensino foram de iniciativas individuais e datam do século XX, quando, em 1904, o Jornal do
Brasil publicou um andncio oferecendo profissionalizacdo por correspondéncia para
datilégrafos. J4 em 1923, tem-se o primeiro registro de uma acéo institucional®, que marca o
inicio da educacéo a distancia pelo radio brasileiro com a R&dio Sociedade do Rio de Janeiro
e a oferta de diversos cursos. Em 1939 surge, em Sdo Paulo, o Instituto Monitor, escola
pioneira no Brasil a desenvolver a educagéo a distancia como modalidade de estudo, criando,
a partir dai, diversos cursos profissionalizantes. No inicio, todo o trabalho era realizado por
correspondéncia, inclusive a corre¢do das tarefas encaminhadas aos alunos como forma de
medir 0 aproveitamento no curso. Na década de 50, o método ja era difundido e copiado por
diversas escolas. Ao longo da histdria do instituto houve mais de cinco milhdes de alunos
matriculados e, atualmente, h& mais de 55 mil alunos espalhados em todo o Brasil*°.

Mesmo tendo seu marco inicial da década de 30, o reconhecimento da EAD em nosso
pais, no entanto, tornou-se mais contundente com a criagdo pelo Ministério da Educacéo
(MEC), pelo Decreto n° 1.917", de 27 de maio de 1996, da Secretaria de Educacdo a
Distancia®®. Essa acdo transferiu para o poder publico a responsabilidade n&o s6 de incentivar
a EAD, como também de estabelecer critérios e mecanismos de avaliacdo para assegurar sua
expansdo com garantia de qualidade e, assim, se tornou, efetivamente, uma politica
educacional do pais (GIUSTA, 2003). Neste mesmo ano, pela primeira vez, a educacdo a
distancia foi tratada na legislacdo educacional do pais, no Artigo 80 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), que estabeleceu as bases legais para essa
modalidade de ensino. Essas duas acOes legitimaram a educacdo a distancia no pais,

colocando-a em um status de educacédo formal.

é implantada a Universidade Nacional Aberta Indira Gandhi; 1987 — ¢ divulgada a resolugdo do Parlamento Europeu sobre
Universidades Abertas na Comunidade Europeia; 1987 — é criada a Associacdo Europeia de Universidades de Ensino a
Distancia; 1990 — é implantada a rede Europeia de Educacéo a Distancia. (ALVES, 2011)

® Qutras iniciativas institucionais importantes: 1959 — a Diocese de Natal, Rio Grande do Norte, criou algumas escolas
radiofonicas, dando origem ao Movimento de Educacdo de Base (MEB), marco na Educacdo a Distancia ndo formal no
Brasil; 1967 — o Instituto Brasileiro de Administracdo Municipal inicia suas atividades na area de educacdo publica,
utilizando a metodologia de ensino por correspondéncia; 1970 — surge o Projeto Minerva, um convénio entre o Ministério da
Educacgdo, a Fundacdo Padre Landell de Moura e Fundacdo Padre Anchieta, cuja meta era a utilizacdo do radio para a
educacdo e a inclusdo social de adultos. 1974 — surge o Instituto Padre Reus e na TV Ceard comegam 0s cursos das antigas 5
a 82 séries (atuais 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental); 1981 — é fundado o Centro Internacional de Estudos Regulares
(CIER) do Colégio Anglo-Americano que oferecia Ensino Fundamental e Médio a distancia; 1991 — o programa “Jornal da
Educagéo — Edicdo do Professor”, concebido e produzido pela Fundagdo Roquete-Pinto tem inicio tornando-se um marco na
Educaco a Distancia nacional, pois é um programa para a formag&o continuada e aperfeicoamento de professores, principal-
mente do Ensino Fundamental e alunos dos cursos de magistério. 1992 — é criada a Universidade Aberta de Brasilia.

1 http://www.institutomonitor.com.br/Quem-somos.aspx (Ultimo acesso em 24/12/2013)

1 htp://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/1996/D1917.htm (Ultimo acesso em 24/12/2013)

12 Essa secretaria foi extinta no ano de 2011 e associada a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Incluséo.
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Entre as primeiras ac0es da secretaria estdo o langamento do programa TV Escola; a
apresentacdo do documento-base do “Programa Informatica na Educagdo” e, apds uma série
de encontros realizados pelo pais para discutir suas diretrizes iniciais, o lancamento oficial,
em 1997, do Proinfo — Programa Nacional de Informética na Educacéo —, cujo objetivo foi a
instalacdo de laboratorios de computadores nas escolas publicas urbanas e rurais de ensino
bésico de todo o Brasil*®. Mais tarde, em 2005, a mesma secretaria, em parceria com o MEC,
langou o projeto Universidade Aberta do Brasil, cujo principal objetivo é a expansao da rede
publica de educacdo superior. Essa iniciativa integrou importantes politicas pablicas para a
area da educacdo com énfase na ampliagdo de oportunidades de acesso a educacdo de
estudantes que vivem em regides distantes dos centros urbanos do Brasil (MOTA; FILHO;
CASSIANO, 2006).

Todas essas acOes educacionais foram de extrema importancia para a consolidagéo e
popularizacdo da Educacéo a Distancia no Brasil. Relativo ao ano de 2012 , o censo EAD.BR
(2013) — realizado pela Associagdo Brasileira de Ensino a Distancia (ABED) — estimou que 0
total de cursos a distancia ofertados no pais foi de 9.376, 1.856 cursos autorizados pelo
Ministério da Educacdo e 7.520 cursos livres, e que o numero de disciplinas nessa modalidade
oferecidas em cursos presenciais reconhecidos pelo MEC foi de 6.500. O namero de
matriculas em cursos / disciplinas EAD foi de 5.772.466, nimero que representa um aumento
de 52,5% em relacdo a 2011.

Apesar do numero crescente de matriculas, principalmente em cursos livres, conforme
0 Censo do Ensino Superior de 2011, apenas 3,4% dos cursos de graduacdo oferecidos no
pais sdo na modalidade a distancia. Como se pode observar na Tabela 1, ha um total de
30.420 cursos de graduacéo, sendo 29.376 (96,6%) presenciais e 1.044 (3,4%) a distancia. A
tabela também mostra que, na modalidade presencial, as instituicbes privadas sdo
responsaveis pela oferta de 68,1% dos cursos de graduacdo, seguidas pelas publicas (31,9%).
No entanto, na modalidade a distancia, a oferta de cursos de graduacdo é mais equilibrada: as
instituicbes privadas abrigam 55,5% dos cursos de graduacdo e as publicas,

complementarmente, 44,5%.

Bhttp://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=289&Itemid=822 (Ultimo ~ acesso  em
24/12/2013)

 Disponivel em

http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/resumo_tecnico/resumo_tecnico _censo_educacao_superior 2
011.pdf (Ultimo acesso em 21/01/2014)



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=289&Itemid=822
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/resumo_tecnico/resumo_tecnico_censo_educacao_superior_2011.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/resumo_tecnico/resumo_tecnico_censo_educacao_superior_2011.pdf

25

Tabela 1. Nimero de cursos de graduacéo nas modalidades presencial e a distancia (2011)

Categuria Administrativa
_ Total Geral

de Ensino
T Lo fe [ [ [

Presencial ~ 29.376 1000 9368 319 5357 182 3288 111 763 26 20008 681
aDistanda  1.044 1000 465 445 334 320 m 10,6 20 19 519 555

Fonte: MEC/Inep.

Outro dado importante apresentado pelo censo € o que compara a distribuicdo das
matriculas de graduacdo por grau académico do curso segundo a modalidade de ensino. A
modalidade presencial totaliza 5.729.767 matriculas, 73% em cursos de bacharelado, 16,1%
em cursos de licenciatura e 10,6% em grau tecnoldgico. Esse quadro muda drasticamente na
modalidade a distancia que, por sua vez, soma 992.927 matriculas, 43,3% em cursos de
licenciatura, 30,2% em bacharelado e 26,6% em cursos de grau tecnolégico.

Grafico 1. Numero de matriculas em grau académico (2011)

PRESENCIAL ADISTANCIA
Tecnolégico — Na&o se aplica Nao se apl
Tecnolégico — piica
10,6% 1’0.30/0 26. g‘/?, 0.0%
Bachareladc
Licenciatura ‘ 30,2%
16,1% _\
I

\— Bacharelado - Licenciatura
73.0% 43,3%

Os dados apresentados evidenciam o esfor¢co governamental de oferecer cursos a
distancia, visto que a iniciativa pablica é responsavel por 44,5% dos cursos nessa
modalidade. Além disso, pode-se perceber que ha, também, o esforco de oferecer cursos de
licenciatura na modalidade a distancia, visto que é um desafio assumido pelo governo federal,
utilizando como principal ferramenta a educacdo a distancia, superar o grande nimero de
professores em servico que ndo possuem graduagdo completa e, consequentemente, melhorar
0 quadro geral da formacdo de professores no pais (MOTA; FILHO; CASSIANO, 2006).
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Conforme o Censo Escolar da Educacdo Basica de 2012, houve um declinio de
aproximadamente 10% no numero de docentes sem formacdo superior de 2007 até a data da
publicagcdo do documento, e esses nimeros tiveram melhoras devido a programas de incentivo
a licenciatura do governo, como o Pré-licenciatura e a Universidade Aberta do Brasil.

Ao longo de décadas de desenvolvimento e, nesse contexto de popularizacdo e de
crescimento, dada a necessidade de a educacdo a distancia ser mediada tecnologicamente,
tedricos da educacdo descreveram e definiram essa modalidade de ensino com base nas
tecnologias predominantemente utilizadas, concluindo que o conceito de Educacdo a
Distancia mudou muito desde a sua concepgdo até os dias de hoje. E importante, entfo,
refletir sobre os conceitos que perpassam essa modalidade de ensino e sua relagdo com as
praticas pedagdgicas e o ensino de linguas a fim de definir a perspectiva adotada no presente
estudo.

2.2 Tecnologias e ensino de linguas

O répido e robusto desenvolvimento das tecnologias e dos meios de comunicacdo na
nossa sociedade geram discussdes sobre os mais diversos aspectos sociais e culturais nos
quais estamos inseridos, incluindo, obviamente, a educacdo. Reflexdes acerca das necessarias
mudancas no sistema educacional ndo se restringem a questdes relacionadas a modalidade a
distancia, elas se estendem as inimeras discussdes sobre a funcéo social da escola nos dias de
hoje. Nesse sentido, concordo com Machado (2013), que julga fundamental reiterar que
Educacdo a Distancia é, antes de tudo, educacdo, e com Carilo (2012), que afirma que é
importante pensar a educacdo a distancia como uma modalidade com particularidades, mas
salienta que estender a discussdo acerca das teorias pedagogicas que lhe servem de
pressupostos € frutifero para compreender a educacdo em si e 0s pontos que ainda distinguem
e igualam as modalidades de ensino presencial e a distancia. Sendo assim, a discussdo feita
nesta secdo concerne primeiramente a educacdo, independentemente de sua modalidade, mas
— sempre que possivel e necessario — traca reflexdes acerca de aspectos especificos da
modalidade a distancia, que nada mais é que uma forma de fazer educacao.

A ideia basica de educacdo a distancia € bastante simples: “estudantes e professores

estdo em lugares diferentes e, justamente porque ndo estdo no mesmo lugar, mas precisam

% Disponivel em
http://dgwnload.inep.qov.br/educacao basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resumo_tecnico censo _educacao basica 201
2.pdf (Ultimo acesso em 21/01/2014)
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interagir, eles dependem de tecnologias da comunicagdo” (MOORE; KEARSLEY, 2005).
Sendo assim, a educacdo a distancia baseia-se em um modelo educacional em que a
aprendizagem ndo tem limitacGes espaciais ou temporais, e a tecnologia é usada como meio
de distribuicdo, de comunicacdo e de superacgdo da distancia. No Brasil, apesar de o termo ter
constado na LDB 9.394/96, o conceito de Educacdo a Distancia sé foi oficializado no Decreto
n °5.622 de 19 de dezembro de 2005:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educagdo a distancia como
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos. (BRASIL, 2005)

Pode-se observar que o conceito oficializado vai ao encontro de e se sustenta nos
mesmos principios norteadores: mediacdo por tecnologias de informacao e de comunicagéo e
diversidade de lugares ou tempos. Segundo Anderson e Dron (2012), a questdo de a EAD
lidar com a quebra de barreiras espaciais e temporais sempre esteve posta, desde a sua
fundacdo até os dias de hoje; por isso, para essa modalidade de educacdo, € imperativa a
necessidade de mediacdo por aparatos tecnologicos, pois com eles é que se transpbem a
distancia geografica e temporal entre alunos, instituicbes e professores. Ou seja, as
especificidades mais latentes da educacéo a distancia sdo as questdes relacionadas a espaco,
tempo e comunicacao e, entdo, ndo ha como pensar em educacao a distancia sem estabelecer
relacdo com tecnologias mediadoras.

Historicamente, a educacdo evoluiu acompanhando o desenvolvimento tecnologico
das telecomunicac@es, da informatica e da Internet. No entanto, Paiva (2008) alerta que essa
relacdo com tecnologias ndo ¢ particular a EAD, visto que “o homem est4 irremediavelmente
preso as ferramentas tecnologicas” (p. 1) e que a escola busca inserir as novas tecnologias nas
praticas pedagdgicas como uma tentativa de melhorar a mediacao entre o aprendiz e a lingua
que esta aprendendo. De forma geral, parece haver dois discursos muito distintos sobre a
relacdo entre tecnologias e educacdo: um diz que elas séo a solucdo para a educacdo, e o outro
diz que elas sdo causadoras de todos os problemas educacionais. A esse respeito, Geraldini
(2003) salienta que frequentemente hd um viés reducionista e instrumentalista dessa relacéo,
como se as tecnologias fossem auténomas e alheias as a¢6es humanas. Segundo a autora, 0s
aparatos tecnolégicos em si ndo sdo suficientes para caracterizar as tecnologias e como elas se
relacionam com a educacdo, mas € o seu uso que define sua natureza: ou seja, a tecnologia

ndo é boa ou ma a priori, sdo as acBes dos sujeitos e 0s posicionamentos tedrico-
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metodoldgicos, adequados a objetivos e a contextos educacionais, que definirdo a educacdo a
distancia.

Nesse sentido, faz-se necessario compreender a educacdo a distancia, e seu percurso
de desenvolvimento, ndo de uma forma tecnicista que reduza a compreensdo dessa
modalidade apenas as ferramentas de media¢cdo, mas em conjunto com concepgdes tedricas e
pedagodgicas que a circundam. Paiva (2008) realiza uma retrospectiva histérica na qual
relaciona o uso de tecnologias e o0 ensino de linguas, pontuando — cronologicamente — a
invencao dos adventos tecnoldgicos e as perspectivas de ensino e aprendizagem subjacentes
as praticas das diferentes épocas.

A autora inicia uma reflexdo acerca das tecnologias e do ensino de linguas pensando
sobre o uso do livro, pois considera a invencdo da imprensa por Gutemberg, em 1442, a
primeira grande revolucéo tecnologica na historia da cultura humana. A primeira noticia que
se tem do uso do livro didatico data de 1578, uma gramatica de hebraico que possibilitava ao
aluno estudar sem ajuda do professor — nesse contexto aprender uma lingua significava
aprender a sintaxe dessa lingua, e o ensino limitava-se a oferta de descri¢des linguisticas.
Quase um século depois, com o advento do livro com imagens, buscou-se acionar os sentidos
pela contextualizacdo com imagens, e 0 ensino de vocabulario era sindbnimo de memorizagédo
de lexico.

Em 1878, com a invencdo do fondgrafo por Thomas Edson e com a possibilidade de
gravar e reproduzir sons, foi possivel usar em sala de aula amostras de fala. Nesse momento,
apesar de a habilidade oral ser entendida como imitacdo ou repeticdo, iniciou-se o foco na
lingua falada. Com o acesso ao gravador de fita magnética, na década de 40, tornou-se
possivel gravar as leituras e os exercicios de repeticdo dos alunos, o que estava ancorado
numa perspectiva de lingua como estruturas sintaticas e de aprendizagem como criacdo de
habitos automaticos.

Paiva (2008) pondera que a cada nova tecnologia ha a tentativa de inserir essa nova
ferramenta nas praticas pedagogicas do ensino de linguas, citando a invencdo do radio, da
televisdo e do computador. O radio e a televisdo ndo atingiram o ambiente escolar presencial
e, No gue toca ao ensino de linguas, foram ferramentas mais utilizadas no ensino a distancia.
Conforme Dron e Anderson (2009) e Anderson e Dron (2012), o ensino a distancia que tinha
como tecnologias disponiveis o0 envio de materiais impressos por correspondéncia e 0s
veiculos de comunicacdo de massa baseava-se em uma comunicacdo unidirecional entre

professor-aluno de forma ndo dialdgica, o foco estava em um modelo de ensino que recaia



29

sobre a individualidade do aluno, submetido a processos estruturados de estimulos, testes e
reforcos e a um sistema de avaliagdo em que o desempenho podia ser claramente mensurado.

Em 1960, teve inicio a aprendizagem de linguas mediada por computador (CALL)"
com o projeto PLATOY na Universidade de Illinois. Nessa época, ndo havia
microcomputadores, entdo as aulas eram ministradas em laboratérios ligados a um
computador central. Em rela¢do ao ensino de linguas, dava-se énfase ao ensino de gramatica
dentro de uma abordagem estruturalista de concepcdo behaviorista (LEFFA, 2006). Para o
autor, a importancia do sistema PLATO para a CALL ¢ principalmente historica, visto que as
mudancas mais importantes com relagdo ao uso do computador se deram com a popularizagédo
dos micromputadores e dos computadores pessoais na década de 80. No Brasil, os primeiros
computadores pessoais surgiram nos anos 80, mas foi apenas a partir de 1997, com a chegada
da World Wide Web como conhecemos hoje, que aprendizes de linguas puderam ter
experiéncias ndo artificiais (ter acesso a paginas auténticas e interagir com outros falantes) e
vivenciar a lingua estrangeira como comunicacgéo. Para Dron e Anderson (2009) e Anderson e
Dron (2012), essa foi a segunda geracdo de ensino a distancia, que, com tecnologias que
propiciavam a interacdo mais do que a transmissdo de informac6es, pode ser utilizada para
criar oportunidades de interacdo professor-aluno e aluno-aluno, buscando um processo ativo
de construcdo de conhecimento em que as relagdes dialdgicas — permitidas por tecnologias
como o e-mail — eram o mais importante. Para Paiva (2008), no que toca as préaticas
pedagdgicas escolares, nessa fase, surgiram muitas paginas voltadas a proporcionar material
de apoio para a aprendizagem de linguas, entretanto, mesmo com toda a discussao iniciada
nos anos 70 sobre a abordagem comunicativa, os recursos computadorizados, em sua maioria,
continuavam enfatizando questdes estruturais da lingua e ndo a interacéo.

Paiva (2008) acredita que apenas com 0 advento da WEB 2.0, no século XXI, foi
possivel aos aprendizes usar a lingua em experiéncias diversificadas de comunicacéo e, pela
primeira vez, exercer a autoria e a liberdade de poder publicar seus textos, interagindo com
pessoas e com recursos textuais e audiovisuais. O desenvolvimento da WEB 2.0 possibilitou,
assim, a terceira geracdo da educacdo a distancia, que se estende até a atualidade. Sobre essa

geracdo baseada na WEB 2.0, a primeira ponderacdo a ser feita é de que as metodologias

6 «“A CALL ¢ uma érea de pesquisa que tem por objetivo refletir sobre o impacto do computador no ensino e aprendizagem
de linguas, tanto materna quanto estrangeira. CAAL é uma sigla consolidada em lingua inglesa, correspondente a Computer-
Assisted Language Learning”. (LEFFA, 2006, p. 12)

70 sistema PLATO foi projetado para Educagdo mediada por computador no inicio de 1960 no campus de Urbana da
Universidade de Illinois. Ao longo da década de 1960, PLATO permaneceu um pequeno sistema, apoiando uma Unica sala de
aula de terminais. Em 1972, o PLATO comegou uma transicdo para uma nova geracdo de mainframes que acabaria por
suportar até mil usuarios simultaneamente. http://thinkofit.com/plato/dwplato.htm (Ultimo acesso em 27/12/13)
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behaviorista e estruturalista ja ndo d&o conta de explorar todo o potencial que as ferramentas
disponiveis para a elaboragdo de cursos a distdncia oferecem nos dias de hoje
(SCHLEMMER, 2005). Com a internet e seus recursos, 0s cursos a distancia podem nao se
restringir ao paradigma de educagdo como transmissao de conhecimentos e proporcionar aos
seus participantes a expansdo, o aprofundamento, a discusséo sobre o topico tratado. Para que
se aproveite a0 maximo as possibilidades dadas por essa tecnologia, € necessario que se
compreendam alguns posicionamentos tedricos acerca dela e que, a partir disso, se pensem
praticas pedagogicas pertinentes.

Para Lévy (1999), que discute 0 que é a cibercultura e suas repercussées em Varias
areas da sociedade, como economia, educacdo, cultura, o ciberespaco ¢ 0 novo espaco de
comunicacgdo, que surge da interconexdo mundial e da memoria dos computadores, e encoraja
relacionamentos quase independentes de lugares geograficos e da coincidéncia de tempos
alem de permitir que membros de um grupo humano se coordenem, cooperem, alimentem e
consultem uma memdria comum. Essas mudancas propiciadas pelo ciberespaco condicionam
a cibercultura, que € o conjunto de técnicas, de praticas, de atitudes, de modos de pensamento
e de valores que estdo se desenvolvendo juntamente com o crescimento do ciberespago. O
autor argumenta que a cibercultura possibilita como nunca antes a construcdo de lacos sociais
que ndo sdo fundados sobre relacdes territoriais, institucionais ou de poder, mas sobre a
reunido em torno de interesses comuns. Dessa forma, séo construidas as comunidade virtuais,
que sdo redes eletrdnicas de comunicacao interativa organizadas em torno de um interesse ou
finalidade compartilhados (SCHLEMMER, 2004). Para a autora, as comunidades virtuais se
baseiam em processos de cooperacdo ou de trocas independentemente das proximidades
geogréficas e das filiacdes institucionais e se alimentam do fluxo de informacdes, das
interacdes e das relagdes humanas desterritorializadas.

Com a possibilidade do conhecimento em rede e sem limites territoriais, enfatiza-se a
ideia do coletivo sobre o individual; e o florescimento de termos como inteligéncia coletiva
(LEVY,1999), colaboracdo (STAHL; KOSCHMANN; SUTHERS, 2006), conectivismo
(DRON;ANDERSON, 2009) e cognicao compartilhada (group-cognition) (STAHL, 2006)
sugerem a necessidade de reformas nos sistemas de educacdo e na pedagogia, que devem
favorecer tanto as aprendizagens personalizadas quanto a aprendizagem coletiva em rede, 0s
conhecimentos abertos, emergentes, continuos, ndo lineares (LEVY, 1999.). Na educacio a

distancia, entdo, emerge o AVA que é um
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[...] ambiente informatizado, disponivel na Internet, que agrega VArios recursos e
ferramentas, com a finalidade de permitir a interacdo e a comunicacdo para que
processos educacionais de ensino e aprendizagem ocorram entre professores e
alunos, geralmente separados temporalmente e geograficamente. (MACHADO,
2013. p.42)

Esses ambientes proporcionam novos espagos para ensinar e aprender em rede,
quebrando as barreiras espaciais e temporais, e propiciam a interagdo por meio da oferta de
diversas ferramentas. Para Neder (2006), a relacdo educador/educando se modifica
sensivelmente na EAD, tendo em vista que o professor se torna também aprendiz diante do
desafio de (re)pensar o uso pedagdgico dessas ferramentas e, consequentemente, as novas
organizacfes das suas praticas pedagogicas e do seu papel dentro dessa modalidade de
educacéo.

N&o restam duvidas de que as transformagdes nos sistemas de informacdo e
comunicacgdo influenciaram e modificaram varios aspectos da sociedade atual e, no que diz
respeito a educacéo, as inovagoes tecnologicas (re)configuram possibilidades para o ensino.
Bulla (em preparagdo), ao abordar o desenvolvimento do ensino a distancia sob um enfoque
tecnologico, afirma que “o ensino de linguas a distancia responde a possibilidades e restri¢coes
tecnolodgicas dos diferentes periodos sociohistoricos” (p. 3) e que as inovacdes tecnologicas,
ao longo de seu desenvolvimento, possibilitaram diferentes modos de realizacdo do ensino de
linguas a distancia. Essas inovacfes nos permitiram, nos dias de hoje, um modelo de EAD
baseado no protagonismo e na participacdo, distanciando-se de uma visdo de ensino
tecnocéntrica. No entanto, a autora destaca que apenas as novas tecnologias ndo garantem
esse modelo de ensino, pois elas também podem ser usadas para a realizacdo de praticas de
ensino e aprendizagem tradicionais e estruturalistas. Nesse mesmo sentido, Favero e Tonieto
(2010) afirmam que os impactos das transformacdes tecnoldgicas exigem uma reavaliacdo das
praticas de ensino e aprendizagem, pois as instituicdes de ensino enfrentam o dificil desafio
de reencontrar o seu lugar no atual cenario da “sociedade da informacio” (FAVERO;
TONIETO, 2010, p. 40-41). Essas duas reflexdes reiteram e reforcam a necessidade do debate
que promova reflexdo sobre questbes tecnologicas nao desvinculadas das questBes
educacionais e pedagogicas.

Buscando reforcar este vinculo entre enfoque pedagdgico e enfoque tecnolégico, Bulla
(em preparacdo) parte da ideia de que as inovacdes tecnologicas possibilitam a elaboracdo de
tarefas pedagogicas e a realizacdo de atividades de diferentes naturezas, mas que a tecnologia

por si s, desvinculada de um projeto pedagdgico e de um construto tedrico, ndo proporciona
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mudancas paradigmaticas no ensino de linguas adicionais a distancia. A autora parte da
premissa de que a materializacdo de um curso de lingua dé-se em seu design'®, em seus
materiais didaticos e em suas praticas pedagogicas e é fruto das relacbes entre inovacdes
tecnoldgicas e modelos de ensino de linguas adicionais que partem de diferentes concepcbes
de linguagem e de aprendizagem de lingua e que, para a atuagdo do professor, é necessario

que esses dois aspectos sejam levados em consideracao:

Convidamos o professor a primeiramente refletir e tomar posi¢do acerca das
concepgdes de linguagem e aprendizagem de lingua com as quais se afilia e a partir
das quais embasa suas praticas pedagogicas, para entdo ponderar sobre quais opgdes
tecnolégicas (de que dispde) seriam mais adequadas para sustentar, em ambientes
digitais, os tipos de atividades que gostaria de convidar seus alunos a se engajarem
para aprenderem a lingua adicional a distancia. (BULLA, em preparagéo, p. 19)

Compreender o ensino a distancia como constituido tanto por questdes tecnologicas
quanto por questdes pedagdgicas € fundamental, visto que assim pode-se discutir a formacéao
do professor nessa modalidade de ensino de forma local e situada, em um ambiente digital e
em um projeto pedagdgico determinados. Como sera aprofundado na se¢édo 3.2, o CEPI tem
como principal base a perspectiva tedrica de uso da linguagem como pratica social construida
em (inter)acdes com os outros para agir no mundo (CLARK, 2000) e esse pressuposto tedrico,
juntamente com as possibilidades e limitagfes proporcionadas pelo AVA, sdo formadores do
paradigma de aprendizagem do curso. Sendo assim, é necessario formar um professor que seja
capaz de refletir sobre as implicacdes dessa orientacdo teorica para suas acoes e de analisar e
pensar sobre suas proprias praticas pedagdgicas.

Nesse contexto, faz-se necessario pensar na formacdo de professores que atuardo em
ambientes digitais de ensino e aprendizagem em que tanto aspectos tecnologicos quanto
aspectos pedagogicos devem ser levados em consideracdo. No proximo capitulo, abordarei
concepcOes de formacdo de professores que embasam esta pesquisa e também concepces de
formacdo concebidas pelo projeto pedagogico do CEPI, partindo de uma visdo conceitual
ampla até chegar a uma perspectiva local de formacdo de professores de acordo com o

contexto pesquisado.

¥o design de um curso online “é composto por uma ou varias tarefas, organizadas de modo a comporem um cenario de
comunicagdo para a realizagdo de atividades interacionais durante determinado periodo cronoldgico” (BULLA, em
preparacéo, p. 2-3). O design diz respeito a toda organizacéo curso, ao seu curriculo e aos ambientes virtuais utilizados como
suporte as atividades.
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3. AFORMACAO DE PROFESSORES

A formagdo de professores ndo € um dominio autbnomo de conhecimento, pois é
profundamente determinada por conceitos, como o de escola, de ensino, de aprendizagem, de
curriculo, prevalentes em cada época (PEREZ GOMES, 1995). Por conseguinte, 0s programas
de formacdo de professores também estdo impregnados dessas concepgdes e, nesta linha,
Garcia (1995) julga ser util o conceito de “paradigma de formagdo de professores”, entendido
como uma matriz de crencas e de suposicdes acerca da instituicdo formal de ensino, do
ensino, dos professores, que configuram um conjunto de caracteristicas. Segundo o autor, o
modelo de professor assumido pelo sistema educativo tem de estar presente impregnando as
atividades de formacao de professores (p.55). Nesse sentido, faz-se necessario discutir ndo s6
0 conceito de formacdo de professores adotado nesta pesquisa mas também os conceitos que
norteiam e subjazem a perspectiva aqui adotada.

