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Resumo

Esta pesquisa busca descrever e interpretar o fendbmeno a formacdo tecnoldgica
oportunizada pela Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas, em um curso de
graduacédo em Letras Portugués/Espanhol a distancia de uma universidade confessional
do estado de S&o Paulo, visando a identificacdo da formacéo percebida pelo aluno e dos
tracos de complexidade emergentes, em razdo do momento de transicdo de paradigma
vivido pela pesquisadora ao desenhar a aula do referido curso. O desenvolvimento desta
pesquisa se fundamentou na epistemologia do pensamento complexo (Morin, 2002, 2007,
2008, 2011; Moraes, 2002, 2004), aliada a questdes de educacdo e formacdo de
professores (Freire, 2002, 2008), e questdes de formacéo tecnoldgica de professores sob
a Otica de Lopes (2005) e Moraes (2007), articuladas com as diferentes visdes de
desenho Instrucional, de acordo com Moraes (2008) Graves (2000) e Freire (2013). A
linha metodoldgica adotada para este estudo foi a Hermenéutico-Fenomenoldgica (van
Manen, 1990; Freire, 1998, 2007, 2008a, 2012) e a pesquisa contou com os alunos do 5°.
periodo do curso de Letras como participantes. Os instrumentos de investigacdo fizeram
parte das atividades do curso: (a) os alunos participaram do Férum Aula-Atividade que
antecede uma teleaula; (b) responderam ao Questionario Pratica Docente para
levantamento do perfil e das impressfes acerca de sua atuacdo e das atividades
propostas; e (c) produziram um relato dissertativo-reflexivo. Esses registros escritos foram
as manifestacfes das experiéncias vividas pelos participantes como sugere a metodologia
gue proporcionou respaldo a esta pesquisa. A interpretacdo desses textos revelou a
reflexdo dos participantes acerca da formacgéo tecnoldgica bem como sobre o desenho a
Aula, proporcionando para a professora-pesquisadora momentos reflexivos sobre o
desenvolvimento de novos cursos de formacdo tecnoldgica a distancia, bem como

subsidios para a criacdo e elaboracdo de cursos sob a perspectiva da complexidade.

Palavras-chave: abordagem hermenéutico-fenomenoldgica — complexidade — desenho de
curso — formacéao tecnolégica — EAD



ABSTRACT

This research aims to describe and interpret the phenomenon technology formation
enabled by the Language Teaching Technologies class which is part of an undergraduate
Language and Literature distance course on Portuguese/Spanish at a confessional
university in the State of S&o Paulo, in order to identify the formation perceived by the
students and the emerging traces of complexity, given the moment of paradigm transition
lived by the researcher when designing the mentioned class. The research development
was based on the complex thinking epistemology (Morin, 2002, 2007, 2008, 2011; Moraes,
2002,2004), articulated with education and teacher formation theories (Freire, 2002, 2008),
and with issues regarding teacher technological education from the perspective of Lopes
(2005) and Moraes (2007), connected to different visions of instructional design according
to Moraes (2008), Graves (2000), and Freire (2013). The Hermeneutic-Phenomenological
methodological approach (van Manen, 1990; Freire, 1998, 2007, 2008, 2012) was adopted
and the research instruments were part of the class activities: Students from the 5™
semester (a) participated in the Class-Activity Forum which preceded a videoclass; (b)
answered a Teaching Practice Questionnaire from which was possible to draw their profile
and collect their impressions about their performance and about the proposed activities;
and (c) produced a dissertative-reflexive report. These written texts represent the
participants’ registers on how they have been living the phenomenon on focus while
unveiling the way they interpret the life experience they have been involved in, as
suggested by the methodology that supports this study. The interpretation of the texts
revealed the participants' reflection about technology formation, as well as about the
course design, providing the teacher-researcher with moments of reflection upon the
development of new online technological education courses, and the creation and

elaboration of courses under the perspective of complexity.

Keywords: hermeneutic-phenomenological approach - complexity - course design-

technology education — DE (distance education)
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Introducao

A evolucado sacio-historico-politico-econdémico-cultural e tecnoldgica é incessante e
suas consequéncias podem ser identificadas em varios ambitos, como na Educacao que,
em nossos dias, deve ser observada, analisada, repensada e atualizada em face dessas

mudancas.

Vivemos, atualmente, uma crise do paradigma educacional, que, segundo
Marcondes (1999, p.15), caracteriza-se como uma “mudanca conceitual, ou uma
mudanca de visdo de mundo, consequéncia de uma insatisfacdo com os modelos de
ensino anteriormente predominantes de explicagdo”. Com isso, nao diminuimos a
relevancia de tudo o que foi realizado em educacdo até entdo; mas estamos,
essencialmente, em alerta para o novo, uma vez que desenvolvemos diferentes formas de

perceber o mundo e o0 que esta ao nosso redor.

Estamos inserido no cenario da globalizacdo em que estamos inseridos, com a
urgéncia de tomada de decisao rapida, de resultados atingidos e objetivos alcancados e,
para essa finalidade, a comunicacdo mediada pelo computador e vinculada a internet foi
escolhida por oferecer recursos imprescindiveis para a minimizacdo das restricdes de
tempo e de espaco. Verificamos, hoje, o crescente oferecimento de cursos na modalidade
a distancia e, para isso, todo um conjunto sisttmico de ordem governamental,
educacional, institucional, do professor, do aluno e da prépria sociedade necessita ser

reorganizado de maneira a atender as novas demandas.

E nesse contexto avido por mudancas nos diversos setores aliado a presenca da
internet que surge a aplicacdo da tecnologia a educacdo. Segundo Moran (2000), a
internet € um meio de comunicacdo que pode nos ajudar a rever, ampliar e a modificar

muitas das formas atuais de ensinar e de aprender.

Conforme Silva (2000), vivemos em uma época oportuna para disseminar um outro
pensamento, dai a necessidade de inventar um novo modelo de educacdo, em face da
evolucdo historica e tecnolégica que requer a interacdo para seu sucesso. Jonassen,
Peck e Wilson (1999, p. 218) sé&o outros autores que complementam o mesmo
pensamento:
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[...] technologies should engage students in meaningful learning, where they are
intentionally and actively processing information while pursuing authentic tasks
together in order to construct personal and socially shared meaning for the
phenomena they are exploring and manipulating.

Faz-se necessério, portanto, questionar e investigar as praticas pedagdgicas
especificas da educacdo a distancia para que, conscientemente, possamos explorar e
construir o universo do conhecimento também nessa area que demanda pesquisas,
discussbes e aprimoramento. Experimentamos um periodo que exige um pensamento
aberto ao diadlogo, capaz de religar os saberes de uma maneira ndo fragmentada, nao

reducionista, contextualizada e transdisciplinar.

Foi nesse contexto que me surgiu a reflexdo sobre minha pratica em sala de aula
na modalidade presencial. Notei o quanto essas aulas estavam sendo influenciadas pelas
aulas que ministrava na modalidade a distancia. Foi exatamente quando tive a percepcao
de que estava repensando minha pratica docente no ambito presencial, em razdo das

aulas que elaborava para o curso a distancia, que decidi iniciar o doutorado.

Minha experiéncia na educacéo a distancia (EAD), especificamente no modelo da
universidade em que trabalhava, tinha como exigéncia a presenca do aluno em pélos uma
vez por semana para assistir a teleaula do professor do curso, além de uma série de

atividades escritas desenvolvidas ao longo da semana sobre o assunto apresentado.

Essas teleaulas tinham a duracdo de 100 minutos, que eram divididos em dois
blocos estabelecidos pela instituicdo e, por serem transmitidas ao vivo, era necessario
cumprir o que havia pré-determinado como professora para aquele momento. Em funcgéo
dos poucos encontros de teleaula com os alunos, geralmente duas teleaulas no semestre,
era necessario resumir o conteudo e, no tempo estipulado, construir uma linha de

raciocinio com o grupo a fim de favorecer a construcdo do conhecimento.

Esses 100 minutos de teleaula faziam parte de um conjunto de 20 horas de
atividades, institucionalmente divididas, correspondente a um dos dois dias designados
para abordagem de um assunto. Os capitulos de metodologia e de descricdo deste

trabalho aprofundam o detalhamento dessa aula.
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Ao mesmo tempo em que era necessario dar conta de um conteudo importante,
havia a preocupagdo de que os 100 minutos de duragdo da teleaula via satélite ndo
fossem monétonos; entdo, estabelecia relacdes do conteido com diversas areas do saber
por meio de conexdo com trechos de videos, musicas, entrevistas, imagens; enfim criava
uma aula com utilizagdo de recursos e tecnologias variadas. A aula tinha que ser muito
bem delineada e distribuida nos dois blocos de 100 minutos a fim de que o conteddo
planejado e organizado conduzisse aos objetivos estipulados em meu plano de ensino. A

noc¢ao do ponto em que desejava atingir com o0s alunos era uma meta a ser alcancada.

Todo esse preparo foi a valvula propulsora da reflexdo acerca de minha aula do
presencial. Percebi que tinha me tornado uma professora diferente e ndo conseguia mais
ministrar aulas conteudisticas e expositivas, caracteristicas predominantes do paradigma
tradicional de ensino. Na verdade, desejava utilizar das tecnologias que inseria nas aulas
ministradas a distancia, pois, certamente, seriam benéficas para o aprofundamento do
conhecimento de meus alunos, além da possibilidade de promover, também por meio

delas, outras relacdes entre as diversas areas do saber.

Minha compreensao do que me ajudaria a sair do modelo tradicional de ensino, ou
pelo menos fazer a transicdo desse para um modelo que satisfaria a necessidade
imediata e, a longo prazo, daquele aluno que estava sentado esperando por algo
diferente, interessante e que realmente o formasse para exercer seu papel como cidadao
e profissional na sociedade contemporanea era o0 que me contagiava e me guiava na
elaboracado das aulas. Esse ja era o inicio de uma mudanca de postura, uma mudanca no
modo de lidar com as situa¢Bes rotineiras, de estar no mundo, uma mudanca do meu

pensamento.

Antes de explicitar as acGes decorrentes dessa nova visdo de mundo, inicio um
resgate de minha trajetéria académico-profissional para situar o leitor em meu contexto de

vida e de experiéncia vivida.

Aos sete anos, por vontade propria, iniciei meu primeiro curso de lingua inglesa e,
no Ensino Médio, procurei o curso técnico de Tradutor e Intérprete, que promoveu a
aprendizagem de francés e alemao. Além dessas linguas, tive a oportunidade de estudar

espanhol e italiano.