Para tanto, busco tragar um panorama da formacéo de professores no Brasil, logo apds
trato de abordar as concepcdes de formacdo de professores que subjazem ao contexto
pesquisado e, por fim, discuto conceitos basilares do que compreendo como formacgédo de

professores nesta pesquisa.

3.1 O cenario da formagcao de professores no Brasil

No cenéario educacional brasileiro, a formacdo de professores tem sido tema de
preocupacao dos especialistas da area da educacéo, e as politicas e acdes educacionais nessa
area pouco a pouco tém avancado. Em 2009, foi assinado o decreto que instituiu a “Politica
Nacional de Formagdo de Professores”, com a finalidade de organizar a formagdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério para a educacdo basica e promover a valorizacao
do docente, a permanéncia e a progressdo na carreira, a atualizacao teorico-metodoldgica nos
processos de formacdo dos profissionais do magistério.

Entre os pontos principais do decreto, estd o reconhecimento de que a formacao
docente inicial é compromisso publico de Estado e que a formacdo continuada € um
componente essencial para a profissionalizacdo docente. O decreto explicita que o
atendimento as demandas de formacdo dar-se-do por varios meios, como a ampliacdo das
matriculas oferecidas em cursos de licenciatura e pedagogia pelas instituicbes publicas de

educacdo superior; o provimento de apoio técnico ou financeiro para atendimento das
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necessidades especificas, identificadas; a indugdo da oferta de cursos e atividades formativas
por instituicdes publicas de educacgdo, cultura e pesquisa, em consonancia com os projetos das
unidades escolares e das redes e sistemas de ensino; cursos presenciais ou cursos a distancia;
por atividades formativas e cursos de atualizacdo, aperfeicoamento, especializagdo, mestrado
ou doutorado.

O altimo Censo Escolar a Educacéo Bésica (2012)™ mostra que entre os anos de 2007
e 2012 o percentual de professores com formagdo inicial em sua area teve melhoras,
aumentando o nimero de professores com ensino superior de 68,4% para 78,1% nesses cinco
anos. De acordo com esse levantamento, o grau de formacéo do professor aumenta de acordo

com o nivel em que leciona, de 63,6% na educacao infantil para 95,4 no ensino méedio.

Grafico 2: Percentual de docentes por grau de formacao - Educacdo Infantil

m Sem Formacao Superior
= Com Formagao Superior

Grafico 3: Percentual de docentes por grau de formagéo — Ensino Fundamental, Anos Iniciais

® Sem Formagéao Superior
m Com Formagao Superior

1% Disponivel em
http://dgwnload.inep.qov.br/educacao basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resumo_tecnico _censo_educacao basica 201
2.pdf (Ultimo acesso em 23/02/2013)



http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resumo_tecnico_censo_educacao_basica_2012.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resumo_tecnico_censo_educacao_basica_2012.pdf
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Grafico 4: Percentual de docentes por grau de formagdo — Ensino Fundamental, Anos Finais

m Sem Formagao Superior
m Com Formacéo Superior

Grafico 5: Percentual de docentes por grau de formacdo — Ensino Médio

®m Sem Formagao Superior
® Com Formagao Superior

Focalizando a questdo da formacdo continuada, a Fundacdo Carlos Chagas realizou
uma ampla pesquisa com o objetivo identificar como se configuram as ac¢6es de formacédo de
professores em diferentes estados e municipios brasileiros, as modalidades por meio das quais
elas sdo implementadas e o0s processos de monitoramento e avaliagdo empregados. Os
resultados foram publicados no relatério Formacgao continuada de professores: uma analise
das modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros (Fundacao Vitor Civita,
2011) e apontaram que as politicas de formacdo continuada podem se dividir em duas
tendéncias: a individualizada e a colaborativa.

A primeira considera 0s conhecimentos especificos da area e as técnicas pedagogicas
como sendo a esséncia do bom ensino, busca enfrentar as deficiéncias da formag&o inicial dos

docentes e tem como principais a¢des cursos de curta e longa duracdo, palestras e oficinas, no
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intuito de oferecer subsidios ao professor sobre contetudos a serem trabalhados e 0 manejo da
sua prética pedagogica. Na segunda tendéncia, predominam ac¢6es que dao énfase ao trabalho
colaborativo, que tentam superar o isolamento dos professores e as agdes individualistas e
buscam fortalecer a equipe pedagdgica e a escola como um todo. Essa concep¢do ndo vé
conhecimentos especificos e técnicas pedagogicas como suficientes, pois investe nos
professores, buscando leva-los a alcancar uma maior consciéncia e reflexdo acerca da questéo
educacional.

O relatério aponta como resultado que a maioria das politicas de formacgdo continuada
estd centrada na tendéncia individualizada e em praticas consideradas "classicas" (cursos
preparados por especialistas para aprimorar os saberes e as praticas docentes de cunho
instrumentalista), que desconsideram os saberes do professor e que o deslocam do lugar de
produtor de conhecimento sem, de fato, interferir adequadamente em suas praticas. Por outro
lado, é importante salientar que a perspectiva colaborativa, embora ndo seja dominante, ocorre
em muitos municipios, e observou-se que essa ¢ uma modalidade de formagdo que incentiva o
estudo coletivo e que valoriza a construcao de projetos coletivos na escola, espaco que é visto
como ambiente valioso de formacgdo. Além disso, nas escolas que investem nesse tipo de
formacdo, observou-se respeito a autonomia dos professores e das escolas em decidir quais
sdo suas demandas de formacao.

O relatdrio apontou ainda outras fragilidades nas politicas de formacdo continuada.
Primeiramente, para os autores, as acdes de tendéncia individualizada pouco favorecem a
autonomia dos professores para diagnosticar a situacdo de aprendizagem dos alunos, planejar
suas aulas, programar e avaliar sua pratica docente. Outro aspecto salientado foi o de nao
haver claramente acdes de formacdo continuada para professores em momentos distintos da
carreira do magistério. Outra questdo apontada foi a dificuldade de avaliar a aprendizagem
dos docentes ao término de sua participacdo nas ac¢oes de formacéo continuada e acompanhar
o trabalho realizado em sala de aula. Por fim, o relatério aponta que, apesar das iniciativas e
do investimento para a implementacdo de programas de formacdo de professores, ao
considerar alguns indices de avaliacdo da educacao, seu retorno ainda é baixo na esfera do
ensino publico. Uma das causas apontadas é o baixo impacto dos programas de capacitacdo
das préticas docentes, de modo que se faz necessaria uma revisdo critica dos modelos de

formacdo em andamento nos dias de hoje.
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Com relacdo ao ensino de portugués como lingua adicional, a &rea apresenta ainda
pouca oferta de cursos de formac&o inicial especifica. Conforme Batista; Alarcén (2012) essa
é uma situacdo problematica:

O professor que ndo teve em sua graduacdo a disciplina de portugués como lingua
estrangeira se confronta com dificuldades e desorientacdo de como agir e fazer em

sala de aula de PLE. Pois, o fato de serem falantes nativos ndo lhes garante o
sucesso no ensino e na aprendizagem, porque falta o conhecimento de como ensinar

uma lingua para ndo falantes da lingua portuguesa. (BATISTA; ALARCON,
2012%)

Dessa forma, as autoras apontam que o processo de formacdo de professores nesse
contexto é muitas vezes consolidado na prética de ensino e nas inter-relacdes entre 0s
participantes, e sugere que a formacdo do professor de lingua portuguesa como lingua
adicional precisa ser diferenciada da formacao do professor de lingua portuguesa como lingua
materna, pois o professor precisa estar preparado para trabalhar em um contexto especifico
que tem objetivos distintos. Nesse mesmo sentido, Grannier (2001) aponta a necessidade de
investir na formacéo do professor de portugués como lingua adicional, visto que ele precisa
desenvolver competéncias diferenciadas. Para a autora, o professor de PLA precisa
desenvolver duas caracteristicas fundamentais: ser um especialista, conhecedor da lingua
portuguesa, do processo de aquisicdo de uma outra lingua e das abordagens de ensino e
aprendizagem, e ser uma pessoa com sensibilidade para diversas variaveis, como identificar
diferentes situaces de ensino, reconhecer diferentes tipos de aprendizes com 0s quais
interage e como elaborar materiais didaticos.

Coitinho (2007) aponta que formar professores com atitudes reflexivas requer um
sujeito critico e consciente, capaz de construir nas praticas sua metodologia ou atividades
metodologicas. A autora, no intento de definir quais sdo 0s conhecimentos necessarios para
que o professor de PLA torne sua atuacdo docente critica reflexiva, apontou como fatores
importantes para sua formacao a necessidade de um sélido conhecimento das metodologias
que podem ser utilizadas em sala de aula, visto que esse conhecimento pode orientar o
trabalho de acordo com os objetivos de ensino de cada grupo especifico.

Costa (2013) realiza uma leitura cuidadosa dos trabalhos produzidos sobre formacéo
de professores na &rea de portugués como lingua adicional e aponta tendéncias®* sobre as

concepcOes de formacdo de professores vigentes nessa area. O primeiro consenso apontado

2 Diponivel em http://www.siple.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=235:6-especificidades-do-ensino-
de-ple&catid=64:edicao-4&Itemid=109 (Ultimo acesso em 14/04/2014)

2! Estes apontamentos do autor foram feitos baseados nas leituras de Kunzendorff (1989), Grannier (2001), Coitinho (2007),
Blatyta (1999), Xavier Dos Santos (2002) e Furtoso (2009).



http://www.siple.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=235:6-especificidades-do-ensino-de-ple&catid=64:edicao-4&Itemid=109
http://www.siple.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=235:6-especificidades-do-ensino-de-ple&catid=64:edicao-4&Itemid=109
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por Costa é o da necessidade de que o professor tenha formacao inicial especifica na area de
ensino de portugués (como lingua adicional ou como lingua materna). Nessa leitura, o
pesquisador dividiu os trabalhos da area de acordo com duas abordagens de formacdo de
professores de PLA: a prescritiva e a descritiva. A primeira prescreve o que entende por boas
praticas e vé a formacdo inicial como fator principal, a segunda leva em consideracdo o
professor em seu contexto, suas crencas sobre ensinar e aprender. A pesquisa desenvolvida
por Costa, no entanto, ndo se situa em nenhuma dessas duas perspectivas, pois, diante de um
contexto especifico em que atuam professores de PLA, ele se posiciona como um observador
que busca compreender as préaticas de formacédo construidas localmente pelos participantes (p.
21).

Partindo da perspectiva de formacdo de professores como acdes ligadas as préaticas
cotidianas dos participantes, Costa descreve como acontece a formacdo de professores de
PLA em um Instituto Cultural Brasileiro no exterior. Em seu estudo, Costa constrdi o conceito
de “evento de formagao”, que ¢ definido como uma interagdo entre dois ou mais participantes
que se orientam para topicos relacionados ao ensino, com o objetivo de solucionar problemas
emergentes de praticas pedagdgicas. Esses eventos, considerados pelo autor como “propicios
para aprender a ensinar” (p. 134), sdo marcados por agdes que envolvem, por exemplo,
explicacdes sobre conteddos de gramatica, relatos de experiéncias de sala de aula e ajuda para
resolver questdes cotidianas de sala de aula relacionadas a préaticas pedagogicas.

Ao iniciar minha caminhada como pesquisadora em formacéo de professores nesse
contexto, posicionei-me entre as perspectivas prescritiva e descritiva, tentando elaborar um
Manual do Professor CEPI, pois, partindo da minha experiéncia como professora e, portanto,
das minhas experiéncias, prescrevi praticas desejaveis para aquele contexto de aprendizagem.
No presente estudo, afilio-me a perspectiva adotada por Costa, visto que me posiciono como
observadora de um contexto especifico de atuacdo docente, neste caso, buscando compreender
a formacdo de professores por meio das praticas de duas professoras atuando em um contexto
de docéncia compartilhada no ensino em ambientes digitais. Assim, a fim de poder realizar
essa descricdo, faz-se necessario discutir e delimitar o que entendo como formacdo de
professores, assumindo as posi¢bes ideoldgicas, epistemoldgicas e culturais relativas aos

conceitos que circundam esse entendimento.
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3.2 O perfil do professor e a formacéo de professores em um contexto de aprendizagem

como o CEPI

Centrando a reflexdo sobre a educacéo a distancia, conforme Almenara (2000), € um
erro pensar que a educacdo a distancia implica apenas na transposicdo de materiais didaticos e
de préticas pedagdgicas para um ambiente virtual, pois os professores precisam desenvolver
diferentes habilidades e competéncias para exercer suas praticas em ambientes virtuais de
aprendizagem. Para conseguir mover-se nos AVAs, desde o primeiro momento, 0 autor
afirma que se impde a necessidade de desenvolver o letramento digital”?, bem como
conhecimento técnico especifico das ferramentas utilizadas no ambiente virtual de
aprendizagem. Leffa (2002) também salienta que o primeiro desafio a ser enfrentado pelos
professores é o de conhecer, com bom nivel de proficiéncia, 0s processos de mediagao através
dos quais se d& o acesso ao conhecimento, ou seja, entre as prioridades do professor esta
aprender a usar o computador a favor de suas praticas. Lemos (2011), a partir de sua
experiéncia como professora no CEPI, verificou a importancia do conhecimento técnico a
pratica docente no curso, constatando que esse € um aspecto fundamental para a formacdo de
professores para essa modalidade de ensino.

Os mesmos autores afirmam também que, além das competéncias ligadas a aspectos
técnicos, € um desafio para os docentes incorporar em suas praticas pedagdgicas metodologias
que favorecam a participacdo dos alunos bem como utilizar materiais com design especifico
gue ndo s enfatizem aspectos tecnologicos, mas também atualizem seus posicionamentos
pedagdgicos. Por exemplo, uma tarefa pedagdgica pode requerer que a ferramenta wiki seja
utilizada tanto como um local para que cada participante dé sua resposta quanto como uma
ferramenta de escrita colaborativa na qual um texto é elaborado coletivamente por todos 0s
participantes envolvidos. Sendo assim, a mesma ferramenta de um AV A pode ser utilizada de
maneiras diferentes, o que pode indicar diferentes construtos tedricos subjacentes a um
projeto pedagogico.

Desse modo, ndo parece fazer muito sentido refletir sobre os novos papéis assumidos
pelo professor em comunidades virtuais de aprendizagem de uma forma genérica, pois,
considerando a importancia dos posicionamentos tedricos para as praticas pedagogicas, torna-

se mais importante refletir sobre a atuacdo local do professor, recorrendo ao arcabouco tedrico

2 Conforme Buzato (2001), o letramento eletrénico (ou digital) esta ligado & familiarizacdo com o sistema simbélico que
permite a manipulagdo de um computador e, consequentemente, a capacidade de realizar praticas sociais (como no conceito
de letramento alfabético) e, portanto, de interagir fazendo uso desse sistema simbdlico.
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que subjaz as préticas pedagdgicas desse professor bem como ao design do curso ou da
disciplina que ele ministra. A seguir discuto os pressupostos tedricos que servem de base para
0 CEPI e suas implicagdes para as praticas pedagogicas de seus professores.

Conforme ja referido anteriormente, o CEPI tem como objetivo criar um ambiente
virtual de ensino e de aprendizagem de espanhol e de portugués como linguas adicionais entre
universidades do MERCOSUL. O curso tem como principais objetivos: familiarizar o
intercambista ao uso da lingua e ao contexto universitario do pais e da universidade de
destino, oportunizando acesso aos meios necessarios para sua melhor insercdo linguistica e
cultural nessa nova realidade (SCHLATTER et al, 2007); promover a integracdo dos
intercambistas e das universidades participantes, promover a troca de conhecimentos sobre o
ensino de linguas adicionais e fortalecer as equipes docentes que participam das diversas
instancias de realizacdo dos cursos. Para que o professor possa auxiliar o aluno a atingir esses
objetivos gerais — estar preparado para a vida académica no pais de destino por meio do uso
da lingua alvo em situacdes relevantes ao intercambio —, é necessario que ele compreenda os
pressupostos tedricos que subjazem a proposta pedagdgica do CEPI, que seja capaz de refletir
sobre as implicacOes dessa orientacdo tedrica para suas acdes e que as coloque em pratica nas
atividades pedagdgicas com os alunos.

O CEPI tem como base uma perspectiva teorica de uso da linguagem como prética
social construida em (inter)acdes com os outros para agir no mundo (CLARK, 2000). Isso
significa que saber uma lingua envolve, além de conhecer um repertorio linguistico, ser capaz
de participar de diferentes atividades em diferentes contextos sociais por meio da realizacdo
de acBes usando esse repertdrio. A interacdo social é entendida ndo como uma transmisséo de
produtos individuais fixos e inequivocos de um emissor para um receptor por meio de um
conduto, mas sim como uma acao construida conjunta e localmente pela interacdo e pelo uso
da lingua (REDDY, 2000). Nesse sentido, conforme Lemos (2011), os atores sociais —
incluindo o professor — precisam negociar, nas suas a¢oes, o que estdo fazendo conjuntamente
pelo uso da linguagem no aqui e agora de cada interacdo. Sendo assim, o professor ndo pode
prever as acdes que serdo realizadas pelos participantes, mesmo que planeje as aulas e as
tarefas a serem desenvolvidas. Essa perspectiva relativiza o viés, muitas vezes, determinista
atribuido as tarefas pedagdgicas (determinada tarefa terd determinados resultados) e, ainda,
aponta para a necessidade de o professor ser capaz de agir em situacGes inesperadas

construidas pelos participantes, de forma que possa intermediar, durante a realizacdo das
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atividades, as relagdes que estes estabelecem com as tarefas® e (re)direcionar, adaptar,
acrescentar ou alterar os objetivos educacionais previstos inicialmente®*,
A nocdo de lingua que norteou a elaboracdo dos materiais didaticos do CEPI ancora-se
na concepgado bakhtiniana de géneros do discurso
O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e
Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo de atividade humana.
Esses enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada referido
campo ndo soO por seu conteldo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo de recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua construcdo composicional. Todos esses trés elementos — o contetido
tematico, o estilo, a construgdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados no
todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicacgdo. Evidentemente, cada enunciado € individual,
mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de

enunciados, os quais denominamos géneros do discurso. (BAKHTIN, 2003, p. 261-
2, grifos do autor).

A nocdo bakhtiniana de géneros do discurso relaciona-se de modo coerente com o
conceito de lingua que é objeto de ensino no CEPI: espera-se que a lingua portuguesa seja
usada nas interacGes sociais para agir no mundo, levando-se em conta 0s propdsitos,
interlocutores e suportes que estdo em jogo em cada situacdo de comunicacdo. Os géneros
discursivos, entendidos como tipos relativamente estaveis de enunciados, podem ser vistos
como parametros sociohistoricos de organizagdo da participacdo em comunidades de praticas,
compartilhados entre membros dessas comunidades (BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012)
e, por isso, serviram como unidade organizadora das sequéncias didaticas do CEPI.

As cinco unidades do curso foram criadas® a partir de tematicas ligadas ao contexto
de intercambio e apresentam textos relevantes aos campos de atuacdo em que o estudante vai
ingressar, no intuito de ampliar o repertorio do aluno em géneros discursivos usados em

situacOes sociais relativas a essas tematicas.

% Tarefa pedagdgica é compreendida nesta pesquisa como um convite para realizar agées, conforme uma sugestéo (expressa
na tarefa), sustentado por objetivos educacionais. Por outro lado, entende-se atividade pedagdgica como o conjunto de a¢des
com o objetivo de realizar o que foi proposto na tarefa pedagdgica, que é emergente das interacdes e pode servir para que 0s
objetivos educacionais sejam reconfigurados localmente (BULLA; GARGIULO; SCHLATTER, 2009; GARGIULO;
BULLA; SCHLATTER, 2009; SCHLATTER et al., 2009; SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 95).

% Conforme apontei em trabalho anterior, “essa atitude mediadora ndo é esperada apenas do professor CEPIL, mas de
professores em qualquer modalidade de ensino que estejam atentos ao que estd acontecendo em sala de aula.” (LEMOS,
2011, p.11)

Participaram da criagfo e do desenho do curso CEPI: Margarita Hraste (coordenacdo do projeto), Margarete Schlatter
(coordenacdo CEPI-Portugués/UFRGS), Victor Hugo Sajoza Juric e Viviana Sappia (coordenacdo CEPI-Espanhol/UNC),
Gabriela da Silva Bulla (coordenacdo materiais didaticos CEPI-Portugués/UFRGS), Hebe Gargiulo (coordenagdo materiais
didaticos CEPI-Espanhol/UNC), Maria Laura Rodriguez (secretéria do projeto). S&o autores dos materiais didaticos CEPI-
Portugués: Margarete Schlatter, Grabriela da Silva Bulla, Hebe Gargiulo, Cristina M. Uflacker, Fernanda Cardoso de Lemos,
Graziela H. Andrighetti, Isadora F. Grébin, Leticia S. Bortolini, Leticia G. dos Santos, Michele S. Carilo, Natalia E, Lafuente,
Camila Dilli Nunes, José P. C. de Souza, Arildo L. Aguiar; e as autoras dos materiais didaticos CEPI-Espanhol: Hebe
Gargiulo, Margarete Schlatter, Gabriela da Silva Bulla, Susana Becker. Fizeram parte da equipe técnica em informatica:
Guadalupe Moreira, Jerdnimo Visfiovezky, Izadora N. Sieczkowski, Maximiliano Franco, Paola Roldan e Mario Pizzi.
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Quadro 1: As unidades didaticas do CEPI

Unidade Tematica

Unidade 1 Nos conhecendo

Unidade 2 Chegando na universidade
Unidade 3 Planejando os estudos
Unidade 4 A vida na universidade
Unidade 5 Atividades académicas

As tarefas que compdem cada unidade pressupdem as praticas comunicativas (falar,
escutar, ler e escrever) como préticas sociais situadas e co-construidas pelos participantes e
interacOes (orais ou escritas) com diferentes interlocutores e propoésitos a partir de textos
auténticos (orais ou escritos). Ancorando-se na concepc¢éo bakhtiniana de género do discurso,
as unidades didéticas se organizam a partir de Tarefas Centrais®®, de carater obrigatério, que
propdem o uso da linguagem em praticas sociais em contextos relevantes para o intercambio.
Nesse sentido, em cada uma das unidades didaticas sdo propostas tarefas pedagogicas que déo
aos participantes a oportunidade de aprender a lingua, enquanto se familiarizam com a cidade
e com a universidade em que irdo estudar.

A primeira unidade tem como objetivo principal que os membros da comunidade
virtual se conhecam e ao mesmo tempo explorem e se familiarizem com as ferramentas
utilizadas na plataforma de aprendizagem. Além disso, ha tarefas que discutem o Programa
Escala Estudantil e, também, que promovem a reflexdo sobre o objetivo politico do
intercdmbio e da AUGM. Na segunda unidade, o foco estd em conhecer brevemente o pais de
destino, conhecer e explorar possibilidades de lazer na cidade e conhecer os campi, a
organizacdo institucional e alguns procedimentos burocraticos da universidade de destino.
Além disso, propde-se discutir as possibilidades de moradia para estudantes e entrar em
contato com ex-intercambistas para buscar mais informacdes sobre o ser intercambista nesse
novo local. A terceira unidade antecipa algumas situagdes encontradas ao chegar a uma nova
universidade: os tramites requeridos a estrangeiros, aspectos referentes a vida dos estudantes
brasileiros e estrangeiros na universidade e os distintos espacos de convivéncia universitaria.
Na quarta unidade, sdo focalizados aspectos da vida académica, tais como conhecer o

curriculo do seu curso, refletir sobre a experiéncia de intercAmbio, entrar em contato com o

% A concepgdo de tarefa adotada pelo CEPI é a do Exame CELPE — Bras, “um convite para interagir com o mundo, usando a
linguagem com um proposito social” (BRASIL, 2006, p. 4)
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orientador académico e elaborar seu plano de estudos com as disciplinas que gostaria de
cursar. A (ltima unidade busca discutir situacdes concretas de estudar em uma nova
universidade, discutindo como sdo as aulas, lendo e produzindo textos académicos e
conhecendo projetos de pesquisa em andamento.

A figura a seguir ilustra a organizacéo dos objetivos e conteidos da Unidade 2:

Figura 1: Lista dos temas das unidades e dos objetivos especificos da Unidade 2

Chegando na
Universidade

Os principais objetivos da Unidade 2 sdo:

«» conhecer as regides do Brasil e a cidade de Porto Alegre (pais e cidade de destino)

« explorar possibilidades turisticas e de lazer em Porto Alegre

« conhecer 3 organizacao institucional da UFRGS;

« conhecer 0s campi da UFRGS;

« localizar-se espacialmente na UFRGS Campus Centro

« descobrir procedimentos burocraticos em relacdo 30 ingresso na UFRGS pelavisao
de alunos da UFRGS

« discutir possibilidades de moradia de estudantes na UFRGS

«» entrar em contato com intercambistas que estudaram na UFRGS buscando mais

informagdes sobre o ser intercambista na UFRGS Ui - Nos conhecendo
o s Grupo
Paraisso, voce ira realizar as seguintes agoes: AUGM
« dar e receber direcdes
. COmparar Uz- Chegando na Universidade
. estabelecer relagdes; A cidade de destino
. darsugestoes e possidilidades; A universidade
« expressar escolhas e preferéncias;
- justificar escolhas e preferéncias U3 - Planejando os estudos
- explicitar interesses e expectativas; Plano de estudos
« concordar e discordar Orientagio
« opinar, Plano de trabalho
« tirar duvidas |
« reportar descobertas U4 - Atividades académicas
« Xpressarsurpresa Chegadae(ramites
Espacos de convivéncia

Us - A vida na Universidade
Estudos
Textos académicos

(BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012, p. 115)

Além das tarefas centrais, o CEPI oferece outros recursos aos alunos por meio de
hiperlinks, sdo eles: Recursos Linguisticos (conjunto de explicagdes de vocabulario e de
aspectos gramaticais Uteis para a realizagdo daquela tarefa, organizado pelo tépico sobre o
qual é a explicacdo); Estudo do Texto (oferece ao aluno a oportunidade de aprofundar a
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compreensdo dos textos utilizados na tarefa); Exercicios Complementares (oferece ao aluno a
oportunidade de fazer exercicios com o objetivo de exercitar os recursos linguisticos
relacionados a tarefa central).

Embora o material didatico tenha sido elaborado prevendo um curso de 100h, essa
carga horéaria se mostrou impraticavel de ser cumprida em dois meses de curso®’. Para
adaptar-se a essa condigdo, tomaram-se decisdes diferentes em cada uma das edi¢des do curso
no intuito de usar os materiais de uma maneira mais flexivel e pertinente as necessidades
locais da comunidade de aprendizagem. Entende-se que a possibilidade de flexibilidade no
uso das tarefas seja fundamental para aproximar os objetivos de ensino das metas de
aprendizagem dos alunos, entdo a dupla de professores fica livre para reestruturar as tarefas ja
existentes ou criar outras a partir das mesmas orientagdes teoricas, de forma a adaptar o curso
ao grupo de alunos de cada edicéo.

Conforme Carilo (2012, p. 39), as tarefas do CEPI buscam o desenvolvimento das
competéncias linguisticas dos alunos, propondo tarefas de leitura e de producdo escrita em
variadas situacdes interacionais, para que possam — a partir do seu repertorio de géneros
discursivos — engajar-se na pratica de diferentes géneros no transcorrer das unidades didaticas.
A perspectiva bakhtiniana adotada requer do professor, tanto na elaboracdo (ou adaptacdo) de
tarefas, como no ensino de leitura, escrita, compreensdo e producédo oral e na avaliacdo do
desempenho do aluno, que se coloque no papel de interlocutor mais experiente e promova o
uso da lingua de modo contextualizado, focado na interlocucéo e direcionado para as agdes
comunicativas desejadas no curso.

O conceito de aprendizagem que embasa o CEPI também parte de uma perspectiva
social, resultante das interacdes com os outros (VYGOSTKY, 1998; ABELEDO, 2008).
Depreende-se disso que o professor deve incentivar os participantes a interagir em busca de
solucbes para a construcdo de novos conhecimentos em vez de realizarem tarefas
individualmente ou de focarem-se nos saberes do professor. Ao serem convidados a realizar
tarefas com propdsitos sociais relevantes ao campo de atuacdo focalizado no curso — o
intercdmbio —, os participantes sdo incentivados a interagir em praticas sociais que propiciam
a construcdo e o compartilhamento de novos conhecimentos tanto sobre a lingua quanto sobre
o0 intercambio. Para que essas trocas, interacdes e construcoes se realizem, o CEPI tem como

objetivo a criacdo de uma comunidade colaborativa de aprendizagem a distancia. Conforme

2" Como o CEPI é um curso oferecido aos intercambistas do projeto Escala da AUGM, é necessario aguardar a finalizagao
dos processos de sele¢do realizados pelas universidades para que a lista de alunos que terdo Porto Alegre como cidade de
destino chegue até a equipe CEPI. Por esse motivo o CEPI é oferecido de janeiro a marco e de junho a agosto, tendo a
duragdo média de oito semanas.
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mencionado anteriormente, espera-se que o professor oportunize aos alunos a construcéo de
um contexto de aprendizagem em que todos participem das tomadas de decisdes e das
atividades desenvolvidas pelo grupo, interagindo uns com os outros para concordar, discordar,
solicitar e pedir ajudar, criticar, etc. (BULLA, 2007).
Entendo que a perspectiva de ensino e aprendizagem articulada por Schlatter e Garcez
(2012) sistematiza o entendimento subjacente ao CEPI:
Aprendizagem
e A aprendizagem acontece na interagdo com 0 outro e em vivéncias significativas
com o conhecimento;
e 0 conhecimento é socialmente construido, e sua construcdo nédo é linear, ndo é
restrita a um Unico percurso, ndo garante um Unico resultado;
e para construir a aprendizagem, é necessario levar em conta o contexto e as
caracteristicas individuais, além de criar condicdes para investir na diversidade (e

ndo na uniformidade), no protagonismo e na construcdo conjunta de conhecimentos
(e ndo na repeticdo).