Ao finalizar o Ensino Médio, ingressei no curso de Letras: Portugués/Inglés com
habilitagdo em tradugéo e interpretacdo. Antes de me graduar, ja tinha iniciado a lecionar
17



em escolas livres de idiomas e em escolas de Ensino Fundamental e Médio - dois

universos completamente diferentes em fungcao dos objetivos e metodologia de ensino.

Ap6s cinco anos como professora de Inglés no ensino regular de uma escola
particular, obtive uma licenca ndo remunerada e passei seis meses em Londres
aprimorando a lingua inglesa e prestando exames em busca de comprovacdo dessa
proficiéncia linguistica. Outro objetivo subliminar dessa vivéncia em um pais falante de
lingua inglesa foi ir além do que constava nos livros para entender ndo somente a
linguagem, mas a cultura cerceada por outros conceitos e crencas ndo compreendidos
por mim. Ao retornar, continuei com as aulas no Ensino Fundamental e Médio da mesma
escola particular e comecei a lecionar no Ensino Superior da mesma instituicdo. Durante
muitos anos, trabalhei com o ensino de lingua inglesa nos cursos de Comércio Exterior,
Administracdo Financeira, Administracdo Geral, Secretariado, Turismo, Cinema Digital,
Letras e Tradutor e Intérprete.

Em 2001, ingressei no mestrado do Programa de Linguistica Aplicada aos Estudos
da Linguagem, na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo. Nessa época, ja tinha
interesse pelas questdes relativas a educacédo a distancia, o que me levou a concluir
minha pesquisa de mestrado em 2003, em que investiguei o conceito de presenca de
ensino, no contexto do chat do curso Leitura Instrumental em Inglés via Internet com base
nos estudos de Anderson et al. (2001). O objetivo foi verificar a aplicacdo do conceito de
presenca de ensino em um ambiente distinto daquele em que o estudo original foi
conduzido, em contexto de conferéncia eletrénica, e com caracteristicas diferentes pelo

fato de o chat ser sincrono.

Em 2005, fui convidada pela mesma instituicdo em que trabalhava a coordenar o
Centro de Linguas, onde permaneci até 2011. Essa coordenacdo envolvia a elaboracéo
de material didatico, a formacdo dos professores, além da administracdo geral. Esse
trabalho me levou a coordenacdo dos cursos presenciais de Letras e Tradutor e
Intérprete, de 2006 a 2011. Foi uma experiéncia riquissima que me proporcionou uma
visdo de todos os setores da universidade e de tudo o que envolve o curso de Letras,
como as diretrizes curriculares, a questdo de mercado de trabalho, a evasédo de alunos,

entre outras.

'PITOMBEIRA, C. V. 2003. A presenca de ensino no chat pedagdgico de Leitura Instrumental em Inglés via
Internet: uma andlise de contetdo. Dissertacdo de Mestrado. Programa de Linguistica Aplicada aos Estudos
da Linguagem, Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo.
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Em 2006, recebi a solicitagcdo da reitoria da universidade para elaborar o Projeto
Pedagdgico do curso de Letras Portugués/Espanhol na modalidade a distancia. Na
gualidade de coordenadora, reuni o Colegiado e esbo¢gamos um cronograma de reunides
semanais. A Unica exigéncia da universidade era que o curso fosse elaborado na
concepcao modular. As inumeras reunides semanais foram fundamentais para a
construcdo do projeto pedagdgico; era notavel a percepcdo de que uma reunido era
produto do encontro da semana anterior com um certo grau de aprimoramento e
maturidade, denotando um avanco em qualidade ao que seria oferecido aos alunos e uma

adequacéo as exigéncias das diretrizes do curso.

A concepcdo modular solicitada pela instituicdo era a de rompimento com a visao
das disciplinas relacionadas ao contexto de producédo e reproducdo do conhecimento. O
moédulo deveria priorizar 0 processo e enfatizar um conjunto de programas tematicos de
aprendizagem e ampliagdo dos horizontes sociais, politicos, ético-filosoficos e culturais,
isto é, uma unidade de formac&do de conteudos problematizadores e integradores, de
modo a evidenciar a interdisciplinaridade e, assim, possibilitar atingir as competéncias
exigidas para o exercicio da profissdo e vivéncia cidada por parte do aluno. Essa
concepcao valorizaria a pluralidade e respeitaria as visdes diferenciadas de se enxergar o

mundo.

Além da preocupacédo em elaborar uma matriz curricular inovadora, baseada em
moédulos integrados visando a interdisciplinaridade, os membros do Colegiado de curso
sentiram, também, a necessidade de cumprir as Diretrizes Curriculares Nacionais no que
diz respeito a tecnologia, conforme prescrito na Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacéo - CNE no. 9 de 8 de maio de 2001: [...] “ E necessario, também, que 0s cursos
de formacdo oferecam condi¢cdes para que os futuros professores aprendam a usar
tecnologias de informacédo e comunicacao, cujo dominio € importante para a docéncia e
para as demais dimensdes da vida moderna”. Outro documento norteador das agdes
colegiadas foi a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo - CNE no. 1 de 18 de

fevereiro de 2002 no Art. 2°, indicando que:

A organizagdo curricular de cada instituicdo observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientagdo inerentes a formagdo para a atividade docente, entre as quais o
preparo para: VI - o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacédo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores.
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Embora fosse a intengédo do Colegiado de curso cumprir as Diretrizes Curriculares
Nacionais e a propria universidade estar em um processo de capacitacdo dos docentes
para as disciplinas a distancia, era notorio que, na nossa formagéo, havia certas lacunas.
Nés, os componentes do Colegiado de curso, ndo haviamos tido a formacgéo tecnoldgica
em nossa licenciatura, a influéncia do paradigma tradicional de ensino estava presente
em nossa pratica docente e saltar de uma matriz curricular com disciplinas para uma
matriz modular com as caracteristicas exigidas pela universidade eram os grandes
desafios que deveriamos enfrentar. Acerca desses desafios, descreve Moraes (2007,
p.22):

Mas, como docentes, ndo fomos formados para trabalhar as emergéncias que
acontecem nos ambientes de aprendizagem e, consequentemente, temos
dificuldades em reconhecé-las e em conviver com elas. Nossa formacao docente
foi toda pautada por uma causalidade linear, do tipo causa-efeito, por uma
linearidade docente do tipo estimulo-resposta, por processos do tipo inicio-meio e
fim, esquecendo que “os efeitos retroagem sobre as causas, realimentado-as ou
modificando-as”.

Mesmo sem a formacgado necessaria, no que diz respeito a tecnologia, ja era uma
pratica sua insercdo em nossas aulas e, agora, com base em nossas experiéncias e
alguns cursos de formacdo promovidos pela insituicdo, tinhamos que promové-la de
maneira eficiente para atender as exigéncias da atualidade. Sobre essa formacao, Moraes
(2007, p.19) afirma:

Além de ser um professor humanamente sabio, € também um sujeito
tecnologicamente fluente e capacitado na utilizacdo critica e competente das
tecnologias digitais; um sujeito capaz de ensinar e de aprender a compartilhar com
seus alunos para que possa desenvolver um novo fazer e um novo saber mais
competente, atualizado, construtivo, reflexivo, criativo e ético.

Decidimos, entdo, por compor o médulo com a discusséo sobre Tecnologias para o
ensino de linguas como forma de garantir a formacdo necessaria ao futuro professor
diante da demanda apresentada pelos documentos oficiais sobre cursos de formagao
docente. Devido ao meu interesse e minha formacdo académica em Linguistica Aplicada,

fiquei responsavel pelas aulas no curso.
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Ao ingressar no programa de doutorado, minha maior inquietacdo era a pratica em
sala de aula; aquela que havia modificado as minhas aulas presenciais, ou seja, as aulas
na modalidade a distancia, conforme apresentei no inicio dessa introducdo. Notei um
grande impacto e presenca da tecnologia em minhas aulas presenciais, que deixaram de
ser expositivas e passaram a ter a utilizacdo de trechos de narragcbes radiofbnicas,
videos, podcasts, uma apresentacdo em powerpoint com narracdo em audio denominado
breeze? abordando uma situagdo para introduzir o contetdo da aula; enfim, recursos
essenciais que possibilitavam uma aula mais ilustrada e rica em sua forma de

apresentacdo. Sem esses recursos, minhas aulas pareciam muito pobres.

Ao mesmo tempo em que percebi uma intensa presenca da tecnologia em minha
pratica docente, notei, também, uma gradativa mudanca de olhar; ou seja, uma mudanca
de pensamento e uma nova visdo de mundo a partir das disciplinas ministradas pela
profa. Dra. Maximina Maria Freire, intituladas Complexidade e Formacéao Tecnoldgica de
Professores (no 1°. semestre de 2009), Complexidade e Desenho de Cursos (no 1°.
semestre de 2010), Interfaces e ambientes digitais de aprendizagem de LE sob a

perspectiva da Complexidade (no 2°. semestre de 2010).

Essas trés disciplinas foram de extrema importancia para minha tese por compor
meu tripé de fundamentacdo tedrica: Formacdo Tecnologica, pela descricdo e
interpretacéo desse fenbmeno vivido pelos alunos na Aula Tecnologias para o Ensino de
Linguas; Desenho de Cursos, que é o meio em que o fenbmeno ocorre, e Complexidade,
gue € minha visdo de mundo e o prisma que nos permite olhar, pensar e tentar
compreender a construcdo do conhecimento. Essa Ultima, a complexidade, dialoga
diretamente com a metodologia adotada, a Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica
(AHF). Além dessas disciplinas, acrescento meu referencial metodolégico, que fui
aprimorando ao longo de todos os semestres, ao participar, primeiramente, do Grupo de
Estudos da Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica, que se oficializou, em 2010,
como um grupo de pesquisa, o0 Grupo de Pesquisa da Abordagem Hermenéutico-
Fenomenolégica (GPeAHF/CNPq). Além dessas experiéncias académcas, no 1°.
Semestre de 2012, pude cursar o Seminario de Pesquisa, intitulado A pesquisa qualitativa
em Linguistica Aplicada, foco na abordagem hermenéutico-fenomenoldgica e, assim

aprofundar meus conhecimentos acerca da metodologia que embasa minha pesquisa.

Breeze é um sistema de comunicacdo web implantado usando o Macromedia Flash Player instalado no
navegador do Microsoft Powerpoint.
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Este estudo esté inserido no a&mbito da Linguistica Aplicada, na Linha de Pesquisa
Linguagem, Tecnologia e Educacgao (LAEL/PUCSP), e, por meio dele, busco comprensao
para o fenébmeno formacao tecnoldgica em um contexto e condi¢des especificos, e com
particpantes determinados. Pretendo, por intermédio da interseccdo dessas areas,
investigar a formac&o tecnolégica proporcionada pela Aula® de Tecnologias para o ensino
de linguas, parte integrante do modulo Interacdo na formacédo docente, na perspectiva do
aluno do 5° periodo de um curso de graduacdo em Letras: Portugués/Espanhol a
distancia de uma universidade confessional do estado de S&o Paulo.

Nesse sentido, optei por interpretar registros textuais produzidos pelos alunos na
aula que ministrei sobre Tecnologias para o ensino de linguas do curso de Letras
Portugués/Espanhol pelo fato de ser um curso que prepara os futuros professores para a
docéncia. Mais especificamente, foquei minha investigacdo na formacao tecnoldgica e
encontrei, na abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, todo um respaldo para poder
interpretar esse fendbmeno por meio de uma orientagcdo metodologica de cunho qualitativo,
capaz de promover a descricdo e a interpretacdo da natureza de uma experiéncia vivida.
Nesta pesquisa, tenho por objetivo descrever e interpretar o fenbmeno da formacao

tecnoldgica para compreender sua natureza.

A Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas ndo foi desenhada com
embasamento na teoria da complexidade, mas com uma mudanca de olhar proporcionado
por essa teoria a partir do contato que tive com as disciplinas do doutorado e os

respectivos artigos de conclusao de curso anteriormente mencionadas.

Diante das indicacbes e até mesmo inquietacbes apontadas anteriormente, tenho
por objetivo investigar a formacao tecnoldgica oportunizada pela Aula Tecnologias para o
Ensino de Linguas na perspectiva do aluno no médulo Interacdo na Formacdo Docente
de um curso de Graduacgdo em Letras: Portugués/Espanhol a distancia. Essa investigacao
visa ao entendimento e a compreenséao sobre a natureza de um fenbmeno da experiéncia
humana - a formacéao tecnolégica do aluno - promovida pela aula. A partir da descricdo e
interpretacdo do fenbmeno, pretendo apresentar a formacdo que o aluno percebe pela
aula, se ha tracos da complexidade no desenho da aula e apresentar uma proposta de

desenho sob a perspectiva da teoria da complexidade. Acredito que, dessa maneira, seja

®Denomino Aula, com letra mailscula, de Tecnologias para o ensino de linguas ao conjunto de Aula-
Atividade no férum que precede a Teleaula, a Teleaula e o conjunto de atividades da semana, denominado
Planejamento Semanal, totalizando 20 horas semanais e ndo ao que entendemos por aula no senso
comum, que equivale a 50 minutos.
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possivel prover orientacfes para o desenho de curso a distancia e para a formacao de
professores dessa modalidade.

Com o intuito de aprofundar a visdo acerca da formacdo tecnoldgica dos
professores e de desenho de curso na area da educacdo a distancia, meu objetivo &
investigar a seguinte questao:

e Qual a natureza da formacao tecnolégica oportunizada na Aula Tecnologias

para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno?

Com essa pergunta, desenvolvo um processo reflexivo acerca da formagéo
tecnolégica do aluno por meio do desenho da Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas.
Por outro lado, a mesma pergunta proporciona, também, um olhar diferenciado, néao
linear, n&o fragmentado, ndo compartimentado ou redutor; um olhar concomitantemente
repleto de incertezas e duvidas diante da impossibilidade do saber total e repleto da
multidimensionalidade da realidade (MORIN, 2005, p. 68-69).

Para interpretar a natureza do fenémeno, utilizo uma orientagcdo metodologica de
cunho qualitativo visando a interpretacdo de um fenémeno para identificar os significados
atribuidos pelos participantes de pesquisa, os alunos do curso. A orientacdo metodologica
escolhida, a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, auxilia para a interpretacdo do

fendmeno a luz dos conceitos tedricos de van Manen (1990) e Freire (1998, 2007, 2008).

Caminhando para um maior detalhamento desta dissertacdo, esclareco que no
Capitulo 1, Fundamentacao tedrica, discuto as teorias que embasam o estudo. Apresento
a teoria da complexidade, em seguida discorro sobre o cenério atual da educacéo, os
vestigios do paradigma tradicional de ensino, os operadores da complexidade, apresento
as questdes de formacéao tecnologica e, por fim, as de desenho de curso em que realizo

uma distincdo entre desenho e design.

No Capitulo 2, Orientacdo metodoldgica, apresento a metodologia adotada, a
abordagem hermenéutico-metodoldgica (van Manen, 1990; Freire, 2007, 2012), utilizada
para a descricdo e interpretacdo do fenbmeno que investigo, a qual também se articula a
teoria da complexidade. A seguir, detalho o contexto, o curso de Letras, situo e descrevo

a Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas na matriz curricular e os participantes de
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pesquisa. Apresento os instrumentos e procedimentos de coleta, os procedimentos de
interpretacdo empregados e concluo o capitulo com o processo de tematizacao.

No capitulo 3, A Descricdo do Fendmeno Formacgdo Tecnoldgica, apresento minha
percepcao para o fendbmeno, a partir do enfoque do desenho de curso sob a perspectiva
da complexidade. Neste capitulo, a voz dos alunos se faz presente, assim como, as

minhas como professora-designer do curso.

No capitulo 4, A Interpretacdo do Fendmeno Formacado Tecnoldgica, interpreto o
fenbmeno investigado, embasada na fundamentacdo tedrica e orientacdo metodoldgica
(primeiro e segundo capitulos deste trabalho) e, principalmente, nos textos
compartilhados pelos participantes desta pesquisa. Evidencio minha interpretagdo do
fendbmeno a partir do processo de tematizacdo sugerido por van Manen (1990) e
operacionalizado pelas rotinas de organizacdo e interpretacdo propostas por Freire

(2007), por meio dos movimentos de refinamento e ressignificacéo.

Finalmente, nas consideracfes finais, retorno as minhas descobertas e faco
comentarios das contribuicbes que possam ser geradas a partir do trabalho. Apresento

uma extensdo do assunto para futuras pesquisas na area.
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Capitulo 1

Fundamentacao teorica

A manifestacdo do fendbmeno formacgdo tecnoldgica oportunizada pela Aula de
Tecnologia para o Ensino de Linguas, na perspectiva dos alunos do 5° periodo do curso
de Letras: Portugués/Espanhol a distancia foi investigada por meio das evidéncias
apontadas nos registros textuais dos alunos, interpretados a luz do didlogo entre o
pensamento complexo, na visdo de Morin (2002, 2008 e 2005) e Moraes (2002 e 2004),
os estudos de formacéo tecnologica segundo Lopes (2005) e Moraes (2007, 2008) e as
perspectivas de desenho de curso de acordo com Moraes (2008), Graves (2000) e Freire
(2013). E por meio da consistente interlocucdo das trés bases tedricas: complexidade,
formacdo tecnologica e o desenho de curso que pretendo descrever e interpretar e,
assim, compreender o fendmeno foco dessa pesquisa. Para atingir essa meta, inicio este
capitulo, comentando tracos do cenario educacional atual para nele situar a

complexidade, a formacéao tecnologica e as questdes de desenho de curso.

1.1 O atual cenario educacional

O atual contexto socio-historico-politico-econémico-cultural nos coloca diante de
um cenario globalizado e de interdependéncias em um nivel planetario, jA que somos
habitantes de uma unica e mesma “aldeia global”’, segundo Delors (2004, p.253); portanto,
pertencemos a uma sociedade em movimento em que o0s paradigmas cientificos se

modificam constantemente no universo, conforme afirmam Behrens & Oliari (2007, p.54).

As transformacbes e mudancas de paradigmas, aliadas a utlizagdo das

ferramentas de tecnologias de informacdo e de comunicacdo que, de certa forma,
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aproximam a relagéo tempo e espago, exigem um pensamento diferenciado em todos 0s
segmentos em que estamos inseridos; exigem, também, a utilizacdo de novas linguagens,

além de procedimentos inéditos face as iniUmeras possibilidades de interacao.

As implicacdes decorrentes dessas transformagfes também fazem parte do
contexto educacional uma vez que, nesse cenario globalizado, temos acesso a uma
multiplicidade de informag¢des. No entanto, ha uma emergente necessidade em saber o
qgue fazer com a informacédo pois, se vista pela ética da causa e efeito, simplesmente a
resumimos a uma visao reducionista, uma visao simplista, uma visao linear. Morin (2008,
p.16) percebe as informacbes como “parcelas dispersas de saber’ que somente podem

ser transformadas em conhecimento se inseridas e integradas a um contexto.

Uma questéo crucial € que o acesso a informacéo ndo implica, necessariamente, a
construcdo de conhecimentos. Aléem do mais, € preciso salientar que nem todas as
pessoas de nossa sociedade tém acesso a informacdo. Uma vez estabelecida essa
realidade, entre a infinidade de informacdes a que uma parcela da sociedade esta
exposta e as inumeras possibilidades de transformacdo de informacbes em
conhecimentos, nos deparamos com problemas em escala mundial. Conforme descreve
Delors (2004, p.47), para compreendermos a “crescente complexidade dos fenédmenos
mundiais, precisamos adquirir um conjunto de conhecimentos e, em seguida, aprender a
relativizar os fatos e a revelar sentido critico perante o fluxo de informagdes”. Sobre esse

assunto, Moraes (2008b, p.22) acrescenta que:

[...] compreender a realidade, o conhecimento e a aprendizagem como sendo
constituidos de processos complexos, onde o incerto, o dindmico, o processual e o
ndo-linear estdo presentes nas relagdes intersubjetivas, ndo é uma tarefa facil
para o educador.