Ensino

o Criar condicOes para a aprendizagem é a base para desenvolver um vinculo com o
conhecimento;

e para ensinar e para aprender, é necessario ter parceiros com quem conversar, refletir,
analisar, refutar, brigar, combinar;

e para ensinar, é fundamental ter vivéncias constantes de aprendizagem, formacdo na
area especifica e confianca de que hé algo a ensinar que seja relevante para a vida do
educando e do conjunto da sociedade; portanto, é preciso estudar, planejar, preparar,
tornar significativo;

e ¢ necessario também avaliar sistematicamente o processo, para poder redirecionar o
que esta sendo feito e criar novas oportunidades de aprendizagem. (SCHLATTER,;
GARCEZ, 2012, p.14)

Ao considerar aprendizagem como emergente da interagdo com 0 outro e 0
conhecimento como socialmente construido (ndo linear, sem percurso Unico, sem resultado
anico), torna-se necessario que o professor saiba mover-se em um ambiente (virtual ou ndo)
de aprendizagem que seja ao mesmo tempo planejado e flexivel: planejar as praticas
pedagdgicas é fundamental para que as tarefas propostas sejam significativas, mas modifica-
las de acordo com o que emerge é essencial para que o conhecimento construido seja
relevante naquele contexto e para aqueles individuos que estdo interagindo. Essa ndo é uma
tarefa facil, pois exige do professor uma avaliacdo constante das acdes dos participantes (isso
inclui as acdes dos alunos e sua prépria atuacdo como participante da comunidade) para que
possa (re)direcionar as atividades de forma pertinente para os objetivos de aprendizagem e
para o grupo.

Schlatter, Bulla e Gargiulo (2009), ao discutirem a formacdo de professores para o
CEPI, destacam o papel do professor como um interlocutor mais experimente nas novas

praticas de uso da lingua propostas pelas tarefas e, por isso, salientam que os professores
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devem conhecer a metodologia prépria do ensino em ambientes virtuais e compreender o que
isso implica em relacdo a flexibilizacdo do espaco e do tempo, as identidades institucionais de
professor e estudante e suas atividades e a utilizagdo de distintas linguagens e ferramentas.
Dessa forma, os professores devem ser capazes de lidar com as ferramentas do AVA em que
se desenvolve o curso (Moodle, neste caso) e de refletir sobre o que 0 uso dessas ferramentas
significa e possibilita de acdo social e de interag&o entre os participantes. No quadro a seguir,
sintetizo os pressupostos tedricos do CEPI e as implicagdes dessa perspectiva para 0 que se

espera da atuacdo do professor nesse curso.

Quadro 2: pressupostos tedricos do CEPI e o papel do professor

Pressuposto Teorico

Espera-se que o professor:

Uso da linguagem como uma agao social e
situada no aqui e agora da interagao entre os
participantes

tenha capacidade de agir em situagdes
co-construidas com 0s demais
participantes;

possa intermediar as relagdes que os
participantes estabelecem com as tarefas
propostas;

(re)direcione, adapte, acrescente ou
altere objetivos pedagdgicos previstos de
acordo com o que se tornar relevante
para os participantes.

Géneros discursivos como organizadores da
acao social através do uso da linguagem

se cologue no papel de interlocutor mais
experiente tanto na elaboragdo quanto
no ensino e na avaliacdo das tarefas
propostas;

promova interacdes e praticas de leitura,
escrita, compreensdo e producdo oral

contextualizadas, focadas na
interlocugdo e relevantes para as agbes
comunicativas  almejadas pelos

participantes;

Comunidade colaborativa de aprendizagem
como modo de organizar as atividades dos
participantes na resolucdo das tarefas

oportunize a construgdo de um contexto
de aprendizagem em que todos sejam
encorajados a participar das tomadas de
decisdo e contribuir para as a¢bes do

grupo;

Aprendizagem como emergente da interagao
com o outro

incentive os participantes a interagir em
praticas sociais em busca de solucbes
para a construgao de novos
conhecimentos;

Ensino como criacdao de oportunidades para a
construgdo conjunta de novos conhecimentos

planeje as aulas para que as tarefas
propostas sejam significativas;

saiba modificar e reestruturar as tarefas
propostas de acordo com o que emerge;
saiba avaliar as acBes dos participantes
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(dos alunos e as prdprias) para que possa
(re)direcionar as atividades de forma

pertinente;
Professor como interlocutor mais e conheca os ambitos de atuacdo (géneros
experimente do discurso) académicos e ndo
académicos que sdao mobilizados no
Ccurso;

e conheca a metodologia prépria do ensino
em ambientes virtuais;

e compreenda as implicagbes do ensino
online para as questdes de espago, de
tempo e de utilizacdo de distintas
linguagens e ferramentas;

e seja capaz de lidar com as ferramentas
do Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA);

e seja capaz de refletir sobre o que o uso
de ferramentas significa e possibilita para
a acdes e interagbes entre o0s
participantes.

Por fim, acredito ser importante salientar um papel que me parece imprescindivel para
todos os professores nos dias atuais, principalmente para aqueles que atuam numa perspectiva
de ensino que busca levar em conta as agdes emergentes dos participantes: o papel de
professor critico de sua acdo. Bonotto (2007) relaciona o movimento critico do professor em
formacdo aos momentos em que ele questiona e reavalia suas praticas pedagogicas ja
consolidadas em busca de novas formas de atuacdo para melhor atender as necessidades de
seus alunos e se ajustar a novos contextos e a novas demandas. E adotando uma atitude critica
que o professor conseguird refletir sobre suas praticas, repensa-las, reformula-las, adapta-las
e, finalmente, torna-las significativas para aqueles a quem ensina. Geraldini (2003)
complementa esse pensamento afirmando que o professor precisa de conhecimentos técnicos
e tedricos basicos para poder ser critico quanto a sua praxis, e reitera a formacdo de
professores no locus de atuacdo profissional como importante propiciadora de compreenséao
das préaticas pedagogicas.

Seguindo essas concepgdes, considerando, como vimos, que o CEPI é também um
espaco construido para a formacéo de professores, no qual o objetivo principal de contar com
dois professores atuando em conjunto é o de oportunizar a interacdo, a reflexdo, as trocas e a
producdo de conhecimento sobre as préaticas pedagogicas do curso, entendo que torna-se
relevante, nesse contexto, empreender um estudo com objetivo de compreender e sistematizar

a producdo de conhecimento construida socialmente nas praticas docentes compartilhadas
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promovidas pelo CEPI. Além disso, é importante haver um estudo que investigue, além das
caracteristicas técnicas e dos pressupostos tedricos norteadores do curso, as atividades dos
participantes, visto que, apesar de ferramentas e plataformas serem criadas com fins
especificos, as pessoas que as utilizam redefinem seus usos de acordo com objetivos e préaticas
localmente construidas (BULLA; BONOTTO, 2008). Sendo assim, busco compreender a
formacdo de professores construida localmente nas préticas pedagdgicas compartilhadas por
meio das interacOes entre os participantes que contemplam acGes como a explicitacdo de uma
davida ou um pedido de ajuda de um participante para outro, a interacdo entre eles para lidar
com a resolucdo de questBes que dizem respeito a praticas pedagdgicas.

A seguir, delimito o escopo tedrico que da suporte tanto para a perspectiva de
formacdo de professores adotada pelo CEPI, quanto para a perspectiva adotada pelo presente
estudo. Nesse sentido, busco uma definicdo tedrica de formacdo de professores, partindo de

concepcoes que se tem do proprio professor.

3.3 O professor como técnico, o professor como pratico e os eventos de formacao

Uma das primeiras definicdes necessarias a se fazer quanto a formacéo de professores
€ a concepcdo que se tem do proprio professor. Por isso, a seguir busco diferenciar as
perspectivas de professor como técnico e como pratico reflexivo a fim de, na secdo seguinte,
basilar o que compreendo como formacéo de professores nesta pesquisa.

Para discutir as concep¢des de professor como técnico e de professor como pratico,
concepcOes basicas e distintas sobre a profissdo docente, Pérez Gomez (1995) afirma que a
formacdo de professores ndo pode ser considerada um dominio a parte da sociedade, mas que,
pelo contrario, esta relacionada com os conceitos de escola, de curriculo, de ensino vigentes
em cada época e € a partir desses conceitos que se desenvolvem imagens e metaforas sobre a
funcdo do docente na sociedade. Pérez GoOmez analisa, entdo, duas metaforas distintas sobre o
professor na sociedade: o professor como técnico, uma concep¢do herdada do positivismo
vigente no século XX, e o professor como pratico, alicercada no paradigma do professor
reflexivo tecido por Donald Schén nos anos oitenta.

A metafora do professor como técnico tem suas raizes no modelo da racionalidade
técnica, segundo a qual a préatica profissional é majoritariamente instrumental e focaliza a
resolucdo de problemas mediante a aplicacdo de técnicas e de teorias cientificas. Esse

conhecimento técnico depende do conhecimento gerado pelas ciéncias na qual se estabelece
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uma hierarquia e uma relacdo de subordinacdo dos niveis mais aplicados e proximos da
pratica aos niveis mais abstratos de producdo de conhecimento, resultando na separagdo entre
investigacgao e pratica.

Conforme o autor, a maior parte da investigacdo educacional desenvolve-se ainda a
partir da racionalidade técnica e demonstra isso se baseando em concep¢des vigentes na area

educacional:

A concepcdo de ensino como intervengdo tecnoldgica, a investigacdo baseada no
paradigma processo-produto, a concepgao do professor como técnico e a formagao
de professores por competéncias sdo indicadores eloquentes da amplitude temporal
e espacial do modelo de racionalidade técnica. (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 98)

Apesar de predominante, entretanto, essa perspectiva demonstra-se problematica para
a formacdo de professores, visto que a racionalidade técnica refor¢ca uma proposta rigida para
a formacéo de professores, que se centra no desenvolvimento de competéncias técnicas pre-
estabelecidas. E justamente por esse motivo que Pérez Gomez afirma que a racionalidade
técnica ndo representa uma solucéo para os problemas educativos, visto que qualquer situacao
de ensino é Unica, incerta, variavel, e ndo existe uma unica teoria cientifica objetiva que dé
conta da identificacdo inequivoca de meios, regras e técnicas para se utilizar nas praticas.

Metaforas como as do professor como investigador, como pratico, como profissional
reflexivo, do professor critico, surgiram em resposta as criticas ao paradigma da racionalidade
técnica. Apesar da diversidade de conceitos, essas metaforas tém em comum o desejo de
superar a relacdo linear e mecénica entre o conhecimento cientifico e a pratica na sala de aula.
Nessa perspectiva, deve-se partir da analise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos para a compreensdo do modo como utilizam o conhecimento cientifico,
como resolvem situacdes incertas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam
hipoteses.

Um autor que contribuiu de forma robusta para a discussdo desse novo paradigma foi
Donald Schdén (2000), que elaborou o paradigma do profissional reflexivo: aquele que
aprende sobre a sua profissdo com a reflexdo na e sobre as suas praticas. Para Schon, o
conhecimento geral e tedrico ainda desfruta de uma posicdo privilegiada, e isso resulta na
valorizacdo da racionalidade técnica em diversas areas de atuacdo profissional, nas quais
profissionais competentes sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando
0s meios técnicos mais apropriados que sdo derivados de conhecimento sistematico (e de
preferéncia cientifico). Contudo o autor observa que, nos Gltimos anos, pode-se ver que 0S

problemas da préatica profissional no mundo real ndo se apresentam aos profissionais com
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estruturas bem definidas, as situagdes-problema costumam ser caoéticas, indeterminadas e
Unicas, e essas zonas nebulosas da pratica escapam aos moldes da racionalidade técnica,
transcendendo ao conhecimento técnico-cientifico existente.

Perrenoud (2002) contribui para a consolidacdo dessa perspectiva e discute a
importancia da pratica reflexiva no oficio do professor, que surge exatamente da necessidade
de lidar com situac@es emergentes das préaticas cotidianas.

As situagBes complexas parecem ser singulares, por isso exigem mais que um
repertorio de receitas, exigem procedimento de resolucdo de problemas, uma
forma de invencdo. Toda normalizagdo da resposta provoca enfraquecimento da

capacidade de acdo e reacdo em uma situacdo complexa. (PERRENOUD, 2002, p.
11).

Novoa (1995) também salienta a pratica do professor como passivel de enfrentar
problemas que ndo sdo meramente instrumentais, mas sim situagdes problematicas que
exigem a tomada de decisdbes em um terreno de complexidade, de incerteza e de
singularidade. As situacOes que os professores enfrentam em seu dia a dia (com as quais tém
de lidar e resolver) apresentam caracteristicas unicas, por isso exigem respostas unicas. Diante
dessas situacdes singulares, Schon (p. 17) afirma que o profissional ndo pode aplicar técnicas
prontas derivadas unicamente de sua bagagem de conhecimento profissional; se ele quiser
tratd-las de forma competente, deve fazé-lo a partir de um tipo de improvisacao, inventando e
testando estratégias que ele préprio produz. Nesse mesmo sentido, Pérez Gomez (1995)
pondera que a resolucdo dessas situacBes enfrentadas no cotidiano do professor depende do
conhecimento tacito que o professor mobiliza e elabora durante as suas acfes, pois € nas
acOes, exposto a inimeras demandas, que o professor mobiliza seus “recursos intelectuais”
(conceitos, teorias, crencas, dados, técnicas) para diagnosticar a situagdo com a qual se depara
e elaborar seus modos de acdo. Visto que essa mobilizacdo de recursos é de carater tacito e
implicito, o processo de reflexdo se torna imprescindivel para que o professor utilize o
conhecimento produzido nas praticas para a sua formacéo.

A concepcdo desenvolvida por Schon foi determinante para a ressignificacdo da
pratica docente, e sua obra figura como um importante marco das reformas educacionais
realizadas em varios paises na década de oitenta (GERALDINI, 2003) e, como se p6de ver, o
processo reflexivo é considerado essencial nessa perspectiva. Conforme Pérez Gomez (1995),
a reflexdo ndo é uma forma individualista de trabalho mental, ndo é um pensamento puro, nao
é indiferente as relacGes sociais € ndo € um processo mecanico de criar novas ideias. Pelo

contrério, a reflexdo é uma pratica que exprime a nossa relagdo com um contexto social e
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nosso poder para reconstrui-lo por meio de tomadas de decisdes e de ag¢fes sociais. Sendo
assim, a reflexdo expressa uma orientacdo para a acdo e refere-se as relagbes entre

pensamento e agao:

A reflexdo ndo é apenas um processo psicolégico individual, passivel de ser
estudado a partir de esquemas formais, independentes do contetdo, do contexto e
das interacBes. A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da
sua experiéncia, um mundo carregado de conotacGes e valores, intercAmbios
simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios politicos.
(PEREZ GOMEZ, 1995, p. 103)

Magalhédes (2004) afirma que muitas acdes de formacgdo e muitas pesquisas sobre o
desenvolvimento do professor colocam a questdo da reflexdo como fundamental. Esses
trabalhos enfatizam a importancia do entendimento da sala de aula pelo préprio professor, da
compreensdo do que ocorre e do questionamento de seu papel na transformacdo da escola e da
sociedade. Nesse mesma perspectiva, Pérez Gomez (1995, p.102) salienta a importancia da
reflexdo para a pratica de sala de aula, visto que o professor atua em um meio ecoldgico
complexo, vivo e mutavel, definido por interacdes mutuas e, nesse ecossistema, o professor
enfrenta problemas prioritariamente de ordem préatica que requerem um tratamento singular,
na medida em que sdo fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do contexto
e pela propria historia da turma enquanto grupo social.

Para Liberali (1999), acOes de formacéo de professores que tenham como base o seu
desenvolvimento em acdo tém necessariamente que passar pelo processo reflexivo do
professor. Sendo assim, a autora relaciona sua visdo de reflexdo a pratica do professor,
assumindo que refletir implica um processo de busca que pressupde um distanciamento do
que se conhece, visando a compreender o que é comum como estranho. Portanto, na pratica, a
reflexdo € "um processo de autoguestionamento em que o professor sistematicamente pensa e
analisa exemplos concretos e particulares de sua aula (por exemplo, o dialogo da sala de aula),
para entender como propdsito e pratica estdo relacionados e introduzir as mudancas que julgar
necessarias"” (p. 24).

Schoén (2000), partindo da divisdo entre as logicas da racionalidade técnica e pratica,
baseia o paradigma do profissional reflexivo em trés conceitos diferentes: conhecimento-na-
acao, reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo e sobre-a-reflexdo-na-acdo. Para o autor,
esses trés conceitos se complementam e constituem o que ele classifica como “pensamento
pratico profissional”, com o qual os profissionais procuram superar situagoes problematicas
encontradas em suas praticas. Toda acdo inteligente que desempenhamos mobiliza

conhecimentos que se revelam por meio do carater procedimental de nosso desempenho. Esse
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é 0 conhecimento-na-acdo, o saber tacito que subjaz nossas agdes, 0 conhecimento que esta
relacionado a saber fazer e ndo necessariamente a saber explicar o que fazemos. Por meio da
observacdo de nossas acOes pode-se inferir o saber tacito implicito nelas. As descri¢es do
conhecimento-na-acdo, ou tentativas de realiza-las, configuram-se como construcbes que
explicitam simbolicamente um tipo de inteligéncia tacita. Nas praticas dos professores, 0
conhecer-na-agdo funciona e mantém as intera¢fes acontecendo no grupo social, pois a todo
momento respostas espontaneas séo dadas a situagdes de acdo rotineiras do dia a dia de sala
de aula.

A reflexdo-na-acao significa pensar sobre o que se esta fazendo ao mesmo tempo em
que se faz. E o ato de pensar sobre o que fez, de modo a descobrir como o conhecimento-na-
acdo pode ter contribuido para determinado resultado, € uma tentativa de colocar de forma
explicita um tipo de inteligéncia que comeca por ser tacita e esponténea, que serve para dar
nova forma ao que estamos fazendo, enquanto fazemos, com imediata significacdo para a
acdo em andamento. Ao usar o exemplo de uma banda de jazz (SCHON, 2000, p. 35), que ao
escutar um ao outro e a si proprios percebem e sentem para onde a masica esta indo e, de
acordo com isso, ajustam seu desempenho, Schén mostra a improvisagdo como um Processo
complexo de reflexdo-na-acdo que possibilita novas compreensdes sobre as acdes executadas
enquanto elas sdo executadas, ainda que isto ndo seja explicitado por meio de palavras. Um
profissional flexivel e aberto a reflexdo-na-pratica encontra nesse processo um grande
instrumento de aprendizagem sobre resolucao de situacbes emergentes das interacdes sociais.

A reflexdo-sobre-a-acéo e sobre-a-reflexdo-na-acéo € a analise que o profissional
realiza posteriormente sobre as caracteristicas da sua propria agdo, o conhecimento € utilizado
para descrever, analisar e avaliar memorias de intervencdes anteriores. Sem a necessidade de
agir rapidamente na situacdo pratica, o profissional distancia-se para compreender e
reconstruir sua pratica. Esse €, entdo, um conhecimento de terceira ordem: ao analisar o
conhecimento-na-acao e a reflexdo-na-acdo, chega-se ao estabelecimento de relacbes com a
situacdo problematica e seu contexto.

Schdn (2000) reconhece que os momentos de reflexdo-na-pratica ndo sdo claros e nao
sdo facilmente observaveis, visto que conhecer e refletir na acdo sdo processos
interdependentes sem fronteiras claras, e um profissional habilidoso pode integrar suas
reflexdes na tarefa em andamento. Como veremos mais adiante, os dados da presente pesquisa
evidenciam que tanto o conhecimento-na-acao quanto a reflexdo-na-acéo sdo relevantes para

as praticas das professoras no CEPI. Entretanto, como o proprio autor salienta, ndo ha uma
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divisdo clara entre esses dois processos. Sendo assim, para a presente pesquisa, considero
mais importante a concepcdo ampla de que a reflexdo é um processo emergente das praticas
sociais que impactam na atuagdo do docente do que a delimitacdo dos processos nessas trés
categorias.

Partindo do paradigma de professor préatico, Costa (2013) acompanhou as atividades
dos professores em varios momentos de suas rotinas diarias e descreveu eventos sociais em
que a formacdo de professores integrava 0s propdsitos dos participantes e cujos propositos
diziam respeito a resolver uma questdo relevante para a sala de aula. Como referido
anteriormente, esse conceito de evento de formagdo foi fundamental para a presente pesquisa,
visto que serviu como foco analitico a fim de discutir critérios para a descricdo de eventos de
formacdo em um contexto de ensino e aprendizagem online. Para o autor, a nogéo de evento
de formacgdo construida oferece um modo de olhar para a formacdo de professores
fundamentada nos principios da pesquisa qualitativa considerando que a analise se deu nas
praticas dos professores em um determinado contexto.

A partir da analise de eventos sociais recorrentes entre dois participantes ou mais, nos
quais eram compartilhados relatos de experiéncias, questionamentos do fazer sala de

interpretacdes acerca de experiéncias, Costa afirma que:

Um evento de formacdo é um evento de ensino, isto é, tem o propoésito de resolucédo
de problemas da préatica pedagdgica relacionados a uma gama de topicos especificos
tornados relevantes pelos participantes, tais como modos de explicar uma regra
gramatical, de organizar atividades em sala de aula ou de elaborar um instrumento
de avaliacdo, podendo ser baseados no compartilnamento de relatos de experiéncias.
(COSTA, 2013, p.75-76)

Nesses eventos de formacéo, os participantes demonstraram engajamento em situacfes
nas quais foi preciso solucionar problemas praticos, e as situacdes geradoras dos eventos se
relacionaram entre si justamente no proposito de ensinar algo. No estudo de Costa, 0s eventos
de formacdo se organizaram em torno de agdes, tais como apresentar estratégias de ensino,
relatar experiéncias, responder perguntas sobre questBes de sala de aula — acGes essas que
foram construidas, desempenhadas conjuntamente pelos participantes —, e de topicos
relacionados a praticas de sala de aula, como elaboracdo de instrumentos de avaliacdo e de

materiais didaticos.
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3.4 A concepcao de formacéo de professores do CEPI

Considerando o paradigma do professor prético, que reflete sobre suas préticas e
utilizando como ponto de partida o entendimento de formacdo de professores definido pela
equipe pedagodgica do CEPI, visto que as discussdes sobre formacdo de professores estéo
sempre relacionadas as visdes que se tém dos professores e do papel desempenhado por eles
na sociedade e nos contextos e instituicdes de ensino-aprendizagem, delimitarei a seguir o que
se entende por formacdo de professores nesta pesquisa.

Schlatter, Bulla e Gargiulo (2009), ao discutir a formacéo de professores para contextos
como o CEPI, salientam que, para que o professor desenvolva aulas colaborativas a distancia,
ndo s é necessario ter acesso a um material didatico elaborado para esse fim, como também é
fundamental conhecer os aportes tedricos que sustentam a proposta pedagogica e refletir
sobre as implicagdes da perspectiva adotada para suas agcdes como professor. Ao considerar
que o curriculo se torna curriculo no dia a dia do fazer pedagogico, as autoras ponderam que a
formacdo do professor deve ser entendida como um forma de orientar o professor para a
compreensdo mais profunda das praticas pedagogicas necessarias para a utilizagdo dos
materiais didaticos. Na pratica, isso significa que ndo hd um roteiro estabelecido para a
formacdo, mas que é fundamental criar oportunidades para a reflexdo sobre a pratica docente,
que podem incluir as seguintes atividades:

a) ler e discutir sobre diferentes questdes relacionadas ao ensino,

b) usar materiais didaticos para refletir sobre eles e sobre as a¢des pedagogicas que
demandam,

c) avaliar e reformular materiais para adequéa-los a diferentes contextos,

d) decidir sobre as ferramentas/tecnologia adequadas para cada caso, e

e) refletir sobre as formas de participacdo e implicages de diferentes acbes dos

participantes para a criagdo de comunidades colaborativas de aprendizagem
(SCHLATTER; BULLA; GARGIULO, 2009, p. 2)*®

Um aspecto fundamental para a formacgdo e para a pratica pedagogica do professor
CEPI ¢, portanto, promover a reflexdo sobre suas praticas, relacionando-as aos pressupostos
tedricos adotados, pois nelas o professor encontrara diversas responsabilidades que variam de
acordo com as acdes emergentes em cada grupo de participantes, como promover a interacéo,
responder as demandas, motivar a participacdo, gerir o ambiente virtual de aprendizagem e
ajudar na criacdo de contextos colaborativos de aprendizagem. Conforme Lemos (2011), isso

é possivel no CEPI, pois a pratica de docéncia esta fortemente ligada a acdes de reflexdo e de

% Traduco da autora.
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desenvolvimento critico dos participantes. Essas acOes de reflexdo sdo oportunizadas,
concomitantemente a pratica pedagdgica, pela ado¢do da docéncia compartilhada bem como
pela estrutura de apoio pedagdgico fornecida aos professores. Através dessas oportunidades,
espera-se auxiliar no processo de desenvolvimento desses profissionais no seu préprio local
de atuacéo.

Conforme Perrenoud (2002), a analise de praticas e o trabalho de discussdo de
situacOes-problema sdo abertamente dispositivos de formagdo de professores que visam a
desenvolver a pratica reflexiva, tornando-a uma competéncia exigida ao professor
(PERRENOUD, 2002, p. 23). O CEPI, em suas acdes de formacgdo, alinha-se a premissa de
Perrenoud e soma a essas oportunidades de reflexdo sobre as praticas iniciativas de pesquisa,
como o projeto Praticas pedagdgicas para o ensino de linguas a distancia, que contribuem
tanto para o construto tedrico do curso, quanto para a formacédo de professores.

O projeto Praticas pedagdgicas para o ensino de linguas a distéancia, coordenado pela
Prof.2 Dr.2 Margarete Schlatter e vinculado a UFRGS, busca analisar praticas pedagdgicas
voltadas a modalidade a distancia de ensino de linguas, com foco na interagéo professor-aluno
e aluno-aluno em situac6es de ensino e aprendizagem, na avaliacdo de linguas em ambiente
virtual, na elaboracdo de material didatico e na intercompreenséo entre falantes de portugués e
de espanhol. Vinculados a esse projeto, estdo pesquisas de conclusdo de curso de graduacao,
de mestrado e de doutorado. Dentre essas pesquisas, destaco algumas que, a meu ver,
contribuem para a formacdo de professores.

Lafuente (2009) verificou como sdo atualizados os conceitos de uso da linguagem e de
género do discurso nas tarefas de uma unidade didatica do CEPI, analisando a coeréncia entre
0s enunciados, as ferramentas e 0s pressupostos tedricos do curso. Ao apresentar conclusdes
gue apontam a grande énfase dada a interacdo entre os participantes, mesmo nas tarefas de
producdo escrita, e apontar a necessidade de ampliar a variedade de géneros (e de
interlocutores), o trabalho pode auxiliar na formacéo de professores na medida em que aponta
a interacdo entre os participantes como uma pratica valorizada no curso e salientar em qual
direcdo o professor pode seguir ao reformular ou propor novos materiais didaticos para o
CEPI.

Dilli (2010) analisou a participacdo dos professores-alunos em féruns do CFP-CEPI,
buscando verificar, na pratica, como eles realizavam tarefas colaborativas. Mesmo que nao
trate diretamente da formacdo de professores, a autora apresenta um capitulo de orientacdes

para a elaboracdo de tarefas que utilizem a ferramenta forum muito Util para as préticas dos
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professores, sugerindo, por exemplo, como orientar os alunos adequadamente para a
realizacdo da tarefa. Dilli classifica as orientagdes dadas (no enunciado ou em outros
momentos) em quatro esferas: principais — que dizem respeito aos objetivos principais da
tarefa —, instrumentais — sobre as ferramentas utilizadas —, organizacionais — sobre as
diferentes etapas e modos de organizacdo relevantes para o cumprimento da tarefa — e
restritivas — sobre os prazos e vinculos com tarefas posteriores. Dessa forma, para que as
orientagdes possam auxiliar a participacdo dos alunos, quatro perguntas tornam-se
importantes na formulacdo do que é solicitado: Qual € o produto final solicitado? Quais
ferramentas estdo implicadas e como usa-las? Como organizar a participacdo dos alunos
através dessas ferramentas para se chegar ao produto final? Até quando se pode realizar a
tarefa?

Conforme ja relatado, Lemos (2011), a partir de sua pratica como professora do CEPI,
elaborou um manual que buscou oferecer uma oportunidade de reflexdo para futuros
professores, para que pudessem — de antemao — conhecer as praticas ja realizadas no curso,
preparando-se para atuar no ambiente de ensino a distancia, informados sobre os objetivos e
as perspectivas teoricas que subjazem a proposta de ensino, compartilnando, assim, pontos de
partida para as discussfes que acontecerdo no percurso de sua pratica. Esse manual inclui
orientacdes relacionadas ao uso das ferramentas, ao planejamento das atividades, a praticas de
avaliacdo, a interacdo com os alunos e ao estabelecimento de prazos.

Carilo (2012), considerando que as informacdes contidas nos enunciados das tarefas
sdo fundamentais para orientar a compreensdo dos alunos no que diz respeito ao que lhe é
proposto como tarefa, analisou o enunciado das tarefas de leitura e producéo escrita e também
producdes escritas de alunos da terceira edicdo do CEPI a fim de verificar se as acOes
projetadas nas tarefas refletem o que esta proposto nos objetivos gerais e especificos do curso
e se as producdes escritas dos alunos atualizam as acGes projetadas pelas tarefas. Com base
em seus resultados, a autora sugeriu alteracbes nos enunciados das tarefas para que
explicitassem mais detalhadamente as condi¢cGes de producdo relevantes para as acoes
projetadas, contribuindo, assim, para a discussdo acerca da elaboracdo de materiais didaticos
para o0 curso bem como para a formacdo do professor CEPI, que — devido a demandas do
grupo de participantes — muitas vezes precisa editar e elaborar novas tarefas.

Ao empreender um estudo sobre as relagdes entre design e as atividades desenvolvidas
pelos participantes nas duas primeiras edi¢cbes do CEPI, Bulla (2014) analisa momentos de

interacdo entre os participantes em que buscam entendimentos compartilhados relativos ao
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que estariam fazendo em conjunto e ao que deveriam fazer, negociando diferentes
compreensdes sobre tarefas pedagogicas, usos de ferramentas e modos de participacdo. Os
resultados da pesquisa trazem contribui¢des para o debate acerca da distingdo entre tarefa e
atividade: tarefas sdo entendidas como planos ou instru¢des mediante as quais os participantes
sdo convidados a agir responsivamente por meio de atividades realizadas por eles, local e
situadamente. O estudo tem implicacdes para a formagéo do professor, na medida em que, ao
expor a fragilidade de se pressupor uma cogni¢do socialmente compartilhada entre os
participantes sobre as tarefas, o construto teérico e os métodos de ensino, prepara o professor
para possiveis tensdes entre o design e as praticas de ensino e propde conceber a negociacdo
dessas tensdes como um procedimento pedagdgico desejavel para o professor que deseja atuar
no CEPI.

Ao observar tanto as acOes de formacdo de professores quanto as pesquisas realizadas
no CEPI, percebe-se uma visdo de formacdo de professores situada e emergente das praticas
construidas pelos participantes do curso e ancorada principalmente na capacidade de reflexdo
do proprio professor sobre as suas préaticas e sobre o construto tedrico do curso. Dos estudos
concluidos e em andamento®, todos tratam de questdes que tém implicacdes para a pratica do
professor, mas pode-se constatar que ha questdes ainda ndo estudadas e que dizem respeito a
pratica de reflexdo dos professores no ambiente de formacdo propiciado a eles na docéncia
compartilhada e nos encontros com os orientadores pedagdgicos. E esta questdo que este
estudo pretende analisar. Espero contribuir, assim, para o entendimento da formacdo de
professores em suas praticas pedagogicas nesse contexto de docéncia compartilhada,
verificando quais as questdes sdo tornadas relevantes para as professoras, quais acOes
propiciam eventos de formacdo nesse contexto tendo em vista 0 ensino em ambientes digitais.

Conforme Ndvoa (1995), a formacdo de professores deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que forneca a eles 0s meios para chegar a um pensamento autbnomo que
propicie a autoformacdo. Nesse sentido, a formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim pela realizacdo de um trabalho de reflexéo
critica sobre as praticas. Ndovoa salienta ainda que a troca de experiéncias e o
compartilhamento de saberes propiciam a construcdo de espacos de formacdo mutua, nos
quais o professor desempenha tanto o papel de formador quanto o de formando, e é o dialogo

entre professores que consolida saberes emergentes da préatica profissional.

2 \Walkiria Ayres Sidi (tese em andamento) trata de praticas de avaliacdo da aprendizagem no CEPI e Nancibel Gertrudes
Webber Gonzélez (dissertagdo em andamento) analisa a realizagdo de um projeto colaborativo de aprendizagem desenvolvido
pelos participantes na sétima edic¢éo do curso.
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No meu entendimento, o desafio da formagdo de professores, sob essa perspectiva,
consiste em conceber o ambiente de trabalho como um ambiente educativo, onde trabalhar e
formar ndo sejam atividades distintas, e criar a cultura de analise, de discusséo e de reflexdo
sobre as praticas, as rotinas e acdes que ocorrem em uma sala de aula. Para que isso ocorra, a
formacdo deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia a dia dos
professores e das instituicdes de ensino. Em suma, um profissional reflexivo s6 pode ser
formado por meio de uma prética reflexiva em que se aprende fazendo aquilo que ndo se sabe
fazer.

A (re)construcdo das praticas pedagdgicas a partir da reflexdo €, entdo, um caminho
viavel para formar professores capazes de, além de melhorar a aprendizagem e o desempenho
dos alunos, exercer préaticas pedagogicas culturalmente sensiveis que possibilitem o
protagonismo critico e participativo e, portanto, efetivo desses alunos. Portanto, ha
necessidade de aprofundar a discussao sobre como orientar os docentes para esse contexto de
ensino focalizando suas praticas cotidianas e a reflexdo sobre elas. Sendo assim, nesta
pesquisa, sigo 0 mesmo caminho e compreendo formacéo de professores como estreitamente
relacionada a reflexdo do professor.

Neste capitulo, busquei expor e aprofundar as perspectivas de formacéo de professores
que orientardo a analise dos dados deste trabalho. Primeiramente, contextualizei a situacdo da
formacdo de professores tragcando um panorama da formacéo no Brasil. Logo apds, discuti 0s
pressupostos tedricos subjacentes ao CEPI bem como as concepgbes de formacdo de
professores vigentes nesse contexto, a fim de explicitar o que é esperado do professor e de
apontar caminhos para a discussao teorica desta pesquisa no que concerne aos conceitos de
professor e de formacéo de professores. Sendo assim, discuti as perspectivas da racionalidade
técnica e da racionalidade pratica (Pérez Gomez, 1995) em conjunto com o paradigma do
profissional pratico de Schon (2000) que embasam a perspectiva adotada neste trabalho de
que a formacdo de professores local e situada é propiciada pela formacdo de professores
reflexivos em um contexto de docéncia compartilhada.

O escopo tedrico mobilizado neste capitulo sera usado como base para compreender a
formacdo de professores em suas praticas cotidianas em um contexto de docéncia
compartilhada buscando identificar eventos de formacdo (COSTA, 2013) presentes nas
interacdes entre os participantes. Os tdpicos tornados relevantes pelos participantes e as acfes

geradoras de eventos de formacdo serdo analisados em maior profundidade nos capitulos 4 e
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5. No capitulo seguinte, apresento os procedimentos metodoldgicos que geraram 0 conjunto
de dados relevantes para esta pesquisa.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresento 0s objetivos, as perguntas e o cenario de pesquisa € 0S
procedimentos metodoldgicos que levaram a definicdo do conjunto de dados a ser analisado
neste estudo.

4.1 Objetivos e perguntas de pesquisa

Como dito anteriormente, comecei a fazer parte da equipe de trabalho do CEPI desde a
elaboracdo dos materiais didaticos e, mesmo com pouca experiéncia no ensino de portugués
como lingua adicional e também na modalidade de ensino a distancia, assumi o desafio de ser
professora na primeira edi¢cdo do curso. Logo no inicio dessa experiéncia, percebi que as
situaces de ensino eram diferentes das que eu ja tinha vivenciado, que o conhecimento
tedrico que eu havia construido até entdo e as técnicas que eu ja conhecia de outros contextos
de ensino ndo davam conta de solucionar as situagdes problematicas que eu enfrentava nessa
nova pratica. Considerei que o relato e a reflexdo sobre o que fui aprendendo na pratica
poderiam auxiliar outros professores, e decidi elaborar um Manual do Professor para subsidiar
a formacao de novos professores CEPI, responder a questionamentos relacionados a aspectos
técnicos e administrativos do ambiente virtual e também para refletir sobre préaticas
pedagdgicas nesse contexto especifico. Concluido o manual, passei a orientar os professores
iniciantes e a me interessar em acompanhar mais de perto como eles iam se tornando
professores no CEPI durante as praticas pedagogicas desenvolvidas no curso, podendo contar
com a observacdo participante da docéncia compartilnada proposta nesse contexto e
privilegiando, assim, uma visao local de formacédo de professores.

Ancorada em autores que compreendem a formacao de professores como vinculada as
suas préticas de ensino cotidianas (PEREZ GOMES, 1995; NOVOA, 1995; SCHON, 2000;
COSTA, 2013) e também na prépria proposta do projeto CEPI, encontrava-me em terreno
propicio para desenvolver um estudo que buscasse contribuir para o debate sobre a superacéo
de uma relacdo linear e mecanica entre conhecimentos cientificos e praticas na sala de aula,
observando o fazer diario de professores que estariam trabalhando em parceria e que podiam,
aléem de interagir entre si, contar com professores mais experientes para conversar sobre
duvidas, dificuldades e sugestfes de mudancas no curso. Meu interesse foi se definindo para

compreender como sdo construidas praticas pedagodgicas compartilnadas, como ocorre a
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formacéo na pratica e como séo construidos conhecimentos sobre ser professor no contexto de
ensino a distancia em foco.

Para o tempo de que dispunha em uma pesquisa de mestrado, foi necessario buscar um
recorte e ajustar as lentes para chegar a um objetivo de pesquisa que fosse possivel de ser
realizado. Esse caminho de fazer recortes e de chegar a uma pesquisa mais especifica é
necessario, porém arduo, visto que a pesquisa de campo instiga a busca de uma compreensdo
ampla de determinado contexto social. Delineei, entdo, como objetivo principal neste
trabalho, compreender como acontece a formacdo de professores nas praticas pedagdgicas de
docéncia compartilhada em um curso de portugués como lingua adicional na modalidade a
distancia a partir das acOes realizadas por duas professoras em suas interagdes em um diario
compartilhado sobre as questdes de sala de aula e em interacGes via chat. Para isso, focalizarei
a descricdo e a andlise de eventos de formagéo professores construidos localmente por essas
participantes nesses espacos de interacdo, partindo do conceito de evento de formacéo de
Costa (2013) referido anteriormente. Pretendo, portanto, verificar quais as questdes que se
tornam relevantes para professores em um contexto de docéncia compartilhada e, dessa
forma, trazer contribuicGes para o entendimento e a descri¢do desses eventos tendo em vista o
ensino em ambientes digitais. Sendo assim, propus-me a descrever as acdes de duas
profissionais atuando como professoras de portugués como lingua adicional em um curso
online, focalizando momentos em que se evidenciariam interacbes com foco em suas préaticas
pedagdgicas. A partir da analise dessas interacdes, busco responder as seguintes perguntas:

a) Quem participa dos eventos de formacdo (por exemplo: as interagdes ocorrem
entre as professoras, entre elas e a equipe de apoio pedagogico)?

b) Como os participantes iniciam um evento de formacdo (por exemplo: eles
partem do levantamento de um problema, de uma pergunta, de um pedido de
ajuda)?

c) Sobre o que tratam os eventos de formacao? Ha temas mais recorrentes?

d) As acdes sdo levadas a cabo apos o evento de formacdo? Em outras palavras, é
possivel relacionar uma acdo dos participantes com o evento de formagéo?

Descrever as acdes dessas professoras durante sua pratica pedagogica compartilhada
pode propiciar a discussdo sobre como 0s proprios participantes compreendem a nocao de
formacdo e como lidam com ela. Essa discussdo oferece uma visdo que privilegia 0s
professores como sujeitos de suas acbes, que articulam a formacdo com as necessidades

decorrentes de suas praticas.
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4.2 O contexto de pesquisa e 0s participantes

O CEPI, por ser um curso de portugués como lingua adicional na modalidade a
distancia, requer que o professor desenvolva habilidades e competéncias especificas para
exercer suas praticas em um ambiente virtual de aprendizagem. Por exemplo, o conhecimento
técnico do AVA é fundamental para que o professor possa exercer suas praticas docentes com
autonomia no curso. Além disso, o CEPI € um curso alicercado em um construto teérico
(explicado nas secdes 3.2 e 3.4) que coloca o professor no papel de um interlocutor mais
experimente nas novas praticas de uso da lingua propostas pelas tarefas (SCHLATTER,;
BULLA; GARGIULO, 2009), entdo, além das competéncias relacionadas a aspectos técnicos,
é necessario que o professor incorpore a suas praticas pedagdgicas métodos que oportunizem
a participacdo dos alunos e que utilize e adapte materiais didaticos que atualizam as
perspectivas de ensino e de aprendizagem adotadas sem enfatizar apenas aspectos
tecnologicos.

Alem de ter objetivos claros e definidos quanto ao ensino e a aprendizagem, o CEPI
também tem objetivos com relacdo a formacao de professores, visando a promocéo e a troca
de conhecimentos sobre o0 ensino de linguas adicionais e o fortalecimento de equipes docentes
participantes de diversas instancias de realizacdo dos cursos. Desses objetivos especificos
relacionados a formacao de professores decorrem algumas praticas adotadas no curso como a
opcdo pela docéncia compartilnada entre dois professores e a formacdo de uma equipe
pedagdgica que auxilia os professores ao longo de cada edicdo do curso. A adogdo dessas
duas préticas constituem os principais espacos de formacéo propiciados pelo CEPI, visto que
oportunizam a interacdo, a reflexdo, as trocas e a producdo de conhecimento sobre as praticas
pedagdgicas construidas conjunta e localmente. Nesse sentido, o objetivo deste trabalho em
compreender a formacdo de professores nas suas praticas cotidianas se deve também a
caracteristica de o CEPI ser um curso que busca a formacdo na a¢do do professor por meio de
oportunidades de reflexdo construidas nas interacdes entre os participantes.

A estrutura do curso ja foi apresentada na secdo 3.2, sendo assim, focalizarei agora
apenas as informacges relevantes sobre a realizacdo da edicdo analisada nesta pesquisa. Em
sua quarta edicdo, o curso contemplou as trés primeiras unidades didaticas do curso com carga
horéria de 50 horas/aula distribuidas em oito semanas, de 11 de junho a 05 de agosto de 2012,

conforme cronograma abaixo:



63

Figura 2: Cronograma geral da quarta edi¢éo

Cronograma geral do CEPI:
Semana 1 (11 a 17 de junho): Unidade 1
Semana 2 (18 a 24 de junho): U1
Semana 3 (25 de junho a 01 de julho): U2
Semana 4 (02 a 08 de julho): U2
Semana 5 (09 a 15 de julho): U2
Semana 6 (16 a 22 de julho): U3
Semana 7 (23 a 29 de julho): U3
Semana 8 (30 de julho a 05 de agosto): U3 e recuperacao

Antes de iniciar a edicdo analisada nesta pesquisa, foram realizadas duas reunides de
equipe® nas quais foram discutidos e combinados diversos aspectos organizacionais do curso.
Na primeira reunido, as professoras foram apresentadas e a equipe pedagdgica apresentou o
curso em aspectos gerais, recomendando leituras, como o Manual do Professor, para uma
posterior discussdo. Na segunda reunido, foi estabelecida uma divisdo de tarefas para o inicio
do trabalho, como testar links no AVA, verificar se todas as tarefas estavam funcionando e
enviar 0s convites aos alunos.

Como dito anteriormente, desde a primeira edi¢cdo do CEPI, optou-se pela docéncia
compartilhada entre dois professores, e inicialmente tinha-se a expectativa de que seria
relevante para as praticas pedagogicas que os professores tivessem identidades e papeis
diferenciados: o professor titular, que seria responsavel por conduzir as interacoes, por avaliar
os alunos, por manter 0 andamento do curso, e 0 professor assistente, que seria responsavel
por fomentar as discussdes e interagdes no AVA, realizar controles de participacdo dos
alunos, resolver questdes técnicas do ambiente virtual. No decorrer da primeira edi¢do
percebeu-se que os alunos ndo faziam distincdo entre os dois professores e que muitas das
tarefas que haviam sido atribuidas a priori para determinado professor foram, nas praticas,
discutidas, (re)negociadas e, na maioria das vezes, desenvolvidas pelos dois professores. Nas
edices seguintes, optou-se por ndo realizar divisdes a priori, mas por manter a formacéo de
uma dupla com um professor mais e outro menos experiente®* para propiciar a formacéo de

professores e as trocas de conhecimento. A formacéo da dupla e a discussdo sobre os papeis

% As tomadas de decisdes feitas nas reunides de equipe que anteciparam o inicio do curso ndo compdem o conjunto de dados
analisados nesta pesquisa, embora sejam referidas aqui para contextualizar o trabalho e a formag&o da dupla de professoras.
31 O conceito de professor mais experiente é entendido aqui como um professor que tem formagao inicial completa ou que ja
possui experiéncias no ensino de PLA e/ou a distancia.
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desempenhados pelos professores no Manual do Professor (LEMOS, 2011) costumam dar
inicio a atuacdo dos professores a cada edicdo e, normalmente, ja nos primeiros contatos entre
0s participantes se estabelece que o professor mais experiente fica mais responsavel pelas
interacOes, pelas avaliacdes e pelas préticas que envolvem tomadas de decisdo quanto ao
andamento do curso.

A quarta edigdo do curso foi ministrada por duas professoras, aqui identificadas sob os
pseudénimos de Soledad e de Daniela. Soledad é argentina, graduada no primeiro semestre de
2012, em seu pais de origem, no curso de professorado em portugués, equivalente a
licenciatura em letras em portugués como lingua adicional no Brasil. Soledad iniciou sua
participacdo no projeto frequentando o Seminario de Formacdo de Professores do Programa
de Portugués para Estrangeiros e 0s encontros do grupo de pesquisa Préticas pedagdgicas para
o0 ensino de linguas a distancia. Essa era a primeira experiéncia de Soledad em docéncia na
modalidade a distancia, entretanto ela ja havia dado aulas de portugués como lingua adicional
em cursos livres. Daniela era estudante de graduacdo da UFRGS no curso de Licenciatura em
Letras Portugués-Espanhol, também participava do Seminéario de Formacdo de Professores,
mas o CEPI seria sua primeira experiéncia como professora de portugués como lingua
adicional e também sua primeira experiéncia em um curso na modalidade a distancia. Para
ambas as professoras esta seria a primeira experiéncia de docéncia compartilhada. Vale
salientar que Soledad, desde a primeira reunido da equipe, foi apresentada como professora
malis experiente, e essa posicao se confirmou em muitas acdes desempenhadas por ela durante
0 curso. Isso pdde ser observado, por exemplo, na divisdo de trabalho estabelecida pelas duas
professoras, na qual Soledad ficou responsavel, por exemplo, por praticas como avaliar as
producdes escritas dos alunos, elaborar boletins de desempenho, enviar e-mails aos alunos.

Ainda dessa edicdo do curso, participaram uma coordenadora e uma assistente
pedagdgicas. A coordenadora pedagogica, Carolina, além de cuidar dos tramites burocréaticos,
como o contato com a Secretaria de Relagdes Internacionais, o envio de convite para 0s
alunos, o contato com a equipe de informatica responsavel pela plataforma do curso, atuava
como um apoio pedagdgico as professoras, auxiliando-as em momentos de tomadas de
decisdo sobre o curso, revisando alguns materiais, ajudando-as nos planejamentos. Eu atuei
como assistente pedagogica, auxiliando nesse trabalho de apoio pedagdgico as professoras,

interagindo com elas sempre que solicitado, principalmente por meio dos Diarios de Trabalho.
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4.3 A geragéo de dados

Para Mason (1996), a geracdo de dados assim € chamada por uma opcéao
terminoldgica. Em sua perspectiva, o pesquisador ndo coleta dados prontos de informantes,
mas participa de sua construcdo, visto que suas posicdes como observador-participante, suas
ideologias e seu olhar sob os dados interferem diretamente sobre eles. No meu caso, nao foi
diferente: além de ter envolvimento com o projeto, de adotar perspectivas tedricas para a
analise nesta pesquisa, eu atuei como assistente pedagdgica no curso ao mesmo tempo em que
gerava os dados. Minha identidade como uma professora com experiéncia, com conhecimento
dos pressupostos tedricos e com bagagem de pesquisa sobre o CEPI me colocou nesse lugar
de referéncia como uma pessoa que poderia ajudar novos professores em suas praticas,
principalmente pelo fato de as duas professoras ndo contarem com experiéncia prévia nem
formacdo inicial em ensino na modalidade a distancia. Minha aproximacdo do contexto
pesquisado, entdo, ocorreu dessa posicdo de assistente pedagdgica e de uma expressao
declarada entre os participantes de que eu estava ali também como pesquisadora. Desde 0
inicio, as professoras sabiam que meu interesse estava na formacao de professores e, portanto,
em suas praticas.

Conforme dito anteriormente, inicialmente, meu objetivo de pesquisa estava em
desenvolver um estudo de cunho etnografico contemplando as varias dimensdes de interacéo
e de acBes que envolviam todo o curso e focalizar a formacdo de professores emergente em
uma edicdo do curso. Entretanto, considerando o tempo de que dispunha e dado 0 meu
interesse na formacdo de professores decorrente das praticas pedagogicas compartilhadas,
resolvi concentrar a geracéo de dados nas acdes que envolvessem as duas professoras em suas
interacdes relacionadas as praticas pedagdgicas por meio do uso de diarios de trabalho
compartilhados e por conversas realizadas via chat para tratar das questdes do curso. Além
disso, detive-me as acOes das professoras desenvolvidas e gravadas automaticamente pelo
AVA.

Como ja explicitado acima, em todas as edices do CEPI, sempre foi adotada a
dindmica de trabalho conjunto, por isso 0 curso sempre contou com dois professores e com
uma equipe de apoio para ajudar nas demandas emergentes das praticas desses professores.
Para organizar a comunicacdo entre esses participantes, entdo, desde a primeira edicdo optou-
se pela utilizacdo de um Diario de Trabalho (DT) compartilhado no Google Drive, uma

ferramenta de escrita colaborativa que possibilita a varios usuarios ter acesso simultaneo a um
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mesmo documento de texto e edita-lo de forma sincrona. A adocéo desse diario como uma
ferramenta de trabalho sempre foi recomendada a todos os professores, e foi essa pratica que
norteou a geracdo de dados, visto que, de antemdo, eu sabia que ele seria utilizado tanto como
meio de comunicacdo e de organizacdo entre os professores, quanto como ferramenta para a
construcdo conjunta das praticas pedagogicas, para a tomada de decisbes e para as reflexdes
sobre as praticas.

Durante as oito semanas de duragédo do curso, de 11 de junho a 05 de agosto de 2012,
foram mantidos arquivos no Google Drive, um para cada semana de trabalho, que foram
usados pelas professoras como Diario de Trabalho. Os didrios eram mantidos por Soledad e
Daniela, que receberam a orientacdo de registrar neles todas as tarefas realizadas no dia, bem
como todas as duvidas e problemas a ser resolvidos. Os diarios também foram compartilhados
com a coordenadora e a assistente pedagogica, Carolina e eu, que participavamos dele quando
éramos solicitadas pelas professoras e também quando tinhamos sugestdes para resolver as
situacOes-problema levantadas por elas. Os diarios, em sua totalidade, somaram 100 paginas
de registros. Detalho na planilha a seguir o corpus referente ao Diario de Trabalho que levei

em conta para este estudo.

Tabela 2: Organizacdo dos Diarios de Trabalho

Diario Semana Data Unidade Didatica Numero de paginas
DT1 Primeira semana 11 a 17 de junho Unidade 1 17 paginas
DT2 Segunda semana 18 a 24 de junho Unidade 1 25 paginas
DT3 Terceira semana 25 de junho a 01 de julho  Unidade 2 14 paginas
DT4 Quarta semana 02 a 08 de julho Unidade 2 12 paginas
DT5 Quinta semana 09 a 15 de julho Unidade 2 14 paginas
DTe Sexta semana 16 a 22 de julho Unidade 3 8 paginas
D17 Sétima semana 23 a 29 de julho Unidade 3 6 paginas
DTS Oitava semana 30 de julho a 05 de Recuperacgdo de 4 péaginas

tarefas atrasadas

agosto

A organizacdo dos arquivos ocorreu de acordo com cada semana de trabalho. Todo
domingo, uma das professoras criava um novo arquivo que seria utilizado até o inicio da
semana seguinte.

Além dos Diarios de Trabalho compartilhados com a equipe, uma das professoras,
atendendo a minha solicitacdo, se disp6s a manter um Diario Pessoal (DP) no qual registrava,

além de suas agdes, suas reflexdes, suas duvidas, suas descobertas, suas impresses sobre
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tudo que ocorria no curso. Esse diario ndo foi compartilhado com a equipe durante o curso,
mas Soledad falava sobre seu diario com a equipe, remetia a ele no Diario de Trabalho
compartilhado e, ap6s o encerramento do curso, disponibilizou os arquivos para quem
quisesse ler. Por terem sido referidos pela professora nos momentos de interagdo com o
grupo, os registros desse diario também compdem o corpus desta pesquisa. Esses registros
foram organizados por Soledad em arquivos para cada unidade didatica do curso, conforme
explicita a tabela a sequir.

Tabela 3; Organizagdo do Diario Pessoal

Diario Unidade Data Numero de Paginas
DP1 Unidade 1 25 de maio a 24 de junho 33 paginas
DP2 Unidade 2 25 de junho a 12 de julho 23 paginas
DP3 Unidade 3 14 de julho a 05 de agosto 15 paginas

E importante salientar que ambos os diarios foram mantidos pelas professoras, tanto
pela questdo de sua fungéo pratica, para a organizagdo do curso, quanto para contribuir para a
presente pesquisa. Antes de comegar o curso, no dia 01 de junho de 2012, houve uma reunido
com toda a equipe, neste momento, além de tratar de assuntos referentes a organizacdo do
curso, foi apresentada as participantes a minha pesquisa e solicitada a sua participacdo. Sendo
assim, nessa oportunidade foram tratadas as questdes referentes aos Diarios de Trabalho
compartilhados entre as professoras, o Diario Pessoal de Soledad e a gravacdo das interacGes
via chat realizadas por elas.

O terceiro grupo de dados gerados se deu pela gravacéo e arquivamento dos registros
dos chats realizados entre as professoras na ferramenta Skype. Todas as conversas que elas
tiveram entre os dias 11 de junho e 03 de agosto foram mantidas em um arquivo de texto,
totalizando 106 paginas de registros e 3503 “postagens”. A opg¢éo de incluir esses registros no
corpus desta pesquisa se deu pelo fato de que muitas das tomadas de decisdes realizadas em
conjunto pelas professoras passava pela discussdo nas intera¢es por chat. Por isso, as
conversas de chat complementam as acfes registradas no diario e se mostraram essenciais
para a compreensao da préatica pedagogica e das reflexdes desenvolvidas pelas professoras.

Por tratar-se de um curso online que utiliza a plataforma MOODLE, todas as acdes
gue os participantes executam nesse ambiente virtual de aprendizagem ficam gravadas. As
gravacOes dessas a¢Oes completam, entdo, o conjunto de dados gerados para esta pesquisa,

visto que, mesmo focalizando a interagcdo entre as professoras, em muitos momentos se fez
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necessario acessar o ambiente virtual a fim de verificar referéncias feitas as tarefas e as
atividades realizadas no AVA e, assim, ter uma melhor compreensdo de suas praticas. Além
disso, verificar se é possivel relacionar eventos de formacao a acdes levadas a cabo no AVA é
uma das perguntas de pesquisa que busco responder. Na tabela abaixo sintetizo o conjunto de

dados gerados.

Tabela 4: Sintese do conjunto de dados gerados

Grupo de Dados Quem participa Método de manuteng¢do dos dados

. Arquivos no Google Drive, criados pelas professoras e
. Soledad, Daniela, ) . ]
Diario de Trabalho . alimentados por todos os participantes da equipe
Carolina e Fernanda _

pedagdgica durante o curso

Arquivos no Google Drive, criados por Soledad e
Diario Pessoal Soledad disponibilizados ao final do curso para todos os

participantes

Arquivos gerados automaticamente pelo software e
InteragGes via Chat Soledad e Daniela transformados em arquivos Word para analise,

disponibilizados para a pesquisadora ao final do curso

Materiais do curso e ag¢les dos participantes nas
Gravagoes AVA Soledad e Daniela atividades — apds a conclusdo do curso, foram acessados

somente os materiais e agdes relevantes para a analise

Conforme Bulla (2014), uma das diferengas mais evidentes entre uma etnografia
presencial e uma virtual consiste no planejamento e na organizacdo prévia do pesquisador
com relacdo a realizacdo do trabalho de campo. Para a autora, uma etnografia presencial
realizada em uma sala de aula, por exemplo, cujos dias e horarios de inicio e fim de cada aula
sdo pré-determinados pela instituicdo ou pelos participantes, pode ser mais facilmente
organizada. Embora minha pesquisa ndo consista em uma etnografia, observei essa diferenca
e senti essa dificuldade: ndo houve hora marcada para a geracdo de dados, mas, depois de a
manutencdo dos diarios e as gravacOes dos dados estarem combinadas e funcionando, pude
revisitar as acdes tantas vezes quanto foi necessario, mesmo que nao tivesse estado presente

no momento em que as a(;(”)es aconteceram.