A amplitude de tal cenério leva-nos a pensar sobre como proporcionar as pessoas
a capacitacdo para que as pessoas possam viver com autonomia na sociedade
idealmente do conhecimento, em um mundo globalizado, que se configura no século XXI,
com novas concepcgdes de sociedade, de ser humano e de humanidade, superando, no
sistema educacional, a visdo de simples transmissdo de conhecimentos, dominante no
século passado, indo além dos meros conteudos e de sua retencdo mecanica e

estagnada.
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Vivenciamos um modo diferenciado de leitura da realidade; antes, é a oportunidade
para uma renovacao profunda das concepcées; é a crise de um paradigma’ que exige um
processo dificil, lento e de adesdo a um novo modelo. A insatisfagdo com modelos
predominantes e vigentes de paradigmas gera um processo de constante mudanca,
fazendo com que néo exista paradigma permanente, como afirma Moraes (2006, p. 55):

A ruptura de um paradigma decorre da existéncia de um conjunto de problemas
[...] um repensar sobre o assunto passa a ser requerido. Novos debates, novas
ideias, novas articulagBes, novas buscas e novas reconstrucdes, com base em
novos fundamentos. Em consequéncia, inicia-se um processo de mudanca
conceitual, surge uma forma de pensamento totalmente diferente, uma transicédo
de um modelo para outro, tudo isso decorrente da insatisfacdo com modelos
predominantes de explicacdo. E o que se chama crise de paradigmas e que
geralmente leva a uma mudanca de paradigma. A crise provoca um certo mal-
estar na comunidade envolvida, sinalizando uma renovagdo € um novo repensatr.
Em resposta ao movimento que ela provoca, surge um novo paradigma explicando
os fendbmenos que o antigo ja ndo mais explicava.

Nessa possibilidade diferenciada de leitura da realidade, no que tange a educacéo
e especificamente as questdes de ensino-aprendizagem — realidade essa que ja conta
com cursos na modalidade a distancia —, faz-se urgente uma discussao aprofundada de
pesquisas sobre a formacdo tecnolégica do licenciado em Letras e a construcdo de
conhecimento em cursos a distancia. Ao mesmo tempo, essa necessidade projeta luzes
para a questdo da formacdo do professor em um sentido mais abrangente, com sua
concepcdo do que € aprender e ensinar —, fato que tem implicacbes essenciais no
desenho de cursos. No entanto, por ser uma modalidade relativamente nova e carente de
respostas, a educacdo a distancia €, hoje, foco de polémica e de muito debate

direcionado a questdo de qualidade, face a tradicdo do ensino presencial.

Esse cenario educacional que atualmente encontramos, € resultante de uma série
de mudancas e, sem davida, de uma evolugédo paradigmatica a qual acompanha a uma

linha d evolucgédo histérica da humanidade, como apresento na secédo a seguir.

* Morin (2007, p.10) afirma que paradigmas sao “principios ocultos que governam nossa visdo das coisas e
do mundo sem que tenhamos consciéncia disso” .Behrens & Oliari (2007, p.54) asseveram que “0s
paradigmas sdo necessarios, pois fornecem um referencial que possibilitam a organizagédo da sociedade,
em especial da comunidade cientifica quando propde continuamente novos modelos para entender a
realidade”.
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1.2 A evolucao paradigmatica e a influéncia do paradigma tradicional

Ao longo da histéria da humanidade, os paradigmas da ciéncia evoluiram,
sofrendo reestruturagbes que influenciaram ndo somente a ciéncia, mas também a
educacdo. Os reflexos dessa evolucdo no conhecimento partem na Pré-historia da
inspiracdo divina e da verdade sobrenatural, conforme apontam Behrens e Oliari (2007,
p.56), pois a humanidade acreditava que os fendmenos da natureza eram atibuidos aos
deuses, portanto a verdade era sobrenatural e revelada por inspiragéo divina.

Na Era da Teoria do Conhecimento Classico, nos séculos VIl a VI a.C, a verdade
estava contida na natureza comprovada pela racionalidade, pois ha uma ordem,
estabelecida pela nocdo de causa e efeito. Nesse periodo, o conhecimento cientifico é
visto pelo prisma racional, desprezando e descartando a subjetividade, o emocional e o

contexto, validando apenas o que podia ser comprovado.

A Idade Média, século | ao século Xlll, surge com a Teoria do Conhecimento em
gue a verdade € alcancada por meio da fé contida nas Escrituras Sagradas, ou seja, 0
teocentrismo, colocando a fé acima da racionalidade do pensamento. Portanto, Deus e a
igreja se encontram no centro do universo e do conhecimento. E um periodo em que 0s

cientistas sofrem muita repressao.

Essa visdo de mundo organico e espiritual entra em declinio e, em oposicao a essa
tendéncia, passa-se o foco para o antropocentrismo, que vé o homem em sua
individualidade ante a natureza. A partir dai, a énfase esta na quantificagdo e mensuracao
da abordagem empirica da ciéncia, da certeza e objetividade do conhecimento, da
inducdo e deducdo do método analitico, alcancando a concepcao linear e mecanicista do

universo com base no racionalismo.

Foi a supervalorizacdo da visédo racional e a fragmentacdo do conhecimento que
eliminaram a imprecisdo, a ambiguidade e a contradicdo dos discursos cientificos na
Idade Moderna a partir da concepcéo de Behrens e Oliari (2007, p.58) de que os
fenbmenos podem ser analisados e compreendidos pela reducdo das partes que 0s

consitutem.
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Como salientam Behrens e Oliari (2007, p.58):

O paradigma cartesiano prega a cren¢ga na legitimidade dos fatos que sé&o
perfeitamente conhecidos e sobre os quais ndo se tém dlvidas, devendo-se para
isso dividir e estudar a menor parte, partindo destas para o entendimento do todo.
Propde com isso o método analitico por meio da indugdo e deducdo embasado na
I6gica e na matematica.

Da mesma maneira, o paradigma cartesiano, ou melhor, newtoniano cartesiano —
também reconhecido como tradicional —, atingiu a educacdo, a escola, a pratica
pedagdgica do professor em sala de aula e o desenho de cursos. Behrens e Oliari (2007,
p.60) apontam para a fragmentagédo de um conhecimento altamente normativo e de teor
prescritivo e, nesse processo reducionista, emergem 0s especialistas como detentores do
conhecimento. O ensino, por sua vez, focaliza o resultado, é reprodutivista, tradicional e
obsoleto, praticando a dissociacdo da teoria e da pratica ao centrar-se em praticas
pedagodgicas do passado e que, por sua vez, destoam da realidade descrita
anteriormente, impossibilitando uma visédo global do ser humano e passando a exigir do

aluno a memorizacéo e a reproducao de conteudos.

O curriculo escolar, seguindo a mesma visao tradicional, € linear e dividido em
matérias, o professor transmite o conhecimento e pune os alunos que nao seguem e nao

obedecem a suas regras, além de serem punidos pelos erros que cometem.

Diante desse panorama, concordo com Moraes (2002, p.50) ao sintetizar que “a
educacéo atual continua gerando padrdes de comportamento preestabelecidos, com base
em um sistema de referéncia que nos ensina a ndo questionar, a ndo expressar o
pensamento divergente, a aceitar passivamente a autoridade, a ter certeza das coisas’.
Como resultado, essa educacdo que prioriza a ordem, a certeza, a fragmentacdo e a
repeticdo inibe os alunos a lidarem com as contradicbes, as ambiguidades, os
imprevistos, a desordem, as incertezas naturais do mundo contemporaneo em que

vivemos.

Contudo, isso nao significa haver somente desvantagens no paradigma tradicional.
Esse paradigma teve enorme contribuicdo para o desenvolvimento cientifico-tecnolégico
atual, conforme indicam Behrens e Oliari (2007, p.60), pois e foi capaz de promover a

evolucdo na histéria das civilizagcdes ao democratizar o conhecimento organizado, claro,
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objetivo, mensurado, quantificado e comprovado. E também por meio das experiéncias e
vivéncias desse paradigma que conseguimos afirmar a existéncia dos opostos e das
diferencas, reconhecer que ha outras possibilidades de respostas; sdo essas
contradicOes, essas ambiguidades, esses desconfortos e conflitos que nos movem em

busca de um novo modelo.

Podemos observar, em geral, a linearidade na matriz curricular e no desenho de
cursos de graduacdo em Letras ao identificar o conhecimento como um continuum do
paradigma tradicional com a fragmentacdo do contetddo desenvolvida em disciplinas
relacionadas a lingua, linguistica, literatura, metodologia, didatica e praticas pedagdgicas.
Morin (2008, p.14) ensina que “o retalhamento das disciplinas torna impossivel apreender

‘0 que é tecido junto”, isto é, o complexo, segundo o sentido original.”

Com relacdo a formacdo do aluno, podemos dizer que existe a presenca do
aspecto didatico e do aspecto pedagdgico. No entanto, tais instancias séao trabalhadas em
momentos distintos, por diferentes professores, que, geralmente, desconhecem o trabalho
de seu par em sala de aula e, em consequéncia, o aluno por si apresenta muita
dificuldade em estabelecer sozinho as relacdes entre ambas. Morin (2008, p.15) confirma
gue, nessas condicbes em que as disciplinas estdo separadas e o0s problemas estédo
dissociados, ndo ha “aptidées naturais para contextualizar os saberes e integra-los em

seus conjuntos”.

A questdo crucial € que toda mudanca requer transformacdo de pensamento e
essa mudanca €, entre outros aspectos, um desafio cultural, sociolégico e civico mais
abrangente, multidimensional, contextualizado e multidisciplinar. Como afirma Morin
(2002), essa mudanca estd direcionada para o paradigma emergente ou da
complexidade. Ao estabelecer uma relacdo entre o paradigma tradicional (embasado no
pensamento simplificador) e o paradigma emergente, ou da complexidade (fundamentado

no pensamento complexo), Morin (2007, p. 77) afirma:

O pensamento complexo resultar4 do conjunto de novas concepcdes, de novas
visbes, de novas descobertas e de novas reflexdes que vao se acordar, se reunir.
Estamos numa batalha incerta e ndo sabemos ainda quem sera o vencedor. Mas
pode-se dizer, desde ja, que se o pensamento simplificador se baseia no
predominio de dois tipos de opera¢des ldgicas: disjuncdo e reducdo, que sao
ambas brutais e mutiladoras, entdo os principios do pensamento complexo serdo
necessariamente principios de disjuncéo, de conjun¢éo e de implicacao.
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Voltando o olhar para a realidade escolar atual, vemos que o paradigma tradicional,
simplificador, disjuntor e reducionista, embora fornecendo poucas respostas ao contexto
em que vivemos, parece ainda predominar. O conhecimento ainda é tratado de forma
fragmentada e linear, deixando as conexdes entre 0s saberes a cargo do aluno que, nem
sempre, consegue fazé-las. Os contextos em que podemos constatar algumas
transformacgdes ou indicios delas ainda sdo poucos e, por isso, ainda sao considerados

como excecgoes.

A transformacdo do pensamento suscitou meu interesse, uma vez que, na
qualidade de professora-pesquisadora, vivencio o didlogo entre a docéncia em cursos na
modalidade presencial e a distancia. Mais substancialmente, despertou duvidas ao
desenhar a Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas, do curso de Letras
Portugués/Espanhol a distancia, em que percebo nitidamente a presenca e a influéncia da

minha formacéo docente.

Essas inquietacdes, desconfortos e conflitos caracteristicos do paradigma
tradicional me levaram a buscar, na pesquisa de doutorado, momentos reflexivos para o
encontro de possiveis respostas; momentos propicios para a compreensao de como o
desenho de curso na modalidade a distancia pode favorecer a construcdo do
conhecimento do aluno que o utiliza. Essa compreensao se concretizara pela descricdo e
interpretacdo do fenbmemo formacédo tecnoldgica oportunizada pela Aula Tecnologias

para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno.
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1.3 Complexidade

No inicio do século XX, o paradigma tradicional comecgou a ser questionado, pois a
visdo cientifica ndo se enquadrava mais no modelo linear, na relacdo simplificadora de
causa-efeito pela ineficiéncia ao lidar com as contradicdes, a desordem e a incerteza.
Essa ruptura que demarcou a passagem do mundo moderno para 0 mundo

contemporaneo caracteriza o surgimento do paradigma emergente ou da complexidade.

A complexidade, segundo Behrens e Oliari (2007, p.61), tem como foco a visao do
ser complexo e integral na busca da reintegracédo do todo fragmentado do conhecimento.
Essa proposta contribui para a forma como enxergamos o mundo, como compreendemos
e entendemos a realidade e, acima de tudo, como pensamos. Foge aos padrdes da
hiperespecializacéo, do que é certo ou errado, da fragmentacdo do conhecimento, do que
torna menos complexo o que ndo pode ser simplificado, como as premissas do paradigma
tradicional. Segundo Tescarolo (2004, p. 48):

Complexidade é a qualidade do que é complexo, do latim complexus, cercado,
abarcado, compreendido, abrangido; e também trancado, tecido, enlacado,
entrelacado, cingido. O substantivo “complexo” deriva do termo latino “plicare”
(dobrar), com o sentido de “o que se desdobra...” (grifo do autor).

No entanto, ainda vivemos em uma sociedade que traz como bagagem o
pensamento cartesiano, simplificador e todas as caracteristicas do paradigma tradicional.
Somos, segundo Morin (2010a, p.193), conscientes da sua nocividade e dos efeitos
mutiladores desse pensamento dominante e, por consequéncia, 0S conhecimentos
“tornaram-se cada vez mais disjuntos e fracionados, tornando impossivel a observacéo da
rede comum”. Ainda de acordo com Morin (2007, p.59):
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O paradigma simplificador € um paradigma que pde ordem no universo, expulsa
dele a desordem. A ordem se reduz a uma lei, a um principio. A simplicidade vé o
uno, ou o maltiplo, mas ndo consegue ver que 0 uno pode ser ao mesmo tempo
multiplo. Ou o principio da simplicidade separa o que esta ligado (disjun¢ao), ou
unifica o que é diverso (reducao).

A realidade do mundo contemporaneo exige uma mudanca de pensamento. O

pensamento complexo advém como uma nova concepgao, uma nova visao e reflexao.

O permanente ato de pensar e repensar o fazer cotidiano atentos as principais
mudancas que ocorrem no mundo, principalmente na area do conhecimento, das
inovacdes tecnoldgicas, das novas formas de aprender e das novas relagbes do mundo
no trabalho implica o reconhecimento e a revisao da fragmentacéo do conhecimento e da
visao reducionista do universo “na busca de reintegragdo do todo”, conforme asseveram

Behrens & Oliari (2007, p.54), isto €, de uma visao complexa.

O pensamento complexo tenta religar o que o pensamento disciplinar e

compartimentado separou e isolou. O pensamento complexo,

[...] religa ndo apenas dominios separados do conhecimento, como também —
dialogicamente — conceitos antagdnicos como ordem e desordem, certeza e
incerteza, a logica e a transgressao da logica. E um pensamento da solidariedade
entre tudo o que constitui nossa realidade; que tenta dar conta do que significa
originariamente o termo complexus: 0 que tece em conjunto, e responde ao apelo
do verbo latino complexere: abracar. O pensamento complexo é um pensamento
gue pratica o abraco. De fato, ele se prolonga na ética da solidariedade.
(CASTRO; CARVALHO; ALMEIDA, 2006, p. 7).

O pensamento complexo abre a possibilidade para um diadlogo entre as ciéncias
humanas e cientificas e para a recursividade da relacdo causa-efeito, considerando que
os efeitos se transformam em causas que produzem efeitos diferentes em uma teia de

interrelacdes, apontando para a questédo da totalidade na incompletude.

Assim apresentado, o0 pensamento complexo suscita a interlocucdo das
disciplinas, ao romper com o tratamento linear, e promove 0 processo continuo e
inacabado no pressuposto da instabilidade do didlogo entre os opostos e, como Behrens
& Oliari (2007, p.63) complementam, esse pensamento, fortalece o pressuposto da

intersubjetividade que aponta para a impossibilidade de um conhecimento objetivo do
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mundo diante das multiplicidades de versdes da realidade e dos diferentes dominios de

conhecimento.

Na visdo de Mariotti (2000, p.87), a complexidade é um fato da vida e ndo um
conceito tedrico. Esse autor complementa que a complexidade “corresponde a

multiplicidade, ao entrelagamento e a continua interagdo da infinidade de sistemas e

fendmenos que compdem o mundo natural’.

A educacdo é passivel de promover uma conexao interativa e dialdgica com todas
as esferas da vida e com todos os tipos de relagbes ao reconhecer a diversidade de
fenbmenos da natureza e as multidimensionalidades do individuo. Por isso, surge uma
concepcao sistémica, em que o todo ndo € redutivel as partes e que as conclusdes estao

sujeitas a nova ordem do emaranhado de interagoes.

Sobre a diversidade e a complementaridade dos opostos, Mariotti (2000, p.86)
afirma que “a complexidade é o resultado natural da complementaridade entre a ordem e
desordem, e mostra que uma nédo reduz a outra, nem ambas se resolvem numa sintese
estatica: elas convivem como podlos antagbnicos e mutuamente alimentadores”. Morin

(2007, p.74) complementa com sua visao da ordem e desordem:

O que digo a respeito da ordem e da desordem pode ser concebido em termos
dial6gicos. A ordem e a desordem sdo dois inimigos: um suprime o outro, mas ao
mesmo tempo, em certos casos, eles colaboram e produzem organizagdo e
complexidade. O principio dial6gico nos permite manter a dualidade no seio da
unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo complementares e
antagoénicos.

Nessa linha de pensamento complexo, podemos propor que o ambito educacional
extrapole o contexto disciplinar de producao e reproducdo do conhecimento e que aponte
para o processo e ndo para o resultado, para a énfase nas aptiddes necessarias para o
desenvolvimento das habilidades e das competéncias requeridas para 0 exercicio

profissional e atuacdo em determinada situacdo social.

Urge repensar em um trabalho diferenciado em sua concepg¢ao e organizacao e cuja
primazia esteja no conhecimento social, tedrico, pessoal e experiencial, ja que somos
produtos das experiéncias que vivemos em todas as situa¢des, com o estabelecimento de

acOes transformadas a partir de reflexdes da préatica, de modo que mostre bifurcacdes
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entre o certo e o errado e mudancas, a partir de nossas crencgas, Nnossos valores, nossas
representacdes, nossas convicgdes e resulte em uma visado holistica sem nunca perder de

vista a realidade.

A partir da articulacdo dos saberes entre as disciplinas, é possivel formar um
individuo capaz de construir novos conhecimentos, capaz de transcender aquilo que vé a
partir de diferentes percepcoes, capaz de lidar com 0 acaso e com situagdes inesperadas,
um ser que pense diferente e com autonomia e que, consequentemente, tenha a

possibilidade de agir de forma diferente e seja capaz de transformar acdes concretas.

O ensino, na perspectiva complexa, passa a ser problematizador e integrador, de
forma a evidenciar a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade com o fim de atingir as
competéncias necessarias para o futuro profissional segundo as exigéncias de situacdes

concretas.

Cabe ressaltar a necessidade de um ensino que promova maior aproximacao entre
teoria e pratica, voltadas para um aprofundamento do conhecimento da realidade e
voltadas para a promocéo de execucdo de acdes no mundo real. A associacdo teoria-
préatica resulta na reflexado e na critica que visa a uma aprendizagem significativa para um
individuo ativo em seu processo de formacdo. O ensino-aprendizagem € compreendido
como forma de socializacdo da construcdo do saber e da bagagem cultural, ao interagir
com instancias profissionais do mercado de trabalho de forma contextual, relacional e

interdependente.

Nesse sentido, nos pilares educacionais, € necessario capacitar o aluno de
licenciatura a utilizar as tecnologias digitais de uma maneira critica, consciente e
competente, sem excluir as questdes éticas em todas as suas acoes, atitudes e decisdes.
Ha, hoje, uma emergéncia em trabalhar em sala de aula com o0s pressupostos da
tecnologia na educacéo, do letramento digital, da inclusdo digital e da inclusdo social e
profissional. Isso porque, de acordo com Morin (2011, p.7), “0 pensamento complexo
também é animado por uma tensdo permanente entre a aspiracdo a um saber ndo
fragmentado, ndo compartimentado, ndo redutor, e o reconhecimento do inacabado e da
incompletude de qualquer conhecimento”. Sobre esta questdo Morin (2011, p. 7)

acrescenta:
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O pensamento complexo também é animado por uma tensédo permanente entre a
aspiracdo a um saber ndo fragmentado, ndo compartimentado, ndo redutor, e o
reconhecimento do inacabado e da incompletude de qualquer conhecimento.

Percebemos que, na realidade, o professor ndo est4 habituado a pensar sob a
perspectiva da complexidade, sob o viés dialdgico da inter e transdisciplinariedade®. No
entanto, o professor estd vivendo um momento carregado por inquietacfes, mas que
ainda requer uma profunda e significativa revisdo nas bases constitutivas dos sistemas
educativos. Isso significa uma nova postura, de um sistema ainda maior, em que a escola

esta inserida.