4.4 Procedimentos de andalise dos dados

A primeira fase de analise dos dados consistiu em uma leitura cuidadosa dos diarios e
das interacBes via chat, considerando cada grupo de dados separadamente, a fim de

compreender seus aspectos e suas caracteristicas significativas emergentes e chegar a
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categorias analiticas relevantes. A partir da primeira leitura mais aprofundada e sistemética
dos dados, percebi que, mesmo tendo sido fruto de processos de geracdo distintos, em muitos
momentos os dados estavam relacionados e que analisa-los separadamente ndo daria conta de
compreender as a¢des dos participantes. Nesse momento da analise, devido ao grande nlimero
de dados e a sua variedade, encontrei dificuldades em identificar categorias analiticas
relevantes. Dessa forma, optei entdo por fazer um cruzamento entre os dados identificando
essas relacbes e os momentos em que uma mesma situacdo / acdo era tratada-descrita-
discutida em mais de um grupo de dados.

O segundo momento da analise consistiu na releitura dos dados buscando justamente
esses pontos de contato a fim de unificar cronologicamente os diferentes dados gerados em
apenas um arquivo. Para cumprir com esse objetivo, parti do Diario de Trabalho da equipe,
visto que ele era o ponto organizador das praticas, e, a cada topico ali discutido ou registrado,
busquei no Diario Pessoal de Soledad e nas intera¢fes via chat 0 mesmo topico tratado nas
mesmas datas. Ao realizar essa unificacdo, segmentei e numerei a totalidade dos dados,
reunindo a coleténea a ser considerada para a pesquisa. Nessa fase, defini a primeira categoria
analitica relevante: os dados a ser considerados deveriam ter como tema ou objetivo alguma
questdo relativa a préaticas pedagdgicas do curso, conforme também definido por Costa
(2013). Foram excluidos, portanto, os registros que ndo se relacionavam em nenhum sentido
com questdes do curso, como conversas no Skype sobre, por exemplo, uma prova dificil que
uma das participantes fez, o tempo chuvoso de Porto Alegre, os problemas com o técnico do
provedor de internet, etc. Nesta etapa, entdo, apos desconsiderar 33 segmentos, cheguei a uma

colecdo de 276 segmentos, conforme a tabela a seguir.

Tabela 5: Organizagéo e segmentacdo dos dados

Segmentos Segmentos Numero de

Diario Semana Data i - , .
excluidos utilizados paginas
DT1 Primeira semana 11 a 17 de junho 6 43 78
DT2 Segunda semana 18 a 24 de junho 6 63 101
DT3 Terceira semana 25 de junho a 01 de 6 35 52
julho

DT4 Quarta semana 02 a 08 de julho 5 32 43
DT5 Quinta semana 09 a 15 de julho 5 46 50
DT6 Sexta semana 16 a 22 de julho 4 33 45
DT7 Sétima semana 23 a 29 de julho 1 15 19
DTS Oitava semana 30 de julho a 05 de 0 9 21

agosto
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Essa colecdo de dados foi organizada a partir dos Diérios de Trabalho das professoras,

portanto, optei por manter o formato de um arquivo para cada semana do curso. Nesses

arquivos, os registros foram organizados como mostra a figura abaixo*?:

Figura 3: Exemplo de organizacdo dos dados. (Dado 42, Segunda Semana)

DADO 42
PLANEJAMENTO DA SEMANA

DIARIO CONJUNTO €

HORARIOS DE AJUDA ON LINE - 2* semana
Sole (Skype: soledad)

Manha: segunda a sexta - 10h a 11h.

larde: segunda e quartas - 1bh as 16h.
Noite: segunda a sexta - 20h a 21h.

Daniela(Skype: dani.xxxxx)
Manha: sexta, das 10h as 11h30.
Tarde: de segunda a quinta, das 14h as 16h.

Noite: terca e quinta, das 21h30 as 23h.

Registro do diario
conjunto

DIARIO SOLEDAD <€
Disponho um espago de tempo de uma horapara o atendimento onlme porque
costumo estender-me demais nas conversas e perder o foco do trabalho, assm,
o aluno, e eu, sabemos que devemos limitar-nos 3 essahora.

Registro do diario
de Soledad

CHAT <€

[16/06/2012 135:42:36] soledad: Oi, Dani!
[16/06/2012 15:42:47] Daniela: oi, Sole
[16/06/2012 135:43:55] Soledad: V¢ poderia coordenar a
conversa no chat para conhecer o8 colegas se
conseguimos marcar para terga & tarde como Fe
sugeriu?
[16/06/2012 15:44:30] Daniela: posso, mas achei gque
nés duas cordenariamos, nédo?
[16/06/2012 15:44:54] Spoledad: Sim, eu th!
[16/06/2012 15:45:00] Soledad: E acho melhor

i 1

Registro de
interacdo via chat

|[16f06/2012 15:45:08] Daniela: e outra coisa: o3
hordrios da segunda semana devem ainda continuar
extenseos, como na primeira semana?

construindo um quadro e estou reduzindo o horédrio de
ajuda online. Veja se yg estd de acordo!

[16/06/2012 15:46:22]) Daniela: pois &, estou
Imodificando meus horédrios

[16/06/2012 15:46:28] Spledad: Ta no gdpcs, acho gque
Ve viu... acabo de modificar.

[16/06/2012 15:46:34] Daniela: até porque, pelo gque
Lemhro dog horxdriog da edicio n

s2aaa4da

Os dados foram organizados e segmentados partindo das postagens do Diario de

Trabalho, mantendo a ordem cronoldgica em que ocorreram, e receberam um titulo descritivo

de acordo com o topico discutido. Como vemos na figura acima, o dado 42 recebeu o titulo de

“Planejamento da semana”, pois trata da organizacdo de horarios das professoras. Neste dado,

primeiramente estd o registro do Diario de Trabalho, no qual Soledad postou os horarios de

%2 A figura 3 ndo é um exemplo de evento de formaco, deve ser lida apenas como suporte visual para a compreensdo da

organizagdo de dados realizada nesta pesquisa.
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“Ajuda online”, logo apos inseri o registro do Diario Pessoal, no qual Soledad escreveu algo
sobre 0 mesmo topico naquele dia. Por ultimo, esta o registro do chat em que as duas
professoras conversam sobre os horarios da semana (destacado em laranja).

Com esses procedimentos de organizagdo, segmentacdo, numeracdo e nomeacao dos
dados, cheguei a uma lista de 276 segmentos a serem analisados. A partir dessa coletanea,
iniciei a etapa de analise para responder as perguntas desta pesquisa, buscando compreender o
que aconteceu em cada evento em relagéo a:

e temas tratados;

e (uais questdes geravam interacdo entre os participantes;

e modos de iniciagédo das interagdes que geraram o evento de formacao;

e se havia uma acdo ou agBes das professoras apds o evento que pudesse ser
relacionado a interacdo ocorrida.

No capitulo a seguir trato da analise dos dados, buscando sistematizar os resultados e
apontando como eles podem contribuir para a defini¢cdo de evento de formacdo no contexto
estudado.
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5. EVENTOS DE FORMACAO DE DOCENCIA COMPARTILHADA EM
AMBIENTES DIGITAIS

Neste capitulo, descrevo e analiso as acOes das professoras, no contexto estudado,
relacionadas as questdes de praticas pedagogicas que elas proprias levantaram nos diérios e no
chat, no intuito de discutir a formagdo do professor para o ensino de lingua adicional em
ambientes digitais com uma proposta de docéncia compartilhada. Para isso, primeiramente,
busco sistematizar os dados, a fim de compreender quais os temas foram relevantes para as
participantes e quais questdes geraram interacdo entre elas. Os resultados dessa etapa de
analise possibilitaram reunir 58 eventos de formacdo, os quais serdo estudados para responder
as perguntas desta pesquisa em relacdo a como foi gerado o evento de formagéo, quem
participa deles e se é possivel verificar uma agdo ou acdes das professoras apds 0 evento que

pudesse ser relacionado a interagdo ocorrida.

5.1 Ajustando as lentes: critérios para definir eventos de formacdo de docéncia

compartilhada em ambientes digitais

Depois de segmentar e identificar os dados com uma breve descricdo das acbes das
professoras, iniciei o processo de analise verificando os tdpicos com o0s quais essas acoes se
relacionavam. Optei por aplicar esse critério de analise a todos os segmentos (mesmo em
segmentos que ndo serdo focais da analise apresentada neste relatdrio, como mostrarei a
sequir), visto que realizar o levantamento dos topicos tornados relevantes pelos participantes
em suas praticas pedagdgicas pode indicar quais assuntos sdo importantes para a formacao de
professores no contexto pesquisado.

Em seu trabalho de conclusdo de curso de graduacdo, Lemos (2011), realizou um
levantamento das atribui¢6es do professor CEPI de acordo com os topicos mais discutidos nas
reunides da equipe e 0s topicos mais recorrentes nos Diarios de Trabalho dos professores das
duas primeiras edi¢cdes do curso. Como resultado desse levantamento, a pesquisadora obteve

um quadro no qual listou as atribui¢6es do professor de acordo com cinco categorias.



Quadro 3: Atribuigdes do professor

AtribuicGes do professor

Contato inicial com alunos o

Envio de convite ao aluno
Ajuda para o primeiro login

Conversa inicial

Organizagao do curso

(Re)elaboragdo (adaptagdo) de materiais didaticos
Elaboragdo de cronogramas

Postagens no férum de noticias sobre organizagdo do curso
Mensagens para alunos sobre tarefas e atividades
Acompanhamento de realizagdo de tarefas

Conseguir contatos de alunos da UFRGS para e-mails
Conseguir contatos de ex-intercambistas para café cepiano
Conseguir contatos dos orientadores com a Relinter®
Acompanhamento da participagao dos alunos

Avaliagao o

Feedback e revisao das produgdes dos alunos
Acompanhamento de féruns
Elaboragao dos boletins

Ajuda online

Atividades sincronas e Mediagdo de chats
e Mediagdo de videoconferéncias
e Participagdo da sala dos professores
e Reunides pedagdgicas com equipes de outros CEPI
Reflexao

Reunides pedagdgicas equipe CEPI-UFRGS

Participagao em artigos

73

(LEMOS, 2011, p 21)

Como vemos no quadro 3, as atribuicdes do professor foram divididas em cinco

categorias que englobam diferentes tdpicos tornados relevantes pelos participantes. Para a

analise do corpus inicial da presente pesquisa, entdo, utilizei como ponto de partida essas

cinco categorias levantadas anteriormente. Ao analisar 0s 276 segmentos em relacdo a suas

tematicas, percebi que era necessario ampliar e adaptar os agrupamentos do quadro acima,

considerando as categorias emergentes nas a¢es desempenhadas na quarta edicdo do curso.

Como topicos gerais, entdo, cheguei a seis categorias relevantes: contato inicial com alunos,

comunicacdo com alunos, organizacdo do curso, avaliacdo, rotinas pedagdgicas, plataforma e

ferramentas. A tabela abaixo mostra o numero de segmentos categorizados de acordo com

cada tépico geral dentro do escopo total de dados.

% Secretaria de Relages Internacionais (UFRGS)



Tabela 6: Critério de analise: topico

CATEGORIAS

Contato inicial com alunos
Comunicag¢do com alunos
Organizagao do curso
Avaliagdo dos alunos
Rotinas Pedagdgicas
Plataforma e ferramentas

TOTAL DE SEGMENTOS

NUMERO DE SEGMENTOS
19
38
67
44
51
57
276
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Observando a tabela 6, pode-se ver que tdpicos relacionados a organizacao do curso, a

plataforma e ferramentas e a rotinas pedagdgicas somam mais de 50% dos dados, tornando

inicialmente essas categorias as mais relevantes neste primeiro momento de analise. A fim de

aprofundar a anélise dos topicos, optei por subdividir as categorias gerais em topicos mais

especificos, visto o grande numero de dados e a sua diversidade, conforme mostra o quadro

abaixo.

Quadro 4: Topicos gerais e topicos especificos

. . . NUMERO
TOPICO GERAL TOPICO ESPECIFICO SEGMENTOS

Conversa inicial 8

CONTATO INICIAL COM ALUNOS Envio de convites 7

Integragdo de aluno ao grupo 4

" Ajuda online 8

COMUNICAGCAO COM ALUNOS

Mensagens sobre tarefas 30

Adaptacdo de material didatico 10

Avisos para equipe 19

" Elaboragdo de cronogramas 13

ORGANIZACAO DO CURSO

Elaboragdo de materiais didaticos 4

Planejamento e mediagdo de tarefas ”n
com interacgdo sincrona

Acompanhamento dos alunos 20

. Avaliagdo de interagdao 9

AVALIACAO DOS ALUNOS —

Elaboracdo dos boletins

Feedbacks compartilhados 10
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Manutengdo de diarios 4
Possibilidades de Pesquisa 5
Auto avaliagdo 19

ROTINAS PEDAGOGICAS

Reunido de equipe

Reunido de professores

Outros 15
Cafezinho 4
Calendario

Facebook 17
Feedbacks

Férum

PLATAFORMA E FERRAMENTAS

Links quebrados 8
Moodle 10
Skype 4
Wiki 1
Youtube 1
Chat 1

O quadro 4 mostra a categorizagdo dos 276 segmentos por tOpicos gerais e
especificos. Na categoria “contato inicial com os alunos”, os topicos tornados relevantes
estavam relacionados ao envio de convites para participar do CEPI aos intercambistas, a
organizacgdo ou relatos da primeira interagdo com cada aluno e a sua integragcdo no grupo com
os demais colegas. A “comunica¢do com alunos” retine mensagens enviadas para os alunos
durante o curso e a organizacao da ajuda online, periodo em que as professoras ficam online a
disposicdo para auxiliar os alunos sincronamente. Com relagdo a “organizagdo do curso”,
foram abordados os seguintes topicos: a adaptacdo e a elaboracdo de materiais didaticos, os
avisos deixados pelos professores para a equipe nos diarios de trabalho, a elaboracdo dos
cronogramas semanais do curso e o0 planejamento e mediacdo de interacGes sincronas
requeridas pelas tarefas do curso. Em “rotinas pedagdgicas” foram relevantes topicos como a
organizacdo e os relatos das reunides, as avaliacGes das professoras sobre as proprias praticas
e 0s apontamentos sobre possibilidades de pesquisa a partir de suas praticas. Nesta categoria,
fez-se necessaria a criagdo de um topico intitulado “outros” para agrupar registros relativos,
por exemplo, ao manual do professor, as diferencas entre ensino presencial e online, a
formacdo do professor. O ultimo topico geral elencado no quadro diz respeito a questdes
relacionadas a plataforma moodle e as ferramentas utilizadas no curso, e, conforme pode ser
observado nos tépicos especificos, foram abordados tanto questdes sobre softwares guanto

sobre ferramentas do AVA.
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Com o levantamento dos tépicos gerais e especificos, podemos verificar quais 0s
temas formam tornados relevantes pelos participantes nesta edi¢do do curso em seus diarios e
em suas interacOes. Essa sistematizacdo aponta temas que podem ser importantes para a
formac&o de professores neste contexto de docéncia. Entretanto, considerando os objetivos do
presente estudo e o contexto de docéncia compartilhada, faz-se necessério centralizar o foco
analitico nos Eventos de Formacdo. Como vimos, os segmentos levantados a partir dos
registros dos participantes no Diério de Trabalho, no Diério Pessoal e nos chats e organizados
no quadro 4 em relacdo aos tépicos tornados relevantes tratam todos de questdes de sala de
aula. No entanto, desde a perspectiva que adoto aqui, para tratar-se de um evento de
formacdo, faz-se necessario verificar se 0s segmentos contemplam interacdo entre 0s
participantes.

Para haver um Evento de Formacdo, € imprescindivel que haja um encontro entre
dois ou mais participantes com objetivo de resolver uma questéo relevante para a sala de aula
e, assim, possibilitar um momento propicio para a aprendizagem do fazer sala de aula. Sendo
assim, analisei novamente os 276 segmentos com o objetivo de identificar aqueles que
apresentavam pelo menos um momento de interagdo entre os participantes. Com esta analise,

cheguei a 138 segmentos que se mantiveram como candidatos a eventos de formacao.

Quadro 5: Topicos gerais e especificos e interacao

. . . NUMERO
TOPICO GERAL TOPICO ESPECIFICO SEGMENTOS
Conversa inicial 8
CONTATO INICIAL COM ALUNOS Envio de convites 3
Integragdo de aluno ao grupo 3
~ Ajuda online 2
COMUNICAGCAO COM ALUNOS
Mensagens sobre tarefas 10
Adaptacdo de material didatico 3
Avisos para equipe 3
. Elaboracdo de cronogramas 9
ORGANIZACAO DO CURSO
Elaboragdo de materiais didaticos 1
Planejamento e mediagdo de tarefas 20
com interagdo sincrona
Acompanhamento dos alunos 12
- Avaliacdo de interacdo 7
AVALIACAO DOS ALUNOS ~ -
Elaboracdo dos boletins 3
Feedbacks compartilhados 1
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Manutengdo de diarios
Possibilidades de Pesquisa

. Auto avaliagdo 10

ROTINAS PEDAGOGICAS
Reunido de equipe 1
Reunido de professores 1
Outros 10
Cafezinho 1
Calendario 1
Facebook 11
Férum 1
PLATAFORMA E FERRAMENTAS -

Links quebrados 8
Moodle 8
Skype 2
Youtube 1

Ao comparar 0s quadros 4 e 5, percebe-se que alguns topicos especificos geraram
varias interacfes entre os participantes, enquanto outros foram abordados por um dos
participantes mas ndo motivaram respostas ou reacdes dos demais. Os topicos relacionados a
organizacdo do curso, a avaliacdo dos alunos e a plataforma e ferramentas, por exemplo,
foram tOpicos que motivaram a interacdo entre os participantes. As postagens feitas no Diario
de Trabalho que ndo geraram a interacdo com 0s outros participantes, foram, em geral, as
postagens de avisos cujo objetivo era comunicar a equipe sobre tarefas realizadas, como

mostra o excerto 1.

Excerto 1: Dado 12 (Primeira Semana, p. 52)

DADO 12

DIARIO CONJUNTO

Conversei bastante com Juan via chat do Skype e ele se mostrou bastante interessado. Escreve
frases em portugués durante a conversa, me pergunta se esta bom, tem curiosidade para saber o
gue sdo determinadas coisas, como se escreve, e, inclusive, me pediu indicagbes de musicas em
portugués, o que foi meio dificil, pois ele disse que la na Argentina sempre aparecem musicas
brasileiras no verdo e que o boom desse ano foi Michel Teld. Perguntei a ele, entdo, se gosta
dessas musicas e ele me disse que sim, s6 que como ndo conheco nada de sertanejo universitario
e gosto de outras coisas, acabei falando mais do que gosto. O legal foi que enviei um video de uma
musica do Vitor Ramil e ele me respondeu que gostou enviando o video de outra musica do Vitor
Ramil, demonstrando ter buscado outras coisas. :D

Trabalho finalizado por hoje (23h57). Amanhé continuo a arrumacéao dos links, pois acho que
peguei o jeito para a coisa. heheheh
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O excerto acima mostra uma postagem feita por Daniela® que ndo gerou interacéo
entre 0s participantes. Essa postagem parece ter como objetivo informar os demais
participantes (Soledad e equipe pedagdgica) sobre a conversa que ela teve com o aluno Juan®.
Ao final da postagem, quando Daniela avisa que continuard a arrumacdo dos links no dia
seguinte, salienta-se a acdo de usar o Diario de Trabalho para deixar 0s outros participantes
cientes de uma tarefa realizada. Nesse caso, 0 objetivo seria atualizar os participantes sobre o
que foi conversado / combinado / solicitado a um aluno.

Acoes como relatar ou refletir sobre praticas pareceram, também, ser menos geradoras
de respostas dos demais participantes. Sendo assim, muitos dados gerados a partir do Diario
Pessoal de Soledad, que tem como principais acdes relatar suas praticas e refletir sobre elas,
ndo se relacionaram diretamente com agdes descritas ou realizadas no chat e no Diario de
Trabalho. Cabe salientar que, mesmo que Soledad tenha mantido um Diario Pessoal para
anotacOes de relatos e de reflexdes sobre suas préaticas pedagogicas, essas anotagdes nao
foram consideradas aqui isoladamente das agdes realizadas em conjunto com os demais
participantes do curso®, visto que o objetivo desta pesquisa é tratar justamente da docéncia
compartilhada.

E interessante observar que, dos dez segmentos sobre “feedbacks compartilhados” no
total (quadro 4), apenas um gerou interacdo e ainda assim, como veremos a seguir, ndo pode
ser compreendido como um evento de formacgdo, visto que as duas participantes ndo se

orientam para a mesma acao / pratica em sua interacao.

Excerto 2: Dado 50 (Segunda Semana, p.19-20)

DADBO 50

DIARIO CONJUNTO

2.1 Preparacdo para o chat com colegas:

Marina:

0i, como é o sue nome?/Bom dia, como é o seu home?

% As postagens no Diario de Trabalho eram identificadas por cores: lilas, Daniela; vermelho, Soledad; rosa, Fernanda; e
verde, Carolina.

% 0s nomes dos alunos do curso também foram substituidos por pseuddnimos.

% Na concepcdo de aprendizagem e formagdo social e situada adotada aqui, a analise de um diério pessoal se justifica se
relacionado com as interagdes que gerou. QOutras perspectivas tedricas, no entanto, poderiam ser usadas para buscar no
discurso da professora possiveis avangos de conhecimento expressos por ela ao longo do periodo de préatica docente. A
perspectiva adotada aqui, no entanto, privilegia o que é construido conjuntamente na e pela interagdo dos participantes.
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0Oi, como vai, todo bem/todo bom?

E como é seu apelido?Poso chamarlo asim?

Qual é a sua nacionalidade?

Vocé trabalha/estuda, gosta de fazer algum esporte?
Onde mora vocé aqui no Porto Alegre?E perto/é longe?
Vocé conhece algum lugar para jantar?

Quantos anos vocé tem?

Um momento por favor, eu estou procurando a fotocopiadora, onde fica?

Old, Marina,
Parabéns pela lista de perguntas!

O objetivo da tarefa é preparar-se para conversar e conhecer os colegas. Entdo, talvez fosse util selecionar
quais destas perguntas vocé realmente pretende fazer na primeira conversa com seus colegas.

E, para aprimorar suas perguntas, vocé poderia revisar os termos que estdo sublinhados!
Se vocé tiver alguma duvida, escreva no Forum de Duvidas.

Abrago!

Valkiria:
Eu sou Valkiria, tenho 23 anos, sou estudante de Enfermagem, moro em Montevideo do Uruguai.
Eu adoro comer Chocolate

Eu me chamo Valkiria Eu tenho 23 (anos de idade) sou estudante (do curso) de Enfermagem. Eu estudaria na
UFRGS pelo programa escala. Eu sou uruguaia e nasci em Tacurembo.

Eu gosto de viajar e saber novos lugares

Eu gostaria de fazer muitos amigos

Val,

Parabéns por haver conseguido fazer sua apresentagdo! Como o objetivo da tarefa é a preparagdo para
apresentar-se aos colegas e também conversar com eles pela primeira vez, vocé certamente fara perguntas
para conhecer seus colegas. Assim, para complementar sua tarefa, vocé poderia fazer uma lista de perguntas
que vai fazer para conhecer os colegas.

Abraco,

Sole

CHAT

[18/06/2012 14:26:23] soledad: Vc sabe como enviar o feedback aos alunos?

[18/06/2012 14:26:29] soledad: :0

[18/06/2012 14:26:35] Daniela: ndo :|

[18/06/2012 14:26:44] Daniela: vou terminar o cronograma aqui e ler as enquetes
[18/06/2012 14:27:24] soledad: Vc leu o feedback que eu arrisquei? Preciso do seu aval
[18/06/2012 14:27:50] soledad: Vamos ler as enquetes Uma coisa por vez! Maldita falta de
organizagdo!

[trecho omitido entre 14:28:51 e 14:43:27 Falam sobre a enquete e a publicagdo do cronograma]

[18/06/2012 14:45:04] soledad: Vc viu os feedbackinhos?
[18/06/2012 14:45:32] Daniela: Ai, Deus!!! eu ndo sei o que aconteceu, estava editando o
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cronograma, o CEPI travou, agora voltou e aparece todo desconfigurado, ndo consigo achar o
icone para editar nem nada. SOCORRO! Hoje ndo é meu dia! :(

[trecho omitido entre 14:46:53 e 16:03:06 Falam sobre a configuragdo do cronograma e fazem
chamada com alunos]

[18/06/2012 16:03:38] soledad: Agora me ajuda com esse diaxo de feedback! Pelo menos veja se
vec concorda!

[18/06/2012 16:03:46] soledad: Esqueci que vc tem sua prova...

Este dado, cronologicamente, é a primeira postagem relacionada a feedback de
producdo escrita. Soledad posta no DT a resposta de duas alunas a uma tarefa da primeira
unidade didatica do curso e, logo apds cada uma, posta o texto de feedback elaborado por ela.
Paralelamente a isso, no chat, Soledad pergunta a Daniela se ela sabe como enviar o feedback
na plataforma MOODLE aos alunos, e recebe uma resposta negativa. Na interagdo, Daniela
demonstra orientagdo para outra acdo (terminar a organizacéo do cronograma e ler as enquetes
respondidas pelos alunos), mas Soledad retoma o topico sobre o feedback, perguntando se
Daniela leu o que ela havia escrito e solicitando seu aval. Depois de um intervalo de 26
segundos sem obter resposta, Soledad concorda em ler as enquetes. Durante aproximadamente
dezessete minutos, elas conversam sobre as enquetes e sobre o cronograma que Daniela esta
tentando postar no AVA, quando Soledad volta a perguntar se Daniela viu os feedbacks.
Daniela fornece uma resposta logo depois na qual relata o problema que esta tendo para postar
0 cronograma, nao se orientando para a pergunta de Soledad. Soledad novamente se orienta
para a acdo de Daniela discutindo sobre a postagem do cronograma. Mais de uma hora depois,
Soledad pede ajuda a Daniela sobre os feedbacks, solicitando a ela que, pelo menos, manifeste
sua concordancia. Depois de oito segundos, Soledad, ao ndo receber resposta alguma, afirma
que esqueceu que Daniela tinha uma prova (referindo-se a uma informacdo dada
anteriormente). Essa afirmacédo parece sinalizar que Soledad compreende porque ndo recebeu
uma resposta e, também, que ela desistira do topico, como de fato acontece.

Este dado é relevante para a compreensdo de uma pratica pedagoOgica que se
estabeleceu entre as professoras nesta edicdo do curso: Soledad € responsavel por prover o
feedback aos alunos sem necessitar uma discussdo prévia com Daniela. Na postagem seguinte,
como mostra o excerto 3, Soledad posta um novo feedback, no entanto ela ndo solicita
nenhum tipo de ajuda aos demais participantes e ndo faz nenhum tipo de pergunta sobre seu

texto.
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Excerto 3: Dado 69 (Segunda Semana, p.58)

DADO 69

Revisao do perfil de Yanina, por e-mail, pois a mensagem da plataforma ndo marca em
cores, sublinhados e ressaltados.

Oi, eu sou Yanina e meu apelido é Yani!
[ver conjugacao, verbo irregular] para 2 UFRGS para assitir aos cursos da engenheria
em alimentos.
Esta é a primeira vez que ficar fora de casa por muito tempo
Adoro viajar e conhecer lugares e falar outras linguas.
Eu gosto muito da lingua portuguesa, das pessoas de Brasil e seu musica e

ainda néo estou segura sobre a comida, mas eu acho que nao ter problemal!!!

Todos os dados subsequentes a estes, nos quais Soledad postava um feedback
fornecido a um aluno, ndo houve interacdo. Sendo assim, podemos afirmar que isso se deve
ao estabelecimento de uma pratica pedagogica entre as professoras. Embora ndo houvesse
interacdo e Soledad néo precisasse (e nem solicitasse novamente) a aprovacgédo de Daniela para
os feedbacks, ela continuou a posta-los no DT até o final do curso. 1sso mostra um dos usos
dados pelas participantes ao Diario de Trabalho: uma ferramenta para manter os outros
participantes informados sobre praticas realizadas individualmente. Embora os feedbacks
pudessem ser consultados na plataforma MOODLE, ao posta-los no Diario de Trabalho,
Soledad informava Daniela e a equipe sobre a forma como ela havia avaliado os alunos, bem
como sobre o desempenho que os alunos estavam tendo nas producdes escritas.

O excerto 2 também é relevante para a discussdo do conceito de evento de formacédo
nesse contexto, visto que se trata de uma interacdo entre as participantes cujo topico esta
relacionado a préaticas pedagogicas, mas, como se pode observar, isso nao é suficiente para
poder caracterizar um evento de formacdo, visto que ndo ha orientacdo de ambas para a
resolucdo, discussdo, reflexdo, de um mesmo tépico.

Seguindo, entdo, a analise dos segmentos para reunir uma colecdo de eventos de
formacdo na docéncia compartilhada, mais uma vez foi necessario ajustar as lentes. Sendo
assim, reanalisei o conjunto dos 138 segmentos e busquei verificar quais acGes eram
desempenhadas pelos participantes nas interacGes (fazer/responder perguntas, resolver

problemas, pedir/fornecer ajuda, etc.) e em que medida elas podiam ser relacionadas com a
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possivel constru¢do de um momento propicio para aprender a ensinar portugués como lingua
adicional em ambientes digitais com docéncia compartilhada.

Ao analisar os dados sob essa perspectiva, foram mantidos na colecdo apenas 0s
segmentos que evidenciaram essas caracteristicas e foram excluidos os segmentos em que 0s
participantes interagiram realizando outras acbes como dar opinido, informar o colega de acéo
realizada, acusar ter lido ou expressar ter gostado ou aprovado uma acdo realizada pelo
colega. Para esclarecer sobre o que foi descartado nessa reanalise, apresento, a seguir, trés
excertos em que considerei que a interacdo construida entre os participantes ndo estava
orientada para a resolu¢do de uma situacdo problematica nem evidenciava a construgdo de um
momento propicio para aprender a ensinar a ser professor nesse contexto. No primeiro, a
interacdo centra-se na acdo de expressar uma opinido; no segundo, a interacdo estabelece uma
avaliacdo positiva de uma acéo realizada por uma das participantes e; no terceiro, a interagdo
evidencia a acdo de manter a equipe informada sobre uma tarefa realizada por uma das

participantes.

Excerto 4: Dado 16 (Primeira semana p. 59)

DADO 16

DIARIO CONJUNTO

Fernanda sugeriu adotar as tercas de 16h a 17h30 para o chat entre colegas, j& que a maioria
pode. Eu ndo posso :( Talvez tenhamos que dividir o grupo. Suponho que devemos esperar um
pouco até que saibamos bem quantos e quais serao os participantes do curso (?)

Acho legal esperarmos a confirmagcéo de novos participantes, se for o caso. E também, caso ndo
dé para todos os alunos participarem no mesmo horario, separamos em grupos.

Pausa de 21h a 21h30 para jantar.

No excerto acima, Soledad posta no DT uma sugestdo dada por mim, em uma
interacdo via chat feita anteriormente, para a organizacdo de um chat entre os alunos e
expressa uma davida. A seguir, Daniela responde a essa postagem dando a sua opinido sobre a
questdo. Embora esse seja um dado que mostre uma interacdo cujo objetivo € falar sobre uma
pratica ou uma questdo de sala de aula, evidencia-se a acdo de dar opinido sobre uma situacdo
e organizar acOes a serem tomadas. A auséncia de uma terceira postagem nos impossibilita de
saber se houve concordancia ou discordancia entre as professoras, se houve alguma tomada de
decisdo sobre a situacdo, 0 que ajudaria a compreender se tal interacdo também poderia ser

considerada um evento de formacao.
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Excerto 5: Dado 101 (Terceira Semana, p.10)

DADO 101

DIARIO CONJUNTO 25/06

Coisas a fazer:
- Publicar site da ESEF no Facebook e perguntar sobre que os esportes que praticam, se gostam...
OK

Rendeu o post da ESEF!!! Gostam de falar sobre esportes!!!

O excerto 5 contempla uma interacdo entre os participantes cujo tépico aborda uma
questdo de sala aula, entretanto ele foi entendido aqui como uma interagdo na qual o foco esta
em manter a equipe informada sobre uma tarefa realizada: Daniela posta no DT uma tarefa
que precisa realizar naquele dia (publicar uma discussé@o no Facebook), mais tarde Soledad
sinaliza em sua postagem que esta ciente da publicacdo no Facebook feita por Daniela e
demonstra uma avaliacéo positiva da atividade que a tarefa gerou (“Rendeu o post da ESEF!!!
Gostam de falar sobre esportes!!!”). Cabe salientar que essas postagens com objetivo de
manter a esquipe informada sobre acOes realizadas, embora ndo sejam consideradas eventos
de formacdo, sdo acdes que evidenciam a construcdo da docéncia compartilhada entre as
professoras, visto que evideciam a pratica adotada de compartilhar informacdes entre a equipe

no que diz respeito as acdes e as tarefas realizadas no curso.

Excerto 6: Dado 137 (Quarta Semana, p.14)

DADO 137

DIARIO CONJUNTO 03/07

Terca-feira, 03 de julho, 13h15 - 16h / 21h15

” o«

As listas de RLs e ECs das tarefas “3.4 E-mail de contato sobre moradia Tarefa”, “3.5 Conversando
sobre moradia Recurso” e “5.1 Casa de Estudantes Questionario” também nao aparecem para mim
guando aperto os botbes. =arrumado o link

O excerto 6 mostra uma postagem em que Daniela lista links de Recursos Linguisticos
e de Exercicios Complementares que nao estdo funcionando no AVA. Essa postagem pode ser
interpretada como um pedido de ajuda, visto que o ndo funcionamento de links no ambiente
pode ser considerada uma situacdo problematica tornada publica e compartilhada por Daniela
no DT. Esse pedido ¢ respondido por Carolina que arruma o link no ambiente virtual e utiliza

0 DT para informar Daniela de que o problema esta resolvido (‘= arrumado o link™).



http://www.cepi.unc.edu.ar/mod/assignment/view.php?id=8671
http://www.cepi.unc.edu.ar/mod/resource/view.php?id=8672
http://www.cepi.unc.edu.ar/mod/resource/view.php?id=8672
http://www.cepi.unc.edu.ar/mod/quiz/view.php?id=8674
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Como se pode ver, os trés dados discutidos apresentam momentos de interagdo entre
0s participantes, sem, no entanto, caracterizarem-se explicitamente como eventos de
formagdo. Na proxima secdo discuto os segmentos que considerei aqui como “eventos de
formagdo” ou como “momentos propicios para aprender a ser professor nesse local de
trabalho” (Costa, 2013, p. 92) e busco compreender as caracteristicas particulares desses
eventos nesse contexto de ensino na modalidade a distancia e com docéncia compartilhada

entre duas professoras.

5.2 Eventos de formagéo no ensino em ambientes digitais

Na secdo anterior, primeiramente, analisei os dados com o objetivo de fazer um
levantamento dos tdpicos gerais e especificos que foram tornados relevantes pelos
participantes em suas praticas pedagdgicas com vistas a sistematizar questdes que podem
inspirar discussdes e reflexdes entre professores acerca do ensino em ambientes digitais.
Desde a perspectiva de formacdo adotada, como uma construcdo conjunta entre 0S
participantes, a segunda etapa consistiu em analisar o conjunto de dados com o objetivo de
identificar quais contemplavam, pelo menos, um momento de interacdo entre os participantes.
Pude, assim, constatar que, muitas vezes, a interacdo entre 0s participantes tinha como
propdsito tomar decisdes conjuntas ou acusar seu recebimento, comentar ou opinar sobre um
relato da colega sobre o que ela havia feito no curso, acBes essas que mostram atividades co-
construidas pelos participantes como parte da docéncia compartilhada. Considerando que o
topico e a interacdo entre 0s participantes sao requisitos importantes, mas ndo suficientes para
caracterizar eventos de formacdo, ajustei as lentes novamente para analisar quais acdes
propiciavam o engajamento dos participantes em resolver uma situacdo problematica e em
aprender a ser professor nesse contexto de docéncia, e sdo esses eventos que discuto aqui.
Inicio caracterizando o que proponho como evento de formacdo no contexto estudado. Em
seguida, apresento a colecdo de eventos de formacdo que pude identificar nos dados tecendo
algumas considerac6es a respeito de suas caracteristicas e, por ultimo, discuto um dos eventos

representativos da colecdo de maneira mais detalhada.

5.2.1 A natureza de um evento de formacdo no CEPI
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O excerto a seguir ocorre entre Soledad e Daniela em uma interagcdo via chat. As
professoras tratam sobre a realizacdo de login no site Youtube para conseguir visualizar os
videos utilizados em algumas tarefas do curso. No excerto, Soledad explicita uma duvida e
pede ajuda para Daniela, que se engaja em prover ajuda a colega.

Excerto 7: “Eu ndo consegui! Como vocé fez?” (Dado 30, Primeira Semana, p. 70-71)

DADO 30
Ll [12/06/2012 16:47:20] Soledad: N&o sei se vc j& leu todos os mail. Leia o
L2 tltimo mail de Carol. Eu n&o entendi!
L3 [12/06/2012 16:47:31] Daniela: sim, estou olhando os e-mails agora
L4 [12/06/2012 16:47:52] Daniela: o Gltimo e-mail que ela mandou é sobre um
L5 exercicio que tem um video
L6 [12/06/2012 16:48:02] Daniela: o login que ela passou é para o youtube, acho
L7 [12/06/2012 16:48:04] Daniela: vou testar agora
L8 [12/06/2012 16:48:34] Soledad: Ahhhhh! Claro!
L9 [12/06/2012 17:05:11] Daniela: testei e funcionou ok o video

L10 [12/06/2012 17:05:40] Soledad: Eu ndo consegui! Como vocé fez?

L1l [12/06/2012 17:06:09] Daniela: tu clica pra assistir o video no youtube
L12 [12/06/2012 17:06:27] Daniela: dai no youtube tu tem que fazer o login com
L13 aquele e-mail e aquela senha que a Carol passou

L14 [12/06/2012 17:06:40] Daniela: depois do login feito o video funciona

L15 [12/06/2012 17:08:19] Soledad: Ok! Vou esperar um pouco porgue parece que
L16 estd travado!

L17 [12/06/2012 17:26:23] Soledad: Ok! Agora funcionou o video.

Como pode ser observado na interacdo entre as participantes, Soledad pede a Daniela
que ela leia o ultimo e-mail enviado por Carol, afirmando que ndo o entendeu. Daniela,
orientando-se para a duvida explicitada por Soledad, responde dizendo que acha que o e-mail
trata sobre o login que deve ser usado no Youtube. Na linha subsequente, Soledad expressa
entendimento (L8, “Ahhhhh! Claro!”). Aproximadamente 17 minutos depois, Daniela afirma
que testou [o login] e que o video funcionou. Soledad responde afirmando que ndo conseguiu
[fazer o login] e pergunta, na sequéncia, como ela fez (L10, em destaque). Ao explicar como
fazer (L 11, L12, L13, L14), Daniela demonstra ter compreendido o turno de Soledad (L10,
“Eu ndo consegui! Como vocé fez?’) como um pedido de ajuda. Daniela prové a ajuda
solicitada, dando instrucGes a Soledad sobre como fazer o login. Aproximadamente 20

minutos depois, Soledad responde a Daniela dizendo que o video funcionou.
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Nessa interacdo, podemos ver que as participantes se engajam em uma atividade
iniciada pelo pedido de ajuda feito por Soledad, quando explicita que ndo entendeu o e-mail
recebido e pede que Daniela o leia. Daniela elabora uma hipétese sobre o contetdo do e-mail
(L6 ““o login que ela passou é para 0 youtube, acho”), e a hip6tese é confirmada por meio de
uma acdo sua (L9 “testei e funcionou ok o video”). Com sua afirmacdo de que ndo conseguiu
assistir ao video e com sua pergunta sobre como Daniela o fez, Soledad evidencia um pedido
de ajuda ao qual Daniela atende dando instrugdes (L11 a L14) com o objetivo de resolver a
situacdo apontada como problematica por Soledad. Soledad, entdo, retorna a interacdo a fim
de demonstrar para Daniela que utilizou as instrugcdes e que elas funcionaram (L17 “Ok!
Agora funcionou o video”). Com essa afirmacéo, Soledad evidencia sua aprendizagem sobre
como fazer o login para assistir aos videos, visto que — quando ela informa Daniela de que o
video funcionou — ela informa também que conseguiu realizar o login com sucesso, colocando
em pratica a ajuda recebida.

Essas acOes de pedir ajuda, de elaborar e testar hipoteses e de fornecer ajuda por meio
de uma instrucdo constroem um evento de formacdo no qual Soledad aprende praticas
importantes para ser professor nesse contexto. A aprendizagem de Soledad é ratificada quatro
dias depois, quando ela posta em seu Diario Pessoal um lembrete sobre avisar aos alunos do

login no Youtube.

Excerto 8: “Os alunos tem que fazer login no Youtube” (Continuagdo do dado 30, Primeira Semana, p. 70-71)

DADO 30 (continuacdo)

DIARIO PESSOAL - 16/06

Roteiro para a semana:

e Marcar a conversa com 0s colegas no chat;

e Orientar os alunos sobre as tarefas que devem ser feitas;
e Verificar as tarefas realizadas e dar feedback.

e Participar da conversa com os colegas no chat.

e Lembrar de que para acessar aos videos os alunos tem que fazer login no You Tube, com usuério:

cepi.ufrgs@hotmail.com e senha: alunocepi

Essa postagem em seu diario, além de ratificar que Soledad aprendeu a fazer o login
no site, demonstra que ela aprendeu que essa € uma informagdo que precisa ser dada aos

alunos.


mailto:cepi.ufrgs@hotmail.com
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Com base na analise do excerto acima, que é representativo dos excertos que identifico
aqui como evento de formacdo, podemos caracterizar o evento de formacdo, na mesma
perspectiva proposta por Costa (2013), como um evento em que ocorre uma interagdo entre
0s participantes sobre praticas pedagogicas e em que as acdes desempenhadas e demonstradas
por eles geram um momento propicio para aprender a ser professor nesse contexto de
docéncia. A partir dessas caracteristicas, pude reunir uma nova colecdo, de 58 segmentos, que

apresento na proxima secao.

5.2.2 Os eventos de formagéo na 42 edicéo do CEPI

No quadro a seguir, apresento todos 0s segmentos que considerei eventos de formagéo
na edicdo do CEPI analisada, organizados de acordo com os topicos sobre os quais tratam,
com uma breve descricdo da interacdo e com a explicitacdo da acdo geradora do evento de

formacdo e de seus participantes.

Quadro 6: Eventos de formacéo

. ~ AGAO PARTICI
]
N TOPICO DESCRICAO GERADORA PANTES
Soledad pede a Daniela que revise os e-mails escritos para :,i(::o:rz Daniela
1 ENVIO DE CONVITES alunos e ambas discutem como é melhor fazer isso (formato, . ) . P
. o . discutir o que Soledad
informagdes, modos de envio). e
foi feito
Soledad conta a Daniela que esta tentando engajar alunos que .
ndo entraram no curso, compartilha os e-mails. Daniela sinaliza Convidar para Daniela
7 ENVIO DE CONVITES . T ; ™ organizar
que leu e discutem a escrita (formato, informagdes, modos de . Soledad
R atividades
envio).
Soledad explicita que ndo estd conseguindo integrar novos Expor um SZ?Q(I;I;
11 ENVIO DE CONVITES alunos ao grupo, toda a equipe se envolve para tentar ajudar e P !
%) ) . ~ problema Fernanda
fe) refletir sobre a situagdo. .
> Carolina
3 Soledad e Daniela organizam as primeiras interagdes com os Convidar para .
< . xr . . Daniela
2 CONVERSA INICIAL alunos e discutem o que é importante ser feito / falado nessa organizar Soledad
g oportunidade. atividades
:l) Soledad e Daniela organizam videochamada com aluna e SIHEEIEE Daniela
< 6 CONVERSA INICIAL . & L analisar
o depois discutem o que foi importante na conversa. L Soledad
= atividades
= Soledad e Daniela fazem videochamada com aluna e depois .
e autoavaliam sua atuagdo, discutindo formas adequadas de Convidar para Daniela
2| 15 | CONVERSA INICIAL ! X q analisar
= agir. L Soledad
2 atividades
(]
o Daniela e Soledad discutem asobre uma videochamada, na .
ual solucionaram questdes emergentes, tomaram decisdes SINEETETE Daniela
53 CONVERSA INICIAL 4 . < X ~g ! . ¥ analisar
conjuntamente sobre a organizagdo, e se autoavaliam ao final. L Soledad
atividades
Daniela e Soledad discutem a integragdo de um aluno ao
72 INTEGRAR ALUNO AO grupo, juntamente com questdes de comunicagdo e Expor um Daniela
GRUPO linguagem. problema Soledad
INTEGRAR ALUNO AO Soledad marca um chat c?n.1 aIunawnova e discute com Dallniela Convida.lr para Daniela
84 por que fez isso. Logo apds interagdo, relatam e autoavaliam analisar
GRUPO . . Soledad
suas agoes. atividades
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Daniela pergunta se agiu corretamente em avisar os alunos EIRDE
MENSAGEM SOBRE pergunta se ag =tan ajuda para Daniela
4.1 dos problemas técnicos, depois discute com Soledad sobre . .
%) TAREFAS N discutir o que Soledad
g como fazé-lo. foi feito
g MENSAGEM SOBRE Soledad precisa dar um aviso par.a alunos e questiona Daniela Convida.r para Daniela
66 sobre usar Facebook para isso, discutem melhor forma de organizar
2 TAREFAS fazer atividades Soledad
o .
8 109 MENSAGEM SOBRE Szlrzd;i:;sltjz :ic;IZTd?siz:ir;v:ioeussrzi:soagilrirlcpﬂ:n:aucsibg;tede Discordar EGIEE
’§ TAREFAS focial b Soledad
(o} — = ;
> MENSAGEM SOBRE §0Ieda(i diz a Daniela que esta preocupada com ppuca . S i Daniela
> | 118 interacdo e conversam sobre ferramentas de envios de e-mails
= TAREFAS do AVA problema Soledad
o .
5 ~ = —
133 | MENSAGEM SOBRE P P T BT e 62 Exporum | Daniela
TAREFAS ) . - problema Soledad
solucionar a questdo.
B | Conitrpaa | o
64 | AVISOS PARA EQUIPE posta um » POIS alirma g _ organizar Soledad
mais rdpido. Soledad e Daniela discutem essas dicas e tomam L. .
. atividades Carolina
decisdes.
3 ELABORAGAO DE Soledad e Daniela discutem como organizar o cronograma da Co::n:zirzzira Daniela
CRONOGRAMA semana, como publica-lo e qual é o seu melhor formato. .g. Soledad
atividades
ELABORACAO DE Daniglg ljlsa o c.ronogfama de uma edicdo anterior qo curso :ji(j;:g:rz Daniela
46 para iniciar a discussdo sobre a segunda semana. Discutem . . Soledad
CRONOGRAMA : . discutir o que
quantidade de trabalho / velocidade do curso. foi feito Fernanda
o -
] 130 ELABORAGAO DE Soledad e Daniela discutem a elaboragdo do cronograma da Cog;ll(;liirzzfra Daniela
8 CRONOGRAMA semana, as tarefas e como vao se organizar. ati\g/idades Soledad
(o]
- 0 D i Dani
S| e [mmomiooe e i | SR | S
< CRONOGRAMA SRR Bk ’ ac ' problema ;
Lﬁ)- da sugestdo, e as professoras tomam decisdes. Carolina
Pedido d
2| s |vomions et s o corepredesete, | s | oanas
9 CRONOGRAMA g ja. ! discutir o que Soledad
g ferramentas e andamento do curso. foi feito
ELABORACAO DE Soledad e Daniela elaboram o cronograma da oitava semana Convidar para Daniela
245 CRONOGRAMA de curso e discutem sobr.e a realizagdo de um trabalho final e org.anlzar Soledad
de um encontro presencial. atividades
Soledad tem uma duvida sobre como trabalhar recursos Pedido de
171 ELABORAGAO DE linguisticos e pergunta como poderia fazer; Carolina responde I I JACRED
MATERIAIS i P g~ P ! P compreender Carolina
dando uma sugestdo. e
PLANEJAMENTO E Soledad explicita que esta com dificuldades de organizar Expor um Daniela
9 MEDIAGAO DE INTERACOES | horérios de interagdes, Fernanda elabora uma organizagdo no rgblema Soledad
SINCRONAS DT e conta como faz, e Soledad sinaliza que entendeu. p Fernanda
Daniela e Soledad conversam sobre a melhor forma de
PLANEJAMENTO E organizar os horarios da semana e sobre as interagdes Convidar para Daniela
42 MEDIAGCAO DE INTERACOES | contarem ou ndo com a participagdo das duas. Chegam a um organizar Soledad
SINCRONAS roteiro para a semana sobre o qual Fernanda levanta atividades Fernanda
questionamento.
PLANEJAMENTO E Soledad apresenta a Daniela uma ideia sobre o uso da Convidar para Daniela
55 MEDIAGAO DE INTERACOES | ferramenta Cafezinho; Daniela aceita sugestdo e discutem organizar Soledad
SINCRONAS autoria e a postagem. atividades
PLANEJAMENTO E Soledad expde no DT dificuldades em marcar interagdes Expor um Daniela
58 MEDIAGAO DE INTERACOES | sincronas com alunos. Daniela, Soledad e Fernanda discutem rsblema Soledad
SINCRONAS como fazer os alunos se comprometerem com essas tarefas. P Fernanda
PLANEJAMENTO E . . P.edldo de :
73 MEDIACAO DE INTERACOES Soledad e Daniela discutem sobre colocar prazos de entrega ajuda para Daniela
SINCRONAS para as tarefas e como fazer isso na plataforma. discutir o que Soledad
foi feito
PLANEJAMENTO E Daniela levanta questionamento no DT sobre organizagdo de ;i?;:o:rz Daniela
111 | MEDIAGAO DE INTERAGCOES | tarefa sincrona, Soledad responde e as duas conversam sobre ) P
. X compreender Soledad
SINCRONAS isso no chat.
algo
PLANEJAMENTO E Daniela e Soledad realizam interagdo com alunos, depois se SINEET LI Daniela
Lilel LD B 0 autoavaliam e refletem sobre a recaliza do da tare;fa i analisar Soledad
SINCRONAS £ : atividades
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AVALIAGAO DOS ALUNOS

Soledad pede ajuda de Fernanda para melhorar organizagao pedido de Daniela
ACOMPANHAMENTO do curso e controle de tarefas e conta para Daniela, Soledad e .
59 . A ajuda para Soledad
ALUNOS Daniela decidem fazer uma tabela de controle das tarefas
. fazer algo Fernanda
realizadas pelos alunos.
Pedido de
202 ACOMPANHAMENTO Soledad pergunta a Daniela sobre as tarefas feitas pelos alunos ajuda para Daniela
ALUNOS e juntas refletem sobre o engajamento no curso. compreender Soledad
algo
ALUNOS Aot ’ problema Soledad
Pedido de
228 ACOMPANHAMENTO Soledad ndo sabe como preencher a nota no AVA e pergunta ajuda para Daniela
ALUNOS para Daniela sobre o uso da ferramenta. compreender Soledad
algo

ROTINAS PEDAGOGICAS

Soledad conversa com Daniela sobre como podem se organizar S Daniela
85 | AUTOAVALIACAO - 1o OB el problema
melhor e acham estratégias para a organizagdo conjunta. Soledad
emergente
Soledad posta problema que percebe com relagdo aos
- E Soledad
172 | AUTOAVALIACAO feedbacks, Carolina da sugestdo e Soledad analisa a sugestdo. xporum o€ .a
problema Carolina
Daniela faz pergunta relacionada ao andamento do curso, :Tﬂ:o:rz Daniela
178 | AUTOAVALIAGAO Soledad e Carolina analisam a questdo e ddo sugestdes de ) P Soledad
R compreender .
como melhorar isso. Carolina
algo
Soledad e Daniela organizam o ultimo chat, depois avaliam o .
chat e o seu desempenho no curso. Voltam a falar sobre a Convidar para Daniela
249 | AUTOAVALIACAO ce - : organizar
decisdo do trabalho final. atividades Soledad
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Soledad explicita que ndo sabe utilizar a ferramenta
“calendério” do AVA, Daniela encontra uma solugdo e conta Pedido de Daniela
5 CALENDARIO como fez. Soledad continua com a duvida, Fernanda conta ajuda para Soledad
como se usa o calendario e Soledad posta que aprendeu a fazer algo Fernanda
usar.
Devido a problemas na interagdo, Daniela, Soledad e Carolina Expor um Daniela
61 FACEBOOK resolvem criar um grupo no Facebook e lidam com as P Soledad
e problema .
dificuldades encontradas. Carolina
. . Convidar para .
D | | F k D. |
70 FACEBOOK anle. a e Soledad discutem sobre postagens no Facebook e no TR aniela
Cafezinho. L. Soledad
atividades
Q Daniela posta uma tarefa sobre videos a serem postados no Convidar para Daniela
E 106 | FACEBOOK Facebook no DT, e Soledad faz sugest&es. Depois discutem o analisar Soledad
E que deveriam postar. atividades
Dani i Dani
é 114 | FACEBOOK Soled:.ad conta que p_ostou no’Fgcebook, aniela discorda, e Discordar aniela
o elas discutem esse tipo de pratica. Soledad
(71 N N ~ .
w Soledad e Daniela conversam sobre interagdes na ferramenta Daniela
: 125 | FACEBOOK cafezinho e no Facebook, discutindo semelhangas e diferengas Soledad
= das duas praticas. Discordar
g Soledad posta no DT que institucionalizaram o Facebook e Daniela
< | 131 |FACEBOOK Daniela discorda. Soledad reflete sobre as agbes das
- . . Soledad
5 professoras na reda social. Discordar
& | 509 |FAcEBOOK Sole.dad a_firma que.houve a. institucionalizege”lo do Facebook., . Daniela
Daniela discorda, e juntas discutem a fungdo dessa rede social Discordar Soledad
Soledad identifica um problema no AVA e avisa que precisam Resolver Daniela
4 LINKS QUEBRADOS arrumar isso. Conversa com Daniela para tentar entender o problema Soledad
problema e soluciona-lo. emergente Carolina
Daniela pergunta se pode resolver o problema dos links de :_ij';jo:rz gaarr;ﬁrl;
4.1 | LINKS QUEBRADOS determinada maneira, e todas as participantes ajudam a I P
compreender | Fernanda
encontrar um modo melhor.
algo Soledad

Na colecdo reunida e apresentada no quadro acima, podemos observar que
determinadas acGes foram recorrentes para iniciar os eventos de formacdo. As acbes que
geraram os eventos de formacéo na edi¢do do CEPI analisada foram: convidar para organizar
atividades, convidar para analisar atividades, expor um problema, pedir ajuda para fazer algo,
pedir ajuda para discutir o que foi feito, pedir ajuda para compreender algo, resolver
problemas emergentes e discordar. AcBes como expor problemas encontrados, fazer
perguntas, discordar e pedir ajuda mostram-se importantes para a construcdo de eventos de
formacdo entre os participantes, pois 0s engajaram em atividades de prover respostas,
solucionar problemas, chegar a um ponto de concordancia e tomar decisdes conjuntas apds
refletir sobre implicacbes de suas acbes como professoras. Todos esses momentos
propiciaram discussdo, reflexdo e aprendizagens sobre ser professor nesse contexto. E
interessante observar também que muitos eventos de formacdo foram iniciados com agdes
relacionadas a necessidade do professor de realizar uma atividade, como elaborar
cronogramas semanais, elaborar postagens para o Facebook e elaborar boletins de

desempenho dos alunos. O fato de a docéncia ser compartilhada, de tais atividades serem de
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responsabilidade e de poderem ter implicacGes para a atuagdo de ambas as professoras parece
ter criado a necessidade de interacdo e fomentado o engajamento das professoras em articular
opiniGes, sugerir, propor, refletir sobre o que estavam fazendo e sobre as implicagdes disso
para entdo desenvolverem as atividades com os alunos: ao mesmo tempo em que as praticas
foram discutidas, decisdes foram tomadas, acordos foram feitos e modos de ensinar nesse
contexto foram aprendidos.

Nesse sentido, ndo se pode deixar de evidenciar que estamos analisando um contexto
de docéncia compartilhada. O engajamento das participantes em acgdes de prover ajuda, de
solucionar problemas e na realizagdo de tarefas conjuntamente demonstra que elas
construiram um entendimento dessa docéncia compartilhada como uma possibilidade de
aprender, tanto pedindo e fornecendo ajuda, quanto realizando as tarefas do dia a dia da sala
de aula em parceria.

Ao organizar os eventos de formacdo em relacdo aos topicos tratados, podemos ver, no
quadro 7, que dos 28 topicos levantados no escopo geral (quadro 4), 16 foram tornados

relevantes pelos participantes nessas interacgoes.

Quadro 7: Topicos em eventos de formacéo

TOPICO GERAL TOPICO ESPECIFICO SEI\JGL:wN:\lRT%s
Conversa inicial 4
CONTATO INICIAL COM ALUNOS Envio de convites 3
Integragdo de aluno ao grupo 2
COMUNICAGAO COM ALUNOS Mensagens sobre tarefas 5
Avisos para equipe 1
Elaboragdo de cronogramas 6
ORGANIZAGCAO DO CURSO Elaboragdo de materiais didaticos 1
Planejamento e mediacdo de tarefas 12
com interagdo sincrona
Acompanhamento dos alunos 4
AVALIACAO DOS ALUNOS Avaliacdo de interagdo 2
Elaboracdo dos boletins
ROTINAS PEDAGOGICAS Auto avaliacdo 4
Calendario 1
PLATAFORMA E FERRAMENTAS Ff':\cebook !
Links quebrados 2
Youtube 1
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O “contato inicial com alunos” gerou eventos de formagdo no inicio do curso,
momento em que as professoras estavam tendo seu contato inicial com o AVA e com 0s
materiais. As interacdes que tiveram para combinar suas a¢des e decidir sobre as atividades e
modos de colocar em pratica as atribui¢bes que tinham propiciaram momentos para aprender
a ser professor no curso.

Outro topico relevante é o de aspectos relacionados a organizagdo do curso,
principalmente a elaboracdo de cronogramas e o planejamento e mediacdo de tarefas com
interacdo sincrona. Como referido anteriormente, isso estd relacionado ao entendimento co-
construido pelas professoras de discutir acdes pelas quais ambas eram responsaveis para a
tomada de decisGes conjunta. A pratica de tomar decisdes conjuntamente foi evidenciada ao
longo do curso e, muitas vezes, topicalizada entre as professoras (como mostrarei na se¢ao
5.3), uma das préaticas assumidas por elas era realizar uma reunido ao inicio de cada semana
para organizar o trabalho. Era nessa pratica que surgia a discussdo e a construcdo dos
cronogramas semanais, fruto de tomadas de decisGes conjuntas entre Soledad e Daniela. Outra
pratica que parece propiciar eventos de formacéo relacionados a tarefas com interacdo
sincrona é a decisdo de que as interacfes com os alunos deviam ser realizadas sempre com as
duas professoras, sendo assim, além do planejamento feito em conjunto, as interacbes com 0s
alunos foram seguidas por momentos de autoavaliacdo logo apos a realizagdo dos encontros,
bem como de momentos de organizacéo e definicdes antes de as interacGes comegarem.