Segundo Moraes (2007, p.19), ha possibilidades para o aluno:

[...] olhar para si mesmo e reconhecer-se como pessoa, descobrir seus talentos e
competéncias, sua criatividade, sua sensibilidade e sua flexibilidade estrutural em
relacdo ao conhecimento; perceber sua capacidade de antecipacdo e de
adaptacao as situacdes emergentes caracterizadoras de nossa realidade mutante.

Na medida em que apresento uma reflexdo sobre a afirmacdo de Moraes, tenho
indicacbes de que o ensino pode amparar, de maneira enriquecedora e surpreendente,
essas competéncias, mas a formacdo do professor é fundamental nesse processo de

ressignificacdo, tamanha a magnitude e amplitude da discusséo.

1.3.1 Os operadores do Pensamento Complexo

Morin (2007, p.73) propde, na década de 70, trés operadores que embasam e
operacionalizam o Pensamento Complexo — dialdgico, recursivo e hologramético. Tais

operadores poderiam ser entendidos como fundamentais, embora permitam

° Opto, assim como Fazenda (2008, p.18), por ndo fazer distincdo entre a interdisciplinariedade e

transdisciplinariedade. A autora define inter/transdisciplinariedade como a interagéo existente entre duas ou
mais disciplinas que pode suscitar, por meio de “simples comunicagéo das ideias até a integragdo mutua
dos conceitos-chave da epistemologia, da terminologia, do procedimento, dos dados e da organizacdo da
pesquisa e do ensino, relacionando-os”. Morin (2009, p.52), por sua vez, faz distingdo dos termos e diz
“cada disciplina pretende primeiro fazer reconhecer a sua soberania territorial e, desse modo, confirmar as
fronteiras em vez de desmorona-las, mesmo que algumas trocas incipientes se efetivem.”
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desdobramentos que, na visdo do proprio autor e de outros, resultem em uma quantidade
maior de principios norteadores da complexidade: o operador da autonomia/dependéncia,
0 retroativo, o sistémico-organizacional, o da reintrodu¢do do sujeito cognoscente, 0
ecologico da acdo, o enacdo, e o ético, entre outros. Considerando a abrangéncia e
relevancia, tomarei os trés operadores inicialmente mencionados, como base para o

detalhamento que apresento e para a interpretacdo do material coletado neste estudo.

O operador dialégico aponta para a relacdo de complementaridade existente entre
0S opostos como contraponto a visdo polar, tradicional ou cartesiana, de que somente
existe, por exemplo, uma percepcdo ou a outra. A complexidade, contudo, evidencia a
complementaridade dos opostos e a existéncia de que um conceito s6 se explica devido a
existéncia do outro, assim como a adversidade dos opostos e o dialogo entre eles. Esse
operador é ilustrado por Sommerman (2009, p.66), ao explicar a relacdo da ordem e da

desordem:

Os opostos se articulam e se unem sem se anularem. A unidade construida vai
além da simples justaposi¢do dos contrarios. Os opostos interagem e formam uma
unidade, configurando outro nivel de realidade. Os opostos ndo desaparecem. Ao
deixarem de interagir, voltam ao nivel anterior, ao nivel das oposi¢cdes. Os opostos
radicais, como a clausura e a abertura, ndo se superam. Eles convivem.

A ordem e a desordem fazem parte do mundo e, embora sejam conceitos
contrarios, um complementa o outro e ambos sd0 necessarios para a existéncia um do
outro. Dessa forma, percebo que, tanto a ordem, quanto a desordem, ndo podem ser
excluidas ou ignoradas, pois € na interacao entre ambas que se abre a possibilidade de

novas organizacoes e efeitos. Acerca desse conceito, Morin (2010b, p.207) explica:

[...] a definicdo de ordem comporta diversos niveis. O primeiro nivel seria o dos
fendbmenos que aparecem na natureza fisica, bioldgica e social: a ordem se
manifesta sob a forma de constancia, de regularidade e de repeticdo. Depois,
chegamos a um segundo nivel que seria a natureza da ordem: a determinagéo, a
coacao, a causalidade e a necessidade que fazem os fenébmenos obedecer as leis
gue os governam. Isso nos leva a um terceiro nivel, mais profundo, no qual a
ordem significa coeréncia, coeréncia légica, possibilidade de deduzir ou de induzir,
e, portanto, de prever. A ordem nos revela um universo assimilavel pela mente
gue, correlativamente, encontra na ordem o fundamento de suas verdades légicas.
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A desordem, segundo Morin (2010b, p.199), apresenta, em um primeiro nivel, a
instabilidade, as agita¢cfes, as irregularidades; em segundo nivel, a eventualidade e o
acaso e, em terceiro, a concepcdo de um fendmeno a partir da privacdo da lei e do
principio. Morin (2010b, p.215) revela que “o universo de fendbmenos é inseparavelmente

tecido de ordem, de desordem e de organizagéo”.

Percebo que a realidade € composta por conceitos antagbnicos que interagem,
como a ordem e a desordem, e outros, como a objetividade e a subjetividade, partes

consitutintes de um sistema complexo, assunto que abordarei ainda neste capitulo.

O segundo operador € o da recursividade ou circularidade inconclusa, que rompe
com a causalidade linear, caracteristica da visdo tradicional, em que uma ac¢do tem como
resultado uma reacado previsivel; isto é, de que toda causa x leva a um efeito y. A
recursividade apresenta um movimento circular, em que as mdultiplas interagbes entre as
partes e o todo ndo uniformizam o resultado das acdes. Agora, a causa retroage sobre o
efeito, que a realimenta (feedback) em um movimento circular. Morin (2005, p.74) enfatiza
gue um processo recursivo € aquele em que os produtos e os efeitos sédo, a0 mesmo

tempo, causas e produtores do que os produz.

Essa visao faz com se possa validar que a sociedade é produzida pelo individuo e,
concomitantemente, o individuo é produto dessa mesma sociedade. Moraes (2008a,
p.100) aponta que o principio recursivo “nos ajuda a compreender o fato que o individuo
gue produz a sociedade € por ela, ao mesmo tempo, produzido, em termos de cultura,
linguagens e os mais diferentes codigos presentes na sociedade”. Morin (2008, p.67)

argumenta essa ideia, afirmando que:

A ideia recursiva €, pois, uma ideia em ruptura com a ideia linear de causa/efeito,
de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja& que tudo o que € produzido
volta-se sobre o que o produz num ciclo ele mesmo autoconstitutivo,auto-
organizador e autoprodutor.

7

O terceiro operador da complexidade € o hologramatico em que uma pequena
parte contém a totalidade do que é representado e o todo contém cada uma de suas
partes. Segundo Morin (2005, p. 74-75):
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Num holograma fisico, o0 menor ponto da imagem do holograma contém a quase
totalidade da informacdo do objeto representado. Nao s6 a parte esta no todo,
mas o todo estd na parte. [...] A ideia, pois, do holograma vai além do
reducionismo que s6 vé as partes e do holismo que sé vé o todo. [...] Portanto, a
propria ideia hologramatica esta ligada a ideia recursiva, que esta ligada, em
partes, a ideia dial6gica.

Na relacéo entre todo e partes, fica explicita a no¢do de que a soma das partes ndo
€, necessariamente, o todo; o todo é maior e menor do que a soma de suas partes, pois a

relacao entre as partes e o todo € circular e nao linear.

Um olhar reflexivo para a complexidade permite-nos perceber que, na era
planetaria, tudo estd conectado e que a presenca dos operadores € intensa em todas as
areas e em todas as situacdes cotidianas. Esse olhar nos remete a visdo sistémica da
realidade em que ha uma associacdo combinatodria de elementos diferentes agindo dentro

de um sistema, dialogando e relacionando-se a outros sistemas.

Todo sistema apresenta desequilibrios, desestabilizactes e desordem, apesar de a
palavra “sistema” remeter a nogdo de organizagcédo e equilibrio. De acordo com Morin
(2010, p.258), “a nogao de sistema foi sempre uma nogao-apoio para designar todo o
conjunto de relagbes entre constituintes formando um todo”. Moraes (2004, p.151) afirma

que:

Uma sociedade onde conflui no mesmo espaco a ordem e a desordem indica que
ela é absolutamente dindmica e produto de relagdes recursivas entre o todo e as
partes, entre o individuo e o coletivo.

Para Tescarolo (2004, p.57), o funcionamento de um sistema complexo “obedece a
padrdes que ndo apresentam mais certezas, mas possibilidades, e ndo afirmam mais o
ser, mas também um vir-a-ser, ainda que ndo descarte os elementos lineares que

compdem a realidade”.

Vista dessa forma, o sistema pode, também, ser pensado como uma rede em que
0 conhecimento humano, resultado da multiplicidade de conhecimentos intercambiaveis
originarios de diversas areas, propaga-se por intermédio das novas tecnologias de
comunicacdo e redes e, de acordo com Deluze e Guattari (1995, p.15), essa

“‘compreensao da imagem do mundo” se da em forma de um rizoma, conforme a definicao
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de que “desde sua extensdo superficial ramificada em todos os sentidos até suas
concre¢des em bulbos e tubérculos... ha o melhor e o pior no rizoma: a batata e a grama,
a erva daninha”. As formas diversas dos rizomas sao diferenciadas dos demais tipos de

caules e raizes.

[...] qualguer ponto do rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo.
[...] cada trago ndo remete necessariamente a um traco linguistico: cadeias
semiéticas de todas as naturezas sao ai conectadas a modos de codificacdo muito
diversos, cadeias bioldgicas, politicas, econdmicas etc., colocando em jogo néo
somente regimes de signos diferentes, mas também estatutos de estados de

coisas. (DELUZE; GUATTARI, 1995, p.15).

Assim, no rizoma ndo ha um ponto central, uma tipologia ideal, posi¢cdes definidas
ou escalas elencando o grau de importancia. Existem linhas interconectadas com
variadas possibilidades de relacdo, além de sua caracteristica de multiplicidade, como
apontam Deluze e Guattari (1995, p.18), “uma multiplicidade ndo tem nem sujeito nem
objeto, mas somente determinacdes, grandezas, dimensfes que ndo podem crescer sem

gue se mude de natureza”.