Quanto as acOes geradoras de eventos de formacdo na edi¢cdo do CEPI aqui estudada,
foi possivel identificar varios modos de iniciar o evento: dar sugestdo sobre como fazer algo,
apontando diferentes possibilidades, ou dar instrucdes a serem seguidas sobre como fazer
algo, foram acgdes recorrentes em eventos gerados por perguntas, por exposicdo de problemas
e por pedidos de ajuda, principalmente quando os participantes ja sabiam como resolver tais
questdes levantadas como problematicas (como questdes relacionadas uso de ferramentas e do
AVA, por exemplo). Por outro lado, acbes como refletir sobre algo, pensando conjuntamente,
e levantar hipdteses para a resolucdo de situacdes problematicas foram acGes realizadas em
situacbes em que nenhum dos participantes sabia como resolver a situacdo problematica
enfrentada. Além dessas acdes e, muitas vezes, concomitantes a elas, desempenhar acbes de
construcdo conjunta de praticas — tentando chegar a consensos sobre o que fazer, buscando
um produto final conjunto, avaliando o que fizeram, contabilizando acertos e erros das
praticas, discutindo ideias e concepcGes — mostrou-se como a principal caracteristica dos

eventos de formagdo encontrados no contexto pesquisado.
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Nos excertos a seguir, analisarei um conjunto de trés dados relacionados entre si pelo
topico “links quebrados”, no qual os participantes estdo tentando resolver o problema
encontrado com os links dos Recursos Linguisticos e dos Exercicios Complementares
disponibilizados aos alunos em cada tarefa proposta no curso. Optei por dividir o evento em
varios excertos a fim de segmentar a analise e facilitar sua leitura.

O excerto 9 inicia com a postagem feita por Soledad no DT, na qual ela expbe uma
situacdo problemética, de carater urgente, que é a necessidade de habilitar os Recursos
Linguisticos e os Exercicios Complementares aos alunos (essa demanda ja havia sido
levantada na reunido de equipe da semana anterior, mas nao tinha sido resolvida até o
momento). Soledad, entdo, convida Daniela para, juntas, verificarem o funcionamento dos
links de Recursos Linguisticos. Daniela responde que acha que sabe qual é o problema dos
links e elabora a hipotese de que o problema estava ocorrendo devido a “um olhinho que
estava fechado” (referindo-se a uma ferramenta do MOODLE com a qual se pode fechar ou
abrir a visualizacdo de elementos de um curso). A partir desse momento, Daniela e Soledad
engajam-se em lidar com a questdo de poder ou ndo deixar todos 0s outros Recursos
Linguisticos visiveis aos alunos (linhas 6 a 17). Ambas demonstram ndo saber se podem
deixar todas as tarefas visiveis, entdo Daniela propde que perguntem a Carol se podem fazé-
lo. Soledad ndo fornece resposta e pergunta a Daniela como ela conseguiu abrir a visualizacdo
de todos os recursos de uma so vez (L22). Logo ap0s sua pergunta, Soledad explica como ela
estava fazendo essa tarefa, diz que teve “um trabalh@o” e refaz sua pergunta (L24-27). Quase
um minuto depois, sem obter resposta, Soledad volta sua orientacdo para a solucdo do
problema e responde a Daniela concordando com ela sobre perguntar a Carol se podem
proceder daquela maneira (L28). Daniela responde dizendo que ja perguntou a Carol e que ela
deixou a critério das professoras a decisdo. Logo ap0s, pergunta a opinido de Soledad (L35) e
junto com a pergunta argumenta a favor dessa acdo (L36). Soledad usa a pergunta de Daniela
como uma oportunidade para retornar a questdo de seu interesse para a qual ndo obteve
resposta (L38-39: “Acho que tenho inveja de vocé, que conseguiu abrir todos os olhos
juntos”). Dessa vez Daniela responde positivamente dizendo que ira mostrar como se faz pela
tela do computador (utilizando o recurso compartilhar tela do software Skype). No fim do
segmento, podemos ver que as professoras ficam quase quinze minutos em uma chamada
(linha 46 “*** Chamada de Daniela, duracao 14:26. ***”).
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Excerto 9: “Como vocé abriu os olhinhos?”” (Dado 4, Diario de Trabalho, Primeira Semana, p. 24-25)

Ll

L2

L3

L4

L5

L6

L7

L8

L9

L10
L11
L12
L13
L14
L15
Ll6
L17
L18
L19
L20
L21
L22
L23
L24
L25
L26
L27
L28
L29
L30
L31
L32
L33
L34
L35
L36
L37

DIARIO CONJUNTO

DADO 4

PRECISAMOS HABILITAR OS RECURSOS LINGUISTICOS E EXERCICIOS

COMPLEMENTARES AOS ALUNOS!!! URGENTE!

[12/06/2012 19:52:21] soledad:
recursos linguisticos
[12/06/2012 19:52:58] Daniela:
linguisticos

[12/06/2012 19:53:07]
[12/06/2012 19:53:12]

[12/06/2012 19:53:22]

Daniela:
Daniela:
Daniela:

unidade 1, név?

12/06/2012 19:55:33] soledad:
[da unidade 1.

[12/06/2012 19:55:37] Daniela:
[12/06/2012 19:55:40] Daniela:
[12/06/2012 19:55:48] Daniela:
[12/06/2012 19:55:59] soledad:

fica disponivel ou néo.
[12/06/2012 19:56:02] Daniela:
tudo esta ok
[12/06/2012 19:56:26]
biblioteca toda aberta

[12/06/2012 19:56:48]

Daniela:

soledad:
s6 o que oOs

soledad:

deixar disponivel
[12/06/2012 19:57:13]
[12/06/2012 19:57:21]
[12/06/2012 19:57:55]

Daniela:

soledad:

Mudando a configuracgdo para "mostrar" e salvando,

[12/06/2012 19:58:04] soledad:

[12/06/2012 19:58:33] soledad:
[12/06/2012 19:59:16] soledad:
disponivel!

[12/06/2012 19:59:26] Daniela:
gente quiser

[12/06/2012 19:59:37] Daniela:
biblioteca aberta

[12/06/2012 19:59:39] soledad:
[12/06/2012 19:59:41] Daniela:
[12/06/2012 19:59:59] Daniela:

testando, treinando...

Vamos ver se a gente consegue abrir os

como estudante!

eu acho que descobri o problema dos recursos

era um olhinho que estava fechado
mas quando abri, abriram todos

vou ter que fechar os que ndao sao da

Ndo sei se é necesséario deixar abertos sé os

ndo da& pra manter a biblioteca toda aberta?
claro

vou abrir toda a biblioteca

Isso que eu néo sei! Se a biblioteca toda
ja& que ja testamos os exercicios e

vou perguntar pra Carol se deixamos a

A principio pensei ter escutado algo sobre
alunos necessitariam...

Como vocé abriu os olhinhos?
na edicéo

Eu tive que abrir um por um, editando
como indicou Pablo...
Deu um trabalhdo!

Mas como vocé abriu todos os olhinhos?

Pergunte entdo se deixar a biblioteca toda
perguntei pra Carol e ela disse que como a
sendo assim, acho que podemos deixar toda a
Isso eu achei que nos diriam...

o que tu acha?

assim os alunos ja podem ir mexendo
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L38 [12/06/2012 20:00:22] soledad: Acho que tenho inveja de vocé, que
L39 conseguiu abrir todos os olhos juntos

L40
L41
L42
L43

te conto como é

: eu vou te mostrar pela tela do computador
L44 2/06/2012 20:01:28] > perai que vou te ligar

L45
L46

Neste primeiro segmento do evento de formagdo, temos duas agdes ocorrendo
concomitantemente: (a) Daniela buscando saber se a decisdo tomada por ela de tornar visiveis
todos os recursos € aprovada por Soledad e por Carol; e (b) Soledad buscando aprender como
Daniela conseguiu realizar essa acdo no AVA. Ao final da interacdo, os dois objetivos sdo
alcangados, Daniela tem o aval de Carol e de Soledad para deixar 0S recursos visiveis, e
Soledad recebe resposta a sua pergunta sobre como fazer isso. Essa interagdo evidencia que 0s
participantes se orientam para duas a¢oes diante do problema enfrentado: resolver o problema,
discutindo como fazé-lo, e compartilhar como ele foi solucionado, mostrando que o foco dos
participantes ndo recai somente em cumprir as tarefas, mas também em aprender como se faz.

Na continuacdo do evento (excerto 10, a seguir), vemos uma postagem de Daniela,
informando que ela executou a acéo de abrir todos os recursos na Biblioteca (area do AVA
em que ficam todos 0s recursos extras), mas que o0s alunos Ihe disseram que eles ndo estavam
abrindo. Ao ser informada sobre isso no chat, Soledad entra no AVA, visualiza o curso como
estudante, vé que os Recursos Linguisticos realmente ndo estdo disponiveis e informa isso a
Daniela. As duas afirmam que haviam testado os links e que eles haviam funcionado. Daniela
responde, demonstrando que continuara engajada em resolver o problema (L13: “bom, depois
tentarei”) e salientando que essa € uma tarefa que sera cumprida pelas duas professoras
conjuntamente (L14: “VAMOS TER QUE DESCOBRIR! Hahah”), Soledad entdo pergunta
se 0s “olhinhos continuavam abertos” e, ao receber uma resposta positiva de Daniela, constata
gue 0s recursos nao aparecerem € “estranho”. Soledad sai do topico e diz a Daniela que ela va
conversar com o0 aluno Juan, e pede que aproveite a conversa para perguntar se ele consegue
visualizar os Recursos Linguisticos. Daniela concorda e reforca dizendo que vai tentar
solucionar os problemas com os links, Soledad responde que, se ndo conseguirem, informaréo

ainda hoje (referindo-se ao fato de informar e de pedir ajuda para a equipe pedagdgica para a
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resolucéo do problema, L23) e Daniela concorda. Alguns minutos depois Daniela afirma que

os links pela Biblioteca estéo, sim, funcionando.

Excerto 10: “VAMOS TER QUE DESCOBRIR! (dado 4,Diario de Trabalho, Primeira Semana, p. 26)

DADO 4 (continuacdo)
DIARIO CONJUNTO
Abri toda a biblioteca, mas ainda assim os alunos me confirmaram que aparece a
mensagem dizendo “Este curso esta indisponivel para estudantes”.
Ll [12/06/2012 20:27:21] Daniela: ai, a Yanina disse que ainda né&o
L2 aparecem OS recursos : (
L3 [12/06/2012 20:27:27] Daniela: segue dizendo: Este curso estéa
L4 indisponivel para Estudantes
L5 [12/06/2012 20:29:35] soledad: Vou tentar abrir!
L6 [12/06/2012 20:33:07] soledad: Entrei como estudante e ocorre O mesmo
L7 que Virginia!
L8 [12/06/2012 20:33:18] Daniela: HAHAHAHHA
L9 [12/06/2012 20:33:32] Daniela: ué
L10 [12/06/2012 20:33:42] Daniela: eu entrei como estudante e consegui
L11 [12/06/2012 20:34:01] soledad: Ué!
Ll12 [12/06/2012 20:34:36] soledad: Antes eu tinha entrado e tinha dado certo!
L13 [12/06/2012 20:34:37] Daniela: bom, depois tentarei
L14 [12/06/2012 20:34:43] Daniela: VAMOS TER QUE DESCOBRIR! hahah
L15 [12/06/2012 20:36:14] soledad: Os olhinhos continuam abertos, né?
Ll6 [12/06/2012 20:36:27] Daniela: sim, continuam
L17 [12/06/2012 20:36:31] Daniela: isso que é estranho
L18 [12/06/2012 21:04:30] soledad: Te deixo conversar com o Juan!
L19 [12/06/2012 21:04:50] Daniela: ele ndo respondeu ainda
L20 [12/06/2012 21:04:53] soledad: Pergunte a ele se tentou abrir os recursos.
L21 [12/06/2012 21:05:00] Daniela: perguntarei
L22 [12/06/2012 21:05:08] Daniela: vou tentar resolver esse problema também
L23 [12/06/2012 21:05:28] soledad: T&! Se ndo, a gente informa ainda hoje...
L24 [12/06/2012 21:05:38] Daniela: uhum
L25 [12/06/2012 21:05:44] Daniela: combinado
L26 [12/06/2012 21:14:42] Daniela: pois é, o que eu descobri é que o botédo
L27 T"recursos linguisticos" na unidade 1 ndo funciona, mas na biblioteca os
L28 recursos abrem

No excerto 10, vemos as duas participantes lidando com um desdobramento da

situacdo inicial: a solugdo encontrada por elas ndo funcionou e precisam voltar a pensar na
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resolucdo do problema. Elas, juntas, tentam compreender por que a medida tomada nédo
funcionou, visto que haviam testado como estudantes anteriormente e parecia estar certo.
Como nédo encontram uma solugdo, Soledad sugere que, se continuarem com o problema,
consultem a equipe pedagdgica naquele mesmo dia, indicando que, antes de buscar solucao
para problemas com a equipe de apoio pedagdgico, tentem resolvé-los conjuntamente. Cabe
salientar que, embora o problema ndo tenha sido resolvido nessa interacdo entre as
professoras, ambas construiram conhecimento sobre o uso da ferramenta discutida e estdo
engajadas no processo de aprender a ser professoras neste contexto de docéncia
compartilhada, que, neste caso, estdo co-construindo a pratica de como resolverem juntas as
questBes problematicas. A opcdo pelo enfrentamento conjunto dos problemas encontrados
pode ser observada no chat entre as professoras no dia anterior ao evento de formagao (L5-9).

Excerto 11: “Que tentemos resolver sozinhas” (Primeira Semana, p. 6)

L1l [11/06/2012 11:05:12] Daniela: acho que o estresse é natural,

L2 por toda essa situacdo nova, mas ndo podemos nos abalar hehehe (:
L3 [11/06/2012 11:05:26] Daniela: e sabes que estou aqui pra te

L4 ajudar sempre que puder, né

L5 [11/06/2012 11:06:26] Soledad: Obrigada! Tratei de ndo molestar as
L6 gurias antes de que tentemos resolver sozinhas...

L7 [11/06/2012 11:07:24] Daniela: é, acho melhor também sempre

L8 tentarmos resolver entre nds primeiro

L9 [11/06/2012 11:07:43] Soledad: Isso ai!

No dia seguinte, Daniela posta no DT um aviso no qual comunica que publicou no
AVA um recado aos alunos sobre o problema dos links e que a Biblioteca estava funcionando.
Ao final da postagem, ela pergunta se agiu corretamente. Soledad responde com outra
postagem, afirmando que ela fez “certissimo”, informa que deixou 0 mesmo recado em outro
local do AVA (abaixo do cronograma) e afirma que, ao sanarem os problemas, retirardo esses
recados. No mesmo dia, Daniela dd uma explicacdo para Soledad sobre ter postado o recado
no AVA, afirmando que estava preocupada com os alunos, Soledad avalia a acdo
positivamente (L5 “Otimo!”) e conta que também deixou o recado no cronograma da semana,
salientando que tinha se estabelecido que Daniela era responsavel por editar os cronogramas e
que, por isso, “estava com receio de invadir seu espaco”. Logo apds essa afirmagao, Soledad

expressa uma avaliacdo sobre as préaticas pedagdgicas compartilhadas dizendo que acha que



98

estdo “conseguindo fazer as coisas juntas” (L10-11). Daniela responde dizendo que ndo é seu
espaco, que o espacgo é das duas e, logo apos, também expressa avaliagcdo sobre as praticas
dizendo “acho que estamos indo bem” (L12-13). Soledad justifica ter considerado o
cronograma espaco de Daniela, citando uma decisdo que pareceu ser tomada com a esquipe
pedagdgica sobre a divisdo de tarefas (L14: “E que as gurias haviam pedido pra vocé fazer”),
mas que agora ja estava também realizando aquela tarefa junto com Daniela. Daniela diz

entdo que elas estdo aprendendo juntas, Soledad concorda.

Excerto 12: “Mas acho que estamos conseguindo fazer as coisas juntas” (dado 4.1, Primeira Semana, p. 27)

DADO 4.1

DIARIO CONJUNTO

Deixei um recado ao final do tépico da Unidade 1, avisando os alunos sobre o probleminha dos
links e pedindo que eles utilizem, por enquanto, a partir da Biblioteca. Fiz certo? :|

CERTISSIMO! DEIXEI O RECADINHO TAMBEM LOGO ABAIXO DO CRONOGRAMA QUE
ESTA NOS AVISOS. SE RESOLVEMOS O PROBLEMA, TIRAMOS OS RECADOS.

Ll [13/06/2012 10:36:37] Daniela: tomei a liberdade de deixar aquele recado
L2 ontem a noite

L3 [13/06/2012 10:36:59] Daniela: pois me preocupei pelos alunos né&o

L4 conseguirem acessar os links através dos botdes

L5 [13/06/2012 10:37:33] soledad: Otimo! Eu também tomei a liberdade de
L6 publicar no cronograma porque me preocupei que eles se sentissem

L7 totalmente perdidos...

L8 [13/06/2012 10:39:37] soledad: A tarefa de editar tinha ficado pra

L9 vocé, por isso tinha receio em invadir teu espago. Além disso, eu néo
L10 tinha a quem consultar naquele momento... Mas acho que estamos

L1l1

conseguindo fazer as coisas juntas!

L12 [13/06/2012 10:39:49] Daniela: hehehe nem é meu espaco nada, é nosso!
L13 [13/06/2012 10:39:58] Daniela: acho que estamos indo bem

L14 [13/06/2012 10:41:55] soledad: E que as gurias haviam pedido pra vocé fazer

L15 na reunido... Mas agora ja& foi, porque ja& me meti a editar também.

Lle [13/06/2012 10:42:33] Daniela: estamos aprendendo Jjuntas
L1l7 [13/06/2012 10:42:54] soledad: Isso! Isso! Isso!

No excerto 12, evidenciam-se as tomadas de decisdo decorrentes do problema dos
links no AVA. Salienta-se nesse excerto que, se as professoras precisam tomar decisGes em

momentos em que estdo sozinhas online, que elas assim o fazem, entretanto, elas utilizam o
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Diério de Trabalho e o chat para informar a colega sobre o que foi feito/decidido e ainda para
colocar sua agéo sob a avaliacdo do outro, agéo evidenciada por perguntas como “fiz certo?”
No dia 13 de junho, Carolina toma ciéncia do problema dos links e envia um e-mail
para as professoras perguntando sobre como esta o andamento dessa situacdo, dizendo que vai
ajuda-las a solucionar o problema. Ela, além de consertar alguns links, avisa que vai gravar

um video demonstrando como arruma-los corretamente.

Figura 4: E-mail de Carolina para as demais participantes

T O —— 13/06/12 -

para = -
Gurias,

Mudei um pouco o texto em vermelho, pois achei confuso e tinha uma referéncia a um Estudo do Texto (ET), mas que era um Exercicio
Complementar (EC). Ces podem ver se esta tudo ok ali? Se quiserem, da p/ indicar tb um ET, s6 tem que escolher qual deles. ;)

Links do cabecalho da U1 esta pronto, M@= conferiu e deu certo no pc dela, mas vejam se esta tudo ok ali mesmo? Fiquei na duvida se o arquivo do
Manual do Aluno tah certo, se eh a ultima versdo mesmo. Fe, tens como confirmar isso?

Vou arrumar os links errados de dentro das tarefas e vou gravar um video p/ que vocés possam olhar e tentar fazer tb, pode ser? Porque sdo muitos,
entdo se dividirmos o trabalho, poderemos terminar mais rapido, hehe! Eh uma tentativa, ok? Mas se ndo der p/ entender bem pelo video, me
escrevam! ;)

Bjs!

Daniela responde a este e-mail, dizendo que seguiu 0 modelo de edicdo sugerido por
Carolina e que isso funcionou. Ela pede para que os demais participantes testem os links para

confirmar se estdo funcionando.

Figura 5: E-mail de Daniela para as demais participantes

. N < R— 13/06/12 'S

para mim -

Gurias,

eu dei uma mexida nos links da tarefa 2.2 seguindo 0 modelo da edicdo que a (=i fez na tarefa 2.1. Pelo que eu vi, deu certo

Deem uma testada ai, por favor...

Tive que mexer na html, porque ndo sabia fazer de outra maneira... E ndo entendi porque dois dos RL ficaram destacados, mas o que importa é fazer
funcionar. eheheh

Preciso dormir agora
Boa noitel!!

Beijdo,

No diario, no dia 14 de junho, Soledad posta que ndo recebeu acesso ao video de
Carolina e que ainda ndo sabe como arrumar os links. Daniela responde a essa postagem,

afirmando que os links das tarefas 2.1 e 2.2 estdo funcionando. Soledad responde,
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demostrando sua preocupacdo em ajudar e informando que agendard com os alunos uma

tarefa com interacdo sincrona apenas depois de resolverem a situagdo com os links.

Excerto 13: “Nao sei como ajudar” (dado 4, Primeira Semana, p. 28)

DADO 4 (continuacdo)

DIARIO CONJUNTO
QUINTA-FEIRA 14-06 7H

AINDA NAO RECEBI O COMPARTILHAMENTO DO VIDEO DA CAROL NO DROPBOX E NAO
SElI COMO ARRUMAR OS LINKS QUEBRADOS

Mas testei aqui e os links da Unidade 1 est&o funcionando agora, ndo? Ao menos os da tarefa 2.1
estdo funcionando.
Agora mexi nos links da Tarefa 2.2 e pelo que vi estdo funcionando.

NAO SEI COMO AJUDAR POIS NAO TENHO ACESSO AO VIDEO NO DROPBOX!

DECIDO MARCAR O CHAT DE “CONVERSA COM OS COLEGAS” QUANDO TIVER SINAL DE
RESOLVER O PROBLEMA DOS LINKS

Neste mesmo dia, a tarde, Daniela posta um relatério do andamento do trabalho
realizado consertando os links, no qual sinaliza com “ok™ aqueles que estdo funcionando
(excerto 14, a seguir). Ao final da postagem, Daniela diz que foi trabalhoso, mas que tudo
deveria estar funcionando. Na mesma data, Soledad posta em seu Diario Pessoal um relato
sobre a situacdo dos links quebrados e expressa sua preocupacdo com a situagdo, Vvisto que
ndo pode ajudar nessa tarefa, pois ndo sabe como fazé-lo. Em sua reflexdo no DP, Soledad
expressa incobmodo com a situacdo, embora ao final pondere que ela esta sendo resolvida e

que estdo recebendo ajuda da equipe pedagdgica.

Excerto 14: “Links da Unidade 1: OK \o/” (dado 4, Primeira Semana, p. 28)

DADO 4 (continuacdo)

Quinta-feira, 14.06.2012, 13h30

Antes de arrumar os links da U1, estou modificando os nomes dos Exercicios Complementares para
deixa-los padronizados (exercicios a, b, ¢, por exemplo).

Estou arrumando manualmente os links das tarefas da Unidade 1 para tentar deixa-los todos abrindo
em outra aba.
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Tarefa 2.1 OK

Tarefa 2.2 OK

Tarefa 4 OK - O link para “participantes” também estava quebrado, mas arrumei na caixa de texto
gque aparece em html.

Tarefa 4.1 ja estava funcionando aqui. Alguém pode testar?

Tarefa 5 OK

Tarefa 6 estava com o link para o site da AUGM quebrado, mas ja arrumei na caixa de texto
que aparece em html.

Neste momento (22h40), arrumando a Tarefa 5, o CEPI deu uma travada e esta super lento, levando
hooooras para carregar. Acho que cansoul!

Links da Unidade 1: OK \o/
Foi trabalhoso fazer, mas acredito que agora estejam funcionando. Arrumei direitinho para que todos
abram em outra aba, facilitando o trabalho dos alunos.

4
DIARIO SOLE
Quinta-feira 14-06-2012 LINKS QUEBRADOS — MANUAL DO ALUNO - VIDEOCONFERENCIAS
Iniciei o trabalho as 7h encontrando-me novamente com o problema dos links quebrados, com a carga de
responsabilidade que isso representa: ndo conto com o conhecimento necessario, ja que as instrugdes que
deveria ter chegado junto a um video de Carolina através do Dropbox, ndo foram encontrados e ainda
esperava o e-mail avisando do compartilhamento do material.

Recebi e-mail sobre o cronograma que foi modificado por Carol, que solucionou o problema de clareza e
retirou os avisos sobre o problema técnico com os links, mesmo antes de resolvé-los, contrariando nossa ideia
de que o aviso ajudaria os alunos a nado se sentirem tdo perdidos na plataforma. Por outro lado, percebi que o
problema n3do é tdo grave como pensamos e que Carolina e Fernanda contam com experiéncia e
conhecimento para lidar de maneira mais tranqiila com esses impasses.

Com a postagem de Daniela, evidencia-se sua aprendizagem sobre o tdpico
inicialmente tornado relevante como problematico pelos participantes. Ela executa a acdo de
arrumar os links e reporta aos colegas seu progresso na tarefa, demonstrando, assim, que
aprendeu a fazer. Nesse caso, a ajuda de Carolina demonstrou-se importante, visto que
Daniela e Soledad tentaram compreender a questdo, discutiram, levantaram hipoteses,
tomaram decisdes e, mesmo assim, nao encontraram uma solucéo definitiva para o problema.
Quando um participante mais experiente mostrou como resolver o problema, por meio de um
video, Daniela aprendeu aquela pratica importante para o ambiente virtual e a questdo foi
sendo resolvida por ela. A postagem de Soledad em seu diario evidencia que ela gostaria de
estar ajudando a resolver a situacdo, pois se preocupa com ela, mas que ndo tem o0s

conhecimentos necessarios para fazé-lo.
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No dia seguinte, Daniela volta a postar no DT como esta o andamento do trabalho com
os links e levanta uma nova questdo sobre essa tarefa (excerto 15, a seguir). Ela questiona se
existe uma lista que diga quais Exercicios Complementares precisam ser lincados na tarefa ou
se ela pode fazer a lista a partir dos Recursos Linguisticos elencados para determinada tarefa.
Carolina, por meio de um comentério, diz como a lista deve ser encontrada. Daniela responde
ao comentario dizendo que ndo consegue encontrar a lista daquela maneira e pede que
Carolina poste no diario as listas. Soledad parece testar os links sinalizados como resolvidos
por Daniela e acrescenta informacdes sobre seu funcionamento. Ao Daniela citar o problema
com a lista de links da tarefa 4.2, Soledad sugere que olhem os arquivos de edi¢Ges anteriores
do curso para verificar as listas utilizadas por outros professores. Carolina logo responde com
um comentério, dizendo que acrescentou as listas nas tarefas que estavam sem. No chat,
Soledad afirma que quer ajudar a arrumar os links ja que ndo conseguiu ajudar com nenhum
anteriormente. Daniela sinaliza que ndo ha problemas de ela ndo ter participado desta
atividade, pois ela ja aprendeu como faz e os links da Unidade 1 (em andamento) ja estdo
todos funcionando. Soledad confirma.
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Excerto 15: “Novamente na fun¢io dos links” (dado 4.2, Primeira Semana, p. 29-30)

DIARIO CONJUNTO

Sexta-feira, 15.06.2012, 10h15

Novamente na fungéo dos links na Tarefa 1.2 da U2 ndo ha aquela lista de ECs, apesar
de ter o botdo. Ha uma lista pronta ou posso fazé-la a partir dos RLs?

. e Resolver
14:45 18/06/2012

Gurias, a [l eh vermelho, a ™
roxa, eu verde e a Fe?

Bom, a lista abaixo dos botdes existe
s0 se clicarmos o botdo. Dai uma
nova janela vai se abrir com a lista
designada para aquela tarefa, sé que
com links quebrados. A nossa funcdo
e:

1. copiar a lista dess janela,

2. na janela da tarefa, criar uma nova
linha na tabela onde estdo os botdes
(clicando na setinha para baixo),

3. colar a lista,

4. arrumar os nomes p/ ficarem iguais
aos da Biblioteca / ou fazer
manualmente cada link.

Isso tah no video, mas se tiverem
alguma davida, me perguntem, ok?

Mostrar menos

Tarefa 1.2 - U2

DADO 4.2

[P —
14:32 19/06/2012

A Fé é rosal

Eu tinha feito isso, s mas mesmo
clicando no botdo ndo tinha aparecido
a lista. Vou arrumar os links agora,
como fiz com os da U1, deixando
todos para abrir em nova aba.
_—
. 14:38 19/08/2012
S aqui eu clico no botédo dos ECs
da tarefa 1.2 e ndo aparece a lista,
como ja havia acontecido antes. Acho
que aparece para ti pois tens acesso
as outras edicdes do CEPI. Podes
colocar a lista abaixo do botdo para
que eu arrume os links? Obrigada! :D

RLs OK - Se apertar 0 botdo surge novamente a lista com links quebrados!

A tarefa 2 “Onde fica?” ndo mostra a lista de RLs que devem ser utilizados. Ha uma
lista pronta ou devemos fazé-la? Parece que precisamos fazé-la.

A tarefa 4.2 “Analise dos elementos da fala” ndo mostra a lista de RLs e ECs que
devem ser utilizados. Mesma davida anterior. Vamos ver se da pra copiar nas edi¢cdes
anteriores, hihi!
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. = = Resolver

Inclui as listas de RL e EC nas tarefas
2, 3.2e4.2daU2. Falta arrumar os
links

Tarefa 3.2

RLs Em aberto Nao funciona!

ECs Em andamento N&o funcional
Esses ainda nao arrumei!

L1l 15/06/2012 18:44:57] soledad: Agora quero arrumar os links! Eu ainda ndo
L2 colaborei com nenhunzinho...

L3 [15/06/2012 18:45:04] Daniela: sem problemas

L4 [15/06/2012 18:45:06] Daniela: peguei a manha

L5 [15/06/2012 18:45:53] Daniela: o importante é que os da Ul estdo arrumados
L6 [15/06/2012 18:46:13] soledad: Claro! A Un.l estd Ok!

No excerto acima, vemos Daniela utilizando o conhecimento aprendido, colocando-o
em préatica e ainda levantando novas questfes sobre os links do curso. Também se pode
observar que Soledad, mesmo ndo sabendo como fazer essa tarefa, busca ajudar Daniela
testando os links e sugerindo uma resolucdo para a questao das listas. Novamente, o apoio de
Carolina nessa nova situacdo foi importante, pois ela, como participante com acesso aos
arquivos de todas as edicOes anteriores, pode prover as listas solicitadas por Daniela.

Com a analise dos excertos 8 a 15, ¢é possivel afirmar que o topico “links quebrados”,
tornado relevante pelas participantes e demonstrado como uma situacdo problematica,
perpassou todas as interacdes das participantes, sendo sempre o foco de suas a¢es. Pudemos
observar, também, que vérias se relacionaram ao evento de formacao: ele foi iniciado pela
exposicdo do problema feita por Soledad, depois continuado por outras acdes, tais como
perguntar como se faz algo (“Como vocé abriu os olhinhos?”. Excerto 9, linha 22), perguntar
para discutir o que foi feito, (“o que tu acha?”. Excerto 9, linha 35), contar que ndo sabe fazer
algo (“ndo sei como arrumar os links quebrados”. Excerto 13), etc.

Nesta secdo, verificamos como foram construidos eventos de formacdo pelos
participantes da quarta edicdo do CEPI. Nesse contexto, 0s eventos podem ser caracterizados

partindo da perspectiva proposta por Costa (2013), como um evento em que ocorre uma



105

interacdo entre os participantes sobre suas praticas pedagOgicas e em que as acdes
desempenhadas e demonstradas por eles geram momentos propicios para aprender a ser
professor nesse contexto de docéncia. A essa definigdo, podemos acrescentar os achados
relacionados as acOes que geraram 0s eventos, visto que determinadas a¢des, como convidar
para analisar atividades, expor um problema, pedir ajuda para fazer algo, foram recorrentes e
se mostraram importantes para a construcdo dos eventos de formagdo. O engajamento das
participantes nesses eventos com acOes de prover ajuda, de solucionar problemas e de
realizar tarefas conjuntamente demonstra que, na quarta edicdo do CEPI, foi construido um
entendimento da docéncia compartilhada como uma possibilidade de aprender, tanto pedindo
quanto fornecendo ajuda, quanto realizando as tarefas do dia a dia da sala de aula em
parceria. Nesse sentido, podemos relacionar os eventos de formagdo observados ao
paradigma do professor pratico (PEREZ GOMEZ, 1995; SCHON, 2000), visto que as
professoras, nas rotinas de suas praticas docentes, enfrentaram situag@es Unicas, inesperadas
e problematicas, buscando a construcdo de conhecimento sobre essas situagcdes, sem partir de
um modelo previamente ensinado sobre elas.

A partir das analises apresentadas, podemos concluir entdo que um evento de
formacdo neste contexto € um momento de aprender a ensinar a ser professor no CEPI no
qual os participantes se engajam em uma interacdo cujos topicos se relacionam a praticas
pedagdgicas diversas. Esses eventos sdo iniciados por um dos participantes por meio de
aces como expor ou resolver um problema, pedir ajuda para organizar as atividades, avaliar
o que foi feito, entender algo, discordar de uma pratica, entre outras. Essas acdes sao levados
a cabo quando outro participante se orienta para elas buscando um entendimento comum de
uma atividade ou provendo ajuda a uma situacdo tornada relevante como problematica.
Muitas vezes, o evento de formacdo decorre de uma acdo no curso (por exemplo, elaborar
boletins de desempenho dos alunos), de um relato para contar um ao outro sobre o que

aprenderam ou de uma autoavaliacdo conjunta sobre o que fizeram e como fizeram.

5.3 “Nem ¢é meu espaco nada, é nosso!”: a docéncia compartilhada e os eventos de

formacéo

Conforme vimos nas analises apresentadas acima, varias sdo as aces dos participantes
que parecem estar relacionadas a proposta de docéncia compartilhada do CEPI: as professoras

usam o Diéario de Trabalho para
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e demonstrar e compartilhar como se faz algo no curso — motivadas pela necessidade de
resolver uma tarefa a ser desenvolvida no curso, o fato de ambas construirem uma
responsabilidade compartilhada parece incentivar o relato e a troca de conhecimentos;

e compartilhar hipoteses, sugestdes e opinides, mesmo quando a solucdo para o
problema ndo é encontrada;

e resolver os problemas primeiramente entre elas, para depois solicitar ajuda para a
equipe de apoio pedagogico;

e compartilhar, discutir e (re)avaliar decisdes que foram tomadas individualmente;

o relatar e comentar solugdes encontradas, agdes feitas ap6s a interagdo e aprendizagem

conjuntas.

Como vimos nos capitulos anteriores, a docéncia compartilhada é uma das principais
caracteristicas da formacdo de professores no CEPI. Os dados analisados mostram que a
docéncia compartilhada foi assumida e co-construida pelas professoras em suas praticas, e que
essa parceria propiciou tanto o desenvolvimento conjunto das atividades sob sua
responsabilidade quanto a aprendizagem sobre ser professor nesse contexto de docéncia.

A partir das acOes das participantes, foi possivel observar que ter com quem
compartilhar, para quem expor, para quem perguntar foi essencial para a constru¢do dos
eventos de formacdo observados. Essa oportunidade de vivéncias, de trocas e de reflexao
conjuntas como importantes para a aprendizagem foi ressaltada pelas professoras em varios
momentos durante o curso. Isso péde ser observado no excerto 12, analisado na secédo
anterior, quando Soledad e Daniela conversam sobre um recado deixado aos alunos no AVA
referente aos problemas dos links. Nessa interacdo, Soledad expressa que ha uma divisdo de
tarefas estabelecida entre as duas professoras (L1 “A tarefa de editar tinha ficado pra vocé”),
mas, na mesma postagem, Soledad afirma que tomou uma decisdo sozinha pelo fato ndo de ter
ninguém a quem consultar no momento (situacdo que parece ser despreferivel). Daniela
responde dizendo que o espaco é das duas e corrobora a avaliacdo de Soledad dizendo que
estdo indo bem. Soledad novamente fala da divisdo de tarefas solicitada pelas gurias (Carolina
e Fernanda), mas a desconsidera (L8 “agora ja foi”) e afirma que esté realizando aquela tarefa

também. Daniela novamente explicita que estdo aprendendo juntas.
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Excerto 16: “Nem ¢ meu espago nada, é nosso!” (trecho do dado 4.1, Primeira Semana, p. 27)

Ll
L2
L3
L4
L5
L6
L7
L8
L9
L10

[13/06/2012 10:39:37] soledad: A tarefa de editar tinha ficado pra

vocé, por isso tinha receio em invadir teu espago. Além disso, eu né&o

tinha a quem consultar naquele momento... Mas acho que estamos

conseguindo fazer as coisas juntas!

[13/06/2012 10:39:49] Daniela: hehehe nem é meu espaco nada, é nosso!
[13/06/2012 10:39:58] Daniela: acho que estamos indo bem

[13/06/2012 10:41:55] soledad: E que as gurias haviam pedido pra vocé fazer
na reunido... Mas agora ja foi, porque ja& me meti a editar também.
[13/06/2012 10:42:33] Daniela: estamos aprendendo juntas

[13/06/2012 10:42:54] soledad: Isso! Isso! Isso!

Neste excerto vemos duas caracteristicas da docéncia compartilhada sendo discutidas

pelas participantes: had uma diviséo de tarefas, mas o que é tornado relevante pelas professoras

¢ “fazer as coisas juntas” e estar “aprendendo juntas”.

No excerto a seguir, apos uma interagdo com um aluno, Soledad inicia uma avaliacao

de sua atuagéo e de Daniela (L1 “conseguimos”, “nosso foco”) explicitando que a pratica foi

realizada conjuntamente. Ela avalia a pratica como positiva e pondera que a falta de

experiéncia torna essa pratica mais dificil (linhas 4 e 5). Daniela concorda e avalia o trabalho

de toda a primeira semana de aulas, considerando que houve problemas, mas que, no geral, 0

trabalho foi “muito legal”, que alguns objetivos, como deixar os alunos se ambientado com o

curso, foram cumpridos. Logo apos, ela retoma a ideia de que elas estdo aprendendo a ser

professoras naquele contexto e que os problemas sdo comuns. Soledad afirma que € positivo

poder ter a colega, saber que tem com quem contar, ¢ Daniela completa “e desabafar”.

Excerto 17: “Sabemos que temos com quem contar” (Primeira Semana, p.62)

Ll
L2
L3
L4
L5
L6
L7
L8
L9
L10
L11
L12

[16/06/2012 16:12:59] soledad: Acho que conseguimos manter nosso foco
naquilo que é mais importante: receber bem e assessorar os alunos, através
do chat e videoconferéncia.

[16/06/2012 16:13:23] soledad: Porque é dificil assim sem a minima

experiéncia,

[16/06/2012 16:14:07] Daniela: acho que a primeira semana foi corrida,
tivemos probleminhas, mas, no geral, foili muito legal

[16/06/2012 16:14:23] Daniela: conseguimos deixar os alunos mais
tranquilos, o que é muito importante

[16/06/2012 16:14:32] Daniela: e temos que ter em mente que estamos

aprendendo

saber o que fazer primeiro, entre tantas coisinhas...

16/06/2012 16:13:52]

Daniela: também acho, Sole
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L13 [16/06/2012 16:14:41] Daniela: e que dificuldades sempre haverdo
L14 [16/06/2012 16:14:56] soledad: mas o legal é que temos uma a outra e
L15 sabemos que temos com quem contar

Llé6 [16/06/2012 16:14:58] Daniela: :D

L1l7 [16/06/2012 16:15:09] Daniela: e desabafar

L18 [16/06/2012 16:15:10] Daniela: hahahahah

L19  [16/06/2012 16:15:28] soledad:®©

Esta interacdo mostra as duas professoras avaliando suas praticas e fortalecendo a
relacdo de docéncia compartilhada entre as duas. Os verbos em primeira pessoa do plural,
“conseguimos”, “tivemos”, evidenciam o entendimento das participantes sobre as praticas
realizadas até aquele momento terem sido construidas conjuntamente. Chama atencdo também
a referéncia feita por Soledad a falta de experiéncia no contexto de aprendizagem, mas que €
percebida como algo normal, visto que estdo aprendendo e que dificuldades sempre existem
em praticas docentes. Além disso, o comentéario de Soledad quanto a “sabemos que temos
com quem contar” (L15) se mostra relevante nesse ambiente em que o fato de haver pessoas
para compartilhar as praticas se mostra decisivo para a construcdo de eventos de formacao e
de aprendizagens sobre a préatica docente.

Ao longo do curso, nas interacdes entre as professoras, ha varios outros momentos em
que as participantes nomeiam acdes de trabalho realizado conjuntamente (mesmo que haja a
divisdo de certas tarefas), de oportunidades em que elas constroem conhecimento e aprendem
uma com a outra, de interferéncia uma nas praticas na outra, gerando prestacdo de contas de
trabalho realizado, pedidos de desculpas por auséncia, etc. Todas essas agcdes evidenciam que
a docéncia compartilhada no contexto desta pesquisa é uma prética estabelecida, desejada e
valorizadas entre os participantes, sendo vista, inclusive, como uma maneira de superar as
dificuldades encontradas nas praticas potencializadas pela falta de experiéncias anteriores em
contextos similares das duas professoras. Os excertos a seguir apresentam mais alguns

momentos semelhantes.

Excerto 18:”Estamos aprendendo fazer isso aqui” (Primeira Semana, p.11)

Ll [12/06/2012 19:09:09] Daniela: se esquecermos algo, o que

L2 provavelmente acontecerd, entramos em contato depois

L3 [12/06/2012 19:09:27] soledad: Com certeza! De minha parte eu nunca tive
L4 problema em assumir o que eu nédo sei!

L5 [12/06/2012 19:09:37] Daniela: eu também ndo
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L6 [12/06/2012 19:09:44] Daniela: sou bem tranquila quanto a isso

L7 [12/06/2012 19:09:47] soledad: nés tbm estamos aprendendo fazer isso aqui...
Excerto 19: “Acho que nds duas fechamos uma baita parceria” (Primeira Semana, p. 77)

Ll [16/06/2012 16:23:24] soledad: Os filmes argentinos, bom, acho

L2 que ndo podem traduzir tudo o que dizem, mesmo as pessoas chiques!

L3 [16/06/2012 16:23:33] Daniela: hahahahahah

L4 [16/06/2012 16:23:35] Daniela: sim

L5 [16/06/2012 16:24:01] Daniela: lembro que até o Valentin,

L6 que é uma crianga, fala palavrdo hahahah

L7 [16/06/2012 16:24:15] Daniela: alias, um dos filmes mais

L8 lindos da vida! :D

L9 [16/06/2012 16:24:40] soledad: (y)

L10 [16/06/2012 16:25:07] Daniela: tenho muito que aprender

L1l contigo, Sole hahahah

L12 [16/06/2012 16:25:15] Daniela: adoro essa troca mesmo!

L13 [16/06/2012 16:25:33] soledad: E eu contigo!

L14 [16/06/2012 16:25:42] soledad: Nossa, vc é étima!

L15 [16/06/2012 16:26:02] Daniela: hahahah capaz, Sole

L16 [16/06/2012 16:26:04] soledad: Super!

L17 [16/06/2012 16:26:12] Daniela: acho que nés duas fechamos

L18 wuma baita parceiria, hein

L19 [16/06/2012 16:26:16] Daniela: dupla de sucesso! :D

L20 [16/06/2012 16:26:17] Daniela: hehehehe

L21 [16/06/2012 16:27:09] soledad: Eu tb gostei da parceria!

Excerto 20: “Mas achei que no6s duas cordenariamos” (Segunda Semana, p.2)

Ll 16/06/2012 15:43:55] soledad: Vc poderia coordenar a conversa no chat para
L2 conhecer os colegas se conseguimos marcar para terca a tarde como Fe
L3 sugeriu?

L4 [16/06/2012 15:44:30] Daniela: posso, mas achei que nés duas cordenariamos,
L5 n&o?

L6 [16/06/2012 15:44:54] soledad: Sim, eu tb!

L7 [16/06/2012 15:45:00] soledad: E acho melhor inclusive!

Excerto 21: “Desculpe ndo ter ajudado com isso ontem” (Segunda Semana, p. 12)

L1 [18/06/2012 13:57:59] Daniela: Pois é, achei confuso aquele cronograma
L2 [18/06/2012 13:58:14] Daniela: por isso propus outro, um pouco mais

L3 simples...

L4

[18/06/2012 13:58:29] soledad: Entdo ficou pior ainda! Eu me desesperei em
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L5 publicd-lo porque a Virginia ia entrar na plataforma!

L6 [18/06/2012 13:58:30] Daniela: podemos pensar Ja& em alguma interacdo no
L7 férum Cafezinho

L8 [18/06/2012 13:58:42] soledad: Ela entrou e deve ter se assustado!!!

L9 [18/06/2012 13:58:42] Daniela: desculpe ndo ter te ajudado com isso ontem

Lio [18/06/2012 13:58:54] Daniela: estou desesperada com uma prova que tenho

111 amanh

L12  118/06/2012 13:58:57] Daniela: : (
L13 [18/06/2012 13:59:18] soledad: Imagine, é que estivemos trabalhando em

L14 horarios desencontrados, mas suponho que temos que viver também.

Ao retomarmos o pensamento de Schon (2000), que argumenta que o conhecimento
profissional € construido na acéo e que formar-se implica agir na pratica e refletir sobre ela,
percebemos que a docéncia compartilnada proposta no CEPI oportuniza essa formacao e a
potencializa ao oferecer aos professores a oportunidade de parceria, alguém com quem ele
pode ndo so dividir as atribui¢bes, mas também discutir suas praticas, refletir sobre elas e,
assim, construir conhecimento sobre a pratica docente nas interacbes com o outro. Sendo
assim, a docéncia compartilnada parece propiciar a formacdo de professores diante de
situacOes que exigem a tomada de decisbes em um terreno de complexidade, de incerteza e de
singularidade, corroborando o que afirma Névoa (1995, p. 26) ao propor “que o dialogo entre
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional”. A
docéncia compartilhada também se mostra relevante para a aprendizagem da propria pratica
pedagdgica demandada no contexto de atuacéo do professor. Conforme pondera Pérez Gomes
(1995), a resolucdo de situacdes enfrentadas no cotidiano do professor gera a mobilizacédo de
conhecimentos para diagnosticar a situagdo com a qual se depara e elaborar seus modos de
acdo. No CEPI, a reflexdo, o diagndstico das situacbes problematicas e a mobilizacdo de
conhecimentos para lidar com elas podem partir do professor ou do professor parceiro e,
como vimos nas analises apresentadas, podem ser compartilhadas e resolvidas em conjunto,
favorecendo, assim, aprendizagens mutuas e producdo compartilnada de conhecimentos para

a formacéo de todos os participantes envolvidos.
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6. CONCLUSOES

Este trabalho teve como objetivo compreender como acontece a formacdo de
professores nas praticas pedagogicas de docéncia compartilhnada em um curso a distancia,
descrevendo as acOes de duas professoras atuando nesse contexto. Mais especificamente, a
presente pesquisa buscou, com base nas interagdes das professoras no chat e nos seus
registros nos diarios, verificar se ocorreram eventos de formacdo e descrever suas
caracteristicas a fim de responder as perguntas de pesquisa que retomo e respondo neste

capitulo com base nos resultados do estudo.

Quem participa dos eventos de formacéo?

Os dados analisados neste relatorio mostram que toda a equipe CEPI esta autorizada a
participar dos eventos de formacdo: os dois professores, o coordenador e o assistente
pedagdgicos. No entanto, a participacdo de cada um vinculou-se ao espaco em que 0 evento
foi construido. Por exemplo, no Diario de Trabalho compartilhado com todos, houve eventos
com a participacdo de todos; em chats entre as professoras, 0s eventos se estruturaram apenas
com as duas. Houve também eventos que contemplaram momentos de interacdo entre as duas

professoras no chat e entre elas, Carolina e Fernanda no diario de trabalho.

Como os participantes iniciam um evento de formacgao?

Os eventos de formacdo foram iniciados por acGes recorrentes, a saber, convidar para
organizar atividades, convidar para analisar atividades, expor um problema, pedir ajuda para
fazer algo, pedir ajuda para discutir o que foi feito, pedir ajuda para compreender algo,
resolver problemas emergentes e discordar. Essas acGes foram consideradas como iniciadoras
dos eventos, visto que, a partir delas, foi demonstrado engajamento em atividades como
prover respostas, solucionar problemas, chegar a um ponto de concordancia, tomar decisfes
conjuntas apés refletir sobre implicacbes de suas acdes como professoras. Todas essas
atividades propiciaram discussdo, reflexdo e aprendizagens sobre ser professor nesse
contexto.

Um achado interessante foi o de que muitos eventos de formacdo foram iniciados com
acOes relacionadas a necessidade do professor de realizar uma atividade no curso, como
elaborar cronogramas semanais, elaborar postagens para o Facebook e elaborar boletins de
avaliagdo. Acreditamos que a docéncia compartilhada tenha propiciado a interacdo e

fomentado o engajamento das professoras em articular opinides, sugerir, propor, refletir sobre
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0 que estavam fazendo e sobre as implicagdes disso para, entdo, desenvolverem as atividades
com os alunos: como vimos, ao mesmo tempo em que as praticas foram discutidas, decisdes
foram tomadas, acordos foram feitos e modos de ensinar nesse contexto foram aprendidos.
Nesse sentido, ndo se pode deixar de evidenciar que o engajamento das participantes em agdes
de prover ajuda, solucionar problemas, realizar atividades conjuntamente demonstra a
construcdo do entendimento da docéncia compartilhada como uma possibilidade de aprender

a ser professor nesse contexto.

Sobre o que tratam os eventos de formacdo? H& temas mais recorrentes?

Com relacdo a tematica dos eventos de formacdo, topicos relacionados a préaticas
necessarias no inicio do curso, como “contato inicial com alunos”, propiciaram eventos de
formacdo, visto que as professoras estavam tendo seu contato inicial com o curso. Outro
topico relevante € o de aspectos relacionados a organizacdo do curso, principalmente a
elaboracdo de cronogramas e o planejamento e mediacdo de tarefas com intera¢do sincrona.
Como referido anteriormente, isso esta relacionado ao entendimento co-construido pelas
professoras de discutir acbes pelas quais ambas eram responsaveis para a tomada de decisdes
conjunta. Os temas que foram tornados relevantes e que geraram eventos de formacao foram
reunidos em seis grandes grupos, a saber: contato inicial com alunos, comunica¢do com
alunos, organizacdo do curso, avaliacdo dos alunos, rotinas pedagogicas, plataforma e

ferramentas.

E possivel relacionar uma acdo dos participantes no curso com o evento de
formacao?

Os dados analisados evidenciaram que na modalidade de ensino a distancia, ha
condicdes de se verificar as acdes levadas a cabo pelos participantes depois dos eventos de
formacdo. Isso ocorre pelo fato de que as acbes dos professores ficam registradas no ambiente
virtual de aprendizagem, podendo ser verificadas posteriormente. A docéncia compartilhada e
a utilizacdo de ferramentas de organizacdo do trabalho entre as professoras (principalmente o
Diario de Trabalho) também propiciaram a verificacdo das acBes dos participantes
posteriormente ao evento de formacdo, visto que elas eram registradas nos diarios a fim de
informar os demais participantes do que fora feito. Como vimos, Daniela, ap0s participar de
eventos de formacdo sobre os links quebrados do AVA, postou no diario de trabalho o

andamento dessa tarefa, sinalizando com “OK” aqueles links ja arrumados. Nesse sentido,
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este estudo pdde ampliar o conceito de evento de formagdo de “momento propicio para

aprender a ensinar e a ser professor em um determinado contexto” para “momento em que 0S

participantes aprendem a ensinar ¢ a ser professor em um determinado contexto”, pois foi

possivel relacionar acBes dos professores nas suas praticas pedagdgicas a discussdo e a

reflexdo que haviam construidos com os demais participantes.

A andlise da colecdo de dados desta pesquisa permitiu ainda algumas assercoes

analiticas a respeito dos eventos de formagdo em ambientes digitais com docéncia

compartilhada:

Ao realizar uma pesquisa de cunho interpretativo, que leva em consideragdo as agdes

dos participantes, em um contexto de docéncia compartilnada, pdde perceber-se a

natureza singular das préaticas construidas entre os participantes em suas interacées de

maneira local e situadamente.

A docéncia compartilhada teve relacdo com varias praticas estabelecidas ao longo do

Curso:

©)

O Diéario de Trabalho foi utilizado principalmente para a construgdo conjunta
de conhecimento e para manter os participantes atualizados sobre o que estava

sendo feito.

Os participantes demonstraram que compartilhar como se faz algo é relevante
para a docéncia compartilhada, evidenciando que o foco das acbes nao esta
unicamente no desenvolvimento das atividades com os alunos, mas também

em compartilhar o conhecimento mobilizado a partir das praticas de docéncia.

Mesmo em eventos de formacdo em que uma solucdo para a situacdo
probleméatica ndo foi encontrada pelas professoras, elas demonstraram
construir conhecimento sobre préaticas e sobre ser professor no contexto de

docéncia.

Quando as professoras precisaram tomar decisdes sozinhas, elas informaram
aos participantes essas decisdes e, em muitos momentos, essas decisdes foram

rediscutidas e reavaliadas com a dupla.
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e Sobre a relacdo do ensino em ambientes digitais e os eventos de letramento é possivel

afirmar que:

o a docéncia em contexto digital possibilitou a observacdo de agdes posteriores
aos eventos de formagédo que evidenciavam a aprendizagem dos participantes
com relacdo ao topico discutido, tanto pelas acbes descritas no diario de
trabalho quanto pelas a¢des registradas no ambiente virtual de aprendizagem.

O principal objetivo deste relatorio foi construir uma coletdnea de dados sobre
formacdo de professores e discutir como os critérios utilizados para sua composicdo podem
ser Uteis para a delimitacdo de um corpus de pesquisa que vise a analisar a formagdo de
professores de linguas adicionais em ambientes digitais. Sendo assim, limitei-me a discutir
caracteristicas gerais emergentes dos dados analisados. Acredito que este trabalho pode
contribuir para os estudos sobre formacdo de professores também em outros contextos a
medida que coloca em pratica a proposta feita por Costa (2013) para pesquisar a formacao de
professores de forma local e situada por meio da analise de eventos de formacéo.

Tendo em vista o crescimento da demanda de cursos de linguas adicionais na
modalidade a distancia, torna-se importante o desenvolvimento de pesquisas que discutam a
formacdo de profissionais para esse contexto de atuacdo. Espero ter contribuido para a
discussédo sobre formacao de professores por meio de suas praticas pedagogicas, evidenciando
que a docéncia compartilhada, além de ser uma possibilidade de organizacdo de pratica
docente, pode ser uma acdo de formacéo de professores reflexivos.

Com relacdo ao ensino de PLA, este estudo busca contribuir com a analise de um
contexto de docéncia ainda pouco explorado. Além disso, acredito que este trabalho contribui
para 0 aumento do interesse por estudos especificos sobre a formacdo de professores de
linguas adicionais na modalidade a distancia por meio de suas préticas, visto que ainda é
reduzido o numero de trabalhos sobre a formacdo de professores para essa modalidade.
Outros estudos sobre o ensino de PLA em ambientes digitais focalizando a formacédo de
professores serdo bem-vindos, pois assim poderemos ter contato com outras realidades que
ndo o CEPI.

Por fim, este trabalho também busca contribuir para as discussdes sobre formacéo de
professores do Programa de Portugués para Estrangeiros - UFRGS, bem como de professores
do préprio CEPI, visto que esse programa tem a formacdo de professores como um de seus

objetivos principais, fomentando discussdes continuadas sobre o tema e propiciando ac¢oes de
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formac&o de professores através do Seminario de Formacéo de Professores, de pesquisas e de
estimulo a docéncia compartilhada.

Como sugestdes de novas pesquisas, seria importante considerar a realizagdo de um
estudo etnografico focalizado principalmente em verificar as acfes dos participantes apds 0s
eventos de formacéo, principalmente em situacGes de interacdo com os alunos, a fim de
verificar como as aprendizagens propiciadas pelos eventos de formacéo e pela docéncia
compartilhada s&o mobilizadas.
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CONSENTIMENTO INFORMADO

Porto Alegre,  de de 2012.

Prezado participante do CEPI-Portugués/UFRGS 2012.2,

Sou académica de Mestrado em Linguistica Aplicada do Programa de Po6s-Graduagdo em
Letras da UFRGS, e pesquiso formacdo de professores de linguas adicionais a distancia, em
ambientes virtuais.

Através deste documento, solicito sua autorizacdo para utilizar os dados gerados durante o
CEPI-Portugués/lUFRGS 2012.2 para minha pesquisa de Mestrado, do qual vocé é um dos
participantes. Os dados consistem em: gravacdes dos histéricos de interacdes via chat do Skype (ou
demais softwares utilizados pelos participantes do curso), gravacfes das interacdes via forum e
mensagem no moodle, gravacdes dos demais textos escritos disponibilizados no histérico do moodle,
gravacfes de e-mails fora do moodle, gravacfes das interacdes e dos textos postados nos Diérios de
Trabalho.

Os dados serdo utilizados por mim para propositos Unica e exclusivamente cientificos. Os
dados gerados poderdo ser mostrados a pessoas envolvidas em outros projetos de pesquisa, para
fins académicos; usados em publicacges cientificas; mostrados em salas de aula, para fins de estudo,
e em apresentacfes publicas (congressos, simposios e demais eventos de carater académico).

Todas as informacdes serdo mantidas em carater confidencial pelo uso de pseuddnimos
(para nomes de pessoas e universidades) e esfumacamento das fotos dos perfis e rostos nos videos
(com o efeito blur), de modo a ndo ser possivel identificar rostos. Além disso, os dados ndo serédo
disponibilizados para qualquer propdsito que ndo se encaixe nos termos da pesquisa.

Agradeco sua atencdo e estou a sua disposicdo em caso de dividas ou necessidade de
esclarecimentos no telefone (51) 84045456 ou e-mail lemosfenanda@gmail.com.

Atenciosamente,

Fernanda Cardoso de Lemos.

LI O DOCUMENTO ACIMA, E DOU MEU CONSENTIMENTO PARA A GERACAO DE DADOS PARA
PESQUISA CIENTIFICA.

NOME:
ASSINATURA ou DOCUMENTO DE IDENTIDADE:
DATA