1.4 Formacéao Tecnoldgica

Os questionamentos acerca das concepcdes de ensino-aprendizagem e de
diretrizes para a formacdo e o desenvolvimento e préatica de professores, sobretudo no
gue diz respeito a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas exigindo a utilizacdo de novas
linguagens e de novos procedimentos, tém sido abordados por muitos pesquisadores,

principalmente das areas da Linguistica Aplicada e da Educacao.

Entendo que a formacdo tecnoldgica, incluida no ambito geral da formacéo

docente, requer uma ampla e profunda discussdo que esbarra nas bases do sistema
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educacional; contudo essa discussdo acerca da docéncia precisa ser articulada e
integrada aos principios do paradigma emergente.

Hoje, em um cenario em continua mudanca, ndo temos mais como discutir
educacéao e formacéo de professores sem deixar de refletir sobre a formacao tecnoldgica,
tanto para uma ambientacdo presencial, quanto na modalidade de ensino a distancia.
Segundo Alvareli (2012, p.50):

Formacgdo tecnoldgica envolve aprender a trabalhar com o0s recursos e
ferramentas tecnoldgicas (Internet, computador, ambientes virtuais ou digitais de
aprendizagem, féruns, chat, e-mail, etc.), sabendo destina-los adequadamente
para serem utilizados em momentos especificos da pratica docente. Nédo é s6
saber usar, é saber como, para que finalidade, por qual razdo ou necessidade a
tecnologia pode ou deve ser utilizada.

Essa discussao faz-se necesséaria e urgente, considerando as caracteristicas de uma
sociedade marcada pela rapidez e imediatismo que, segundo Freire (2009, p.14), é
“‘dinamica e sob influéncias de varias naturezas, também se encontra em processo de

digitalizacao”. Sobre esse assunto Kenski (2003:77) afirma:

Cabe a equipe da escola (ou ao grupo de professores e alunos) a deciséo sobre
qual o melhor meio tecnolégico ou quais midias mais adequadas para desenvolver
0 ensino, a fim de alcancar os objetivos previstos. Para isso, € preciso ter
informacdes sobre o0s equipamentos disponiveis na instituicdo para serem
utilizados no ensino e realizar a andlise de suas possibilidades e conveniéncia de
uso no processo pedagdgico.

A formacdo tecnolégica de professores, por ser um grande desafio da atualidade,
exige muita responsabilidade do docente, dos cursos de formacdo e dos gestores
educacionais. Nesse sentido, identifico ndo somente o dominio dos recursos e
ferramentas tecnoldgicas, mas também a capacidade de o professor propiciar a
construcdo do conhecimento em um curriculo flexivel, adequando a sua utilizacdo sem
perder de foco o objetivo, além da exigéncia de multiletramentos referentes a interfaces,

préaticas e linguagens.
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Entendo que a formacdo tecnoldgica seja fundamental e relevante, atualmente,
para que o professor possa se libertar do estado de medo, incerteza, rejei¢cdo, ou até
mesmo deslumbramento diante da possibilidade de utilizacdo das novas tecnologias, para

atingir o ensino global de qualidade, um ensino critico, reflexivo e transformador.

A problemética do dominio da tecnologia em relacdo a sua utilizacdo consciente
guiada pelos objetivos é identificada por Ponte (2000, p.88-89) ao afirmar que:

A sociedade e as tecnologias ndo seguem um rumo determinista. O rumo depende
muito dos seres humanos e, sobretudo, da sua capacidade de discernimento
colectivo. O problema com que nos defrontamos ndo é o simples dominio
instrumental da técnica para continuarmos a fazer as mesmas coisas, com 0s
mesmos propositos e objectivos, apenas de uma forma um pouco diferente. Ndo é
tornar a escola mais eficaz para alcancar os objectivos do passado. O problema é
levar a escola a contribuir para uma nova forma de humanidade, onde a tecnologia
esta fortemente presente e faz parte do quotidiano, sem que isso signifique
submissédo a tecnologia.

E necessario proporcionar ao professor uma formacdo para lidar e promover
mudancas; no entanto, as acdes tém condicdo de serem alteradas, a partir do momento
em que haja uma mudanca de pensamento. Segundo Kenski (2003, p.29), as tecnologias
eletrdbnicas de comunicacdo e de informacdo “alteram todas as nossas acdes, as
condicGes de pensar e de representar a realidade e, especificamente, no caso particular

da educacgéao, a maneira de trabalhar em atividades ligadas a educacéao escolar”.

A formacédo de professores ainda é direcionada apenas aos aspectos pedagdgicos
e ainda muito fragmentada pelo seu carater disciplinar; € uma formacdo que n&o
contempla as diferencas e encontra-se, em geral, desatualizada, tanto no ambito tedrico,

guanto pratico.

A formacéo tecnoldgica €, hoje, uma resposta a sociedade na era da globalizacao.
Prado e Valente (2002, p. 31) afirmam:

A formacdo ndo pode restringir-se a passagem de informag¢des sobre o uso
pedagégico da informatica. Ela deve acontecer contemplando o cotidiano do
professor, de modo que a sua propria experiéncia no uso da informatica na sua
pratica pedagogica seja tratada como objeto de reflexdo e construcdo de
conhecimento.
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A construcao do conhecimento € efetivada, de acordo com Kenski (2001, p. 103),
guando o professor, de uma maneira critica e reflexiva, busca por inovacfes possiveis de

aproximar de seus alunos as descobertas, as novidades, as informacgdes e as noticias.

Kenski (2003, p.77) complementa seu argumento sobre a exploragao, utilizacao,
integracdo e dominio das novas tecnologias por parte dos professores fazendo a seguinte

afirmacao:

E necessario, sobretudo, que os professores se sintam confortaveis para utilizar
esses novos auxiliares didaticos. Estar confortavel significa conhecé-los, dominar
os principais procedimentos técnicos para sua utilizacéo, avalia-los criticamente e
criar novas possibilidades pedagdgicas, partindo da integracdo desses meios com
0 processo de ensino.

Cabe, portanto, trazer a discussdo a necessidade da formacéo tecnoldgica para os
cursos de licenciatura pelo fato de ser esse o primeiro momento oficial de formacéo de um
individuo para que a pratica da utilizacdo de tecnologia e sua apropriacdo sejam
impermeaveis a duvidas e estranhamentos. A utilizacdo da tecnologia precisa ter a funcéo

de auxiliar o docente na construcdo do conhecimento do aluno.

A formacdo tecnoldgica, vista como uma possivel vertente da formacdo (FREIRE,
2009) e embasada no pensamento complexo, indica o constante movimento de busca por
mudancas na atuacdo profissional do professor devido a expansdo de suas funcgoes,

agora, também, na modalidade a distancia e na percepcao da realidade.

Numa perspectiva educativa, 0 uso de tecnologias ndo implica necessariamente,
na perda do protagonismo do professor nos processos de ensino/aprendizagem.
Isso se considerarmos que, do ponto de vista dos espacos de autonomia
profissional, eles deverdo continuar sendo aqueles que decidem que meios e
recursos sdo 0s mais adequados aos objetivos educativos que pretendem. E esta
capacidade de decisdo se manifesta tanto na selegcdo como na elaboracdo de
producdes tecnolbgicas (ALONSO, 2003, p.79).

Pensar a formacédo tecnologica do ponto de vista da complexidade aponta para a

incompletude do ser humano, em constante processo de vir-a-ser e de indissociabilidade
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em relacdo ao meio. Lopes (2005, p.33) indica alguns desafios para o professor com
relagdo a sua formagdo na sociedade em que vivemos: “ressignificar as palavras,
aprender e ensinar; reconhecer o ser humano como um coletivo auto-organizado,
valorizar 0os sentimentos, as emoc¢des e 0 inconsciente”. Moraes (2007, p.15) parece

agregar a esse pensamento quando afirma que:

Na realidade, ndo estamos acostumados a pensar de maneira sistémico-
ecoldgica, a partir de um enfoque organico, modular, estrutural, dialético, inter e
transdisciplinar, onde as partes afetam a dindmica do todo e os processos tendem
a diferenciacédo e ndo a homogeneizacao a partir de suas relagdes com os demais
elementos da rede. Desta forma, pensar a formacéo, a partir desses referenciais,
requer uma mudanca profunda de natureza ontologica, epistemolégica e
metodoldgica, caso contrario, continuaremos fragmentando o ser humano, o
conhecimento e a realidade educacional e ndo dando conta dos reducionismos
que ainda prevalecem nos processos formadores dos profissionais da educacéo.

O professor é visto como um ser integrante de um sistema complexo, sendo, ao
mesmo tempo, uno e multiplo, motivado pela ruptura e revisdo dos conceitos e
percepcdes da realidade. Desse modo, a formacdo ndo estd fundamentada na
fragmentacdo do conhecimento e ndo segmenta saberes em disciplinas, conforme indica
Morin (2007, p.77):

Junte a causa e o efeito, e o efeito voltar-se-a sobre a causa, por retroagéo, e 0
produto sera também produtor. Vocé vai distinguir estas noc¢des e juntd-las ao
mesmo tempo. Vocé vai juntar o Uno e o Mdltiplo, vocé vai uni-los, mas o Uno nao
se dissolvera no Mdltiplo e o Mdltiplo fara ainda assim parte do Uno. O principio da
complexidade, de todo modo, se fundard sobre a predominancia da conjun¢éo
complexa. Mas ainda ai, creio profundamente que se trata de uma tarefa cultural,
histérica, profunda e multipla.

A formacéo tecnoldgica deve ser capaz de responder aos questionamentos e as
demandas de um mundo em constante movimento de mudancas e o redimensionamento
do espaco da sala de aula, em que o aluno tem a possibilidade de acesso a outros locais
de aprendizagem, como bibliotecas virtuais, museus, imagens videos e podcasts, com 0s
guais é possivel interagir, aprender e recriar 0s saberes, de tal forma que esse movimento

imprime uma nova dindmica nas relagfes de ensino-aprendizagem
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Os cursos de licenciatura em geral, infelizmente, hoje, promovem uma formacéo
fragmentada e linear das disciplinas, ndo promovendo a interdisciplinaridade como forma
de dialogo e exigindo, assim, maior desenvolvimento critico-reflexivo por parte dos
professores. Desse modo, gera-se um certo embate e tensdo quando o aluno formado

assume aulas na escola regular.

Isso se d& pelo fato de a formacéo dos professores e coordenadores de curso ser
orientada pelo paradigma tradicional; consequentemente, uma mudanca de pensamento
para o paradigma emergente, ou da complexidade, requer uma lente mais apropriada

para um olhar para questdes de ensino-aprendizagem sob um novo foco.

E inerente & formac&o tecnoldgica seu carater de permanente formacéo baseado
na auto-hetero-ecoformacado, caracterizando, dessa maneira, seu carater complexo.
Pineau (1998) apresenta sua teoria tripolar de formacao. Freire (2009, p.18), sintetiza

essa teoria apresentado os trés termos de sua composigao:

e autoformacdo: o individuo se apropria de sua propria formacédo e dela se
torna objeto; uma ac&do do eu como sujeito;

e heteroformacéo: dimenséo social da formacao, a coformacdo, em que ha a
acao de individuos uns sobre os outros; e

e ecoformacado: dimensdo ambiental e ecolégica da formacdo, em que ha a

acao do meio ambiente sobre os individuos.

Para Pineau (1998), no processo formativo, ndo ha priorizacdo dos elementos de
sua teoria tripolar, embora, em alguns periodos, prevaleca uma dimensao em detrimento

da outra, dependendo das condi¢des, oportunidades e momento de cada docente.

Ao fazer um aprofundamento da teoria tripolar de Pineau (2006), Freire (2009,

p.20) afirma que:
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A percepcdo — una e mdltipla, ao mesmo tempo — evidencia a inerente
complexidade que caracteriza a formacéo e, por isso, a relacdo entre suas partes
(seus polos) e o todo que ndo se completa, gerando um processo
reconhecidamente inacabavel, em desenvolvimento ao longo da vida e, portanto,
em permanente evolugéo.

Freire (2009, p.19) apresenta um quadro constrastivo acerca dos trés polos
norteadores do processo formativo: a autoformacéo, a heteroformacéo e a ecoformacao -

gue reproduzo a segquir:

POLOS
AUToFORMAGAO HeTErROFORMAGAO EcoFormAcAO
(personalizagao) (socializacao) (ecologizacgao)
Individual Social Ambiental
, (acéo do (acao de individuos (acdo do meio
AGAO N )
individuo uns sobre os ambiente
sobre si mesmo) outros) sobre os individuos)
(2]
.§ SUJEITO Sujeito individual Sujeito social Sujeito ecoldgico
m N
= Arelagéo entre
o | oBJETO DA i ~
- O sujeito A coformacéao o humanoeo
FORMAGAO :
ambiente
) Internas Externas Ecolégicas
RELAGOES o o o
(prioritariamente) | (prioritariamente) (prioritariamente)

Figura: 1 — Visdo contrastiva da concepcao ternaria dos processos formativos
(FREIRE, 2009, p.19).

Esse quadro permite a visualizacdo dos construtos identitarios da teoria tripolar de
formacdo como partes constituintes de um todo em sua incompletude em continua
articulacdo e alternancia. Freire (2009, p. 19-20) mostra que 0s construtos sdo como
‘partes essenciais de um todo sempre inconcluso, que se articulam e alternam
continuamente, mas que podem assumir uma centralidade relativa em algum momento do
processo de formagao”. A definicdo de um existe devido ao contraponto com o outro.
Essas relacées do sujeito consigo mesmo (auto), com o outro (hetero) e com as
circunstancias geradas pelo ambiente (eco) demonstram que a formacdo ocorre na

relagéo entre essas partes que formam um todo complexo entre o ser e o fazer.
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Freire (2009, p.20) examina esse quadro sob a 6tica do pensamento complexo e
concebe os processos formativos, apontados na figura 1, como processos auto-

heteroecoformativos:

Essa nomeacdo Unica, que ressalta a interconectividade e simultaneidade dos
construtos que a compdem, liberta os processos formativos de uma visédo
reducionista e simplificadora, na medida em que destaca 0s sujeitos, suas
individualidades, suas inter-relacbes e o ambiente em que se constituem, se
desenvolvem e se transformam. Apercepc¢do — una e multipla, ao mesmo tempo —
evidencia a inerente complexidade que caracteriza a formacéo e, por isso, a re-
lac@o entre suas partes (seus polos) e o todo que ndo se completa, gerando um
processo reconhecidamente inacabével, em desenvolvimento ao longo da vida e,
portanto, em permanente evolugéao.

Pelo ponto de vista de Freire (2009), um termo Unico — auto-heteroecoformacéo -
que demonstra a conexao e “simultaneidade dos construtos que lhe compdem, liberta os
processos formativos de uma visédo reducionista e simplificadora” por apontar suas partes
e a incompletude do todo, “na medida em que destaca os sujeitos, suas individualidades,
suas inter-relacbes e o ambiente em que se constituem, se desenvolvem e se

transformam”.

Ainda Freire (2009, p.24) sintetiza sua visdo sobre formacdo docente e formacao

tecnoldgica na figura a seguir:
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acdo do meio ambiente — presencial e/ou digital — sobre os individuos,
mediada por ferramentas, praticas e linguagens singulares,

aliada a uma

+

v

acao critico-reflexiva desses individuos sobre o meio e sobre os outros
individuos, apropriando-se dessas ferramentas, praticas e linguagens,
para usa-las, de maneira pertinente e adequada, na
construcéo/co-construgcdo/desconstrucdo/reconstrugdo do conhecimento
e na sua inserc¢do critica nos mundos presencial e digital,
como cidaddos geradores, guardides e intérpretes de informacdes,

que conduz a uma

formacéo plena do eu como sujeito individual, social e tecnolégico.

Figura 2: Formacdo Tecnolégica como Processo Auto-heteroecoformador
(FREIRE, M.M., 2009, p.24).

A permanente evolucdo da formacdo € um exemplo da acdo do operador da
recursividade que conduz o individuo a estabelecer um movimento de circularidade entre
suas experiéncias vividas, recentes e passadas, rumo a interpretacdes e reinterpretacoes,
reflexdes criticas sobre sua pratica docente com o uso de tecnologias. Acerca dessa

guestao, Filatro (2004, p.26) afirma que:

Conceitos como educacdo continuada ou permanente, aprendizagem por toda a
vida e sociedade do conhecimento, nos fazem crer que a autoeducagédo e o
autodesenvolvimento ndo sdo mais opc¢des de uma parcela especifica da
sociedade cuja vocagdo para o aprender pavimenta um caminho de progresso e
enriquecimento pessoal.

Moraes (2007, p.19) aponta que “é importante reconhecer e observar que a

complexidade exige que a formacdo docente seja pensada como um todo, como um
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continuum, de modo integrado e articulado em relagdo aos diferentes processos e

dimensoes envolvidas”.

A educacdo de hoje é vista como um processo permanente e, agora, €
caracteristica ndo apenas de uma determinada fase da vida, mas uma necessidade
presente ao longo da vida, pois ha sempre inovagdes e o que aprender. E nesse estado
permanente de aprendizagem e de incansavel pesquisa, com a exigéncia de outras
gualificacbes, em que o professor se encontra. Moraes (2007, p.21) estabelece uma

relacéo entre a complexidade e a vida:

Acreditamos que a complexidade como fator constitutivo da realidade da vida é,
portanto, inerente a acdo do sujeito, ao seu pensamento e ao objeto com que
trabalha. Enfim, é inerente a dindmica da vida. Sendo um fator constitutivo da vida,
isto significa que a complexidade, como expressdo de uma tessitura comum, é o
gue possibilita a vida e favorece o desenvolvimentoda inteligéncia, do pensamento
e a evolugdo dos sistemas vivos. Como fator constitutivo da vida, significa que ela
rege os acontecimentos, as agfes, 0s eventos e 0s processos e, desta forma,
ontolégica e epistemologicamente falando, ela ndo permite separar ser/realidade,
sujeito/objeto, educador e educando, objetividade/subjetividade, sujeito/cultura e
sociedade, bem como retirar do sujeito docente/discente suas qualidades mais
sensiveis.

A realidade docente € mais bem compreendida e explicada pelo viés da
complexidade, composta de processos intuitivos, emocionais, imaginativos e sensiveis,
uma vez que o ser humano nao € so razdo, mas também emocao, abrindo a possibilidade

para um pensamento que ndo seja reducionista, verdadeiro e unico.

A formacédo tecnoldgica, nesta pesquisa, também se constitui pela habilidade do
aluno, futuro docente a conduzir o proprio processo de desenvolvimento formativo - a
autoformacdo - no local em que estd inserido — heteroformacdo — por meio do

compartilhamento social na relacéo de influenciar e ser influenciado — a ecoformacéo.

Tendo discorrido sobre a formacéo tecnoldgica, passo, entdo, a abordar o desenho

de curso.
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1.5 Desenho de Curso

A discussao sobre desenho de curso ndo é nova, mas, diante do cenario exposto,
em que as ambiguidades, as contradi¢des e as diversidades que identificam a sociedade
atual e em que o paradigma tradicional ndo mais nos d& respostas aos NOSsos

guestionamentos, é urgente a reforma do pensamento.

Precisamos, nessa angustia da tentativa de rompimento com o paradigma anterior,
buscar possibilidades para o desenho de curso que atenda a necessidade do individuo do
século XXI. Para esse fim, é importante apresentar a bibliografia sobre o assunto.

O desenho de curso € o resultado de um processo em relacdo a questdes de
funcionalidade e de forma, com propositos e intengdes sistematicas e claramente
definidas. Filatro (2008, p.3) utiliza o termo design instrucional® e explica que “design é o
resultado de um processo ou atividade (um produto), em termos de forma e
funcionalidade, com propdésitos e intencbes claramente definidos”; a instrucdo é a
“atividade de ensino que se utiliza da comunicagdo para facilitar a aprendizagem” e

complementa Seu argumento:

Assim, definimos design instrucional como a acdo intencional e sistemaética de
ensino que envolve o planejamento, o desenvolvimento e a aplicacdo dos
métodos, técnicas, atividades, materiais, eventos e produtos educacionais em
situagcbes didéaticas especificas, a fim de promover, a partir dos principios de
aprendizagem e instrucdo conhecidos, a aprendizagem humana. Em outras
palavras, definimos design instrucional como o processo (conjunto de atividades)
de identificar um problema (uma necessidade) de aprendizagem e desenhar,
implementar e avaliar uma solucéo para esse problema (FILATRO, 2008, p.4).

O desenho de curso é visto como um tipo de construcdo que envolve complexidade
e sintese, podendo ser compreendido como a acao de estabelecer objetivos futuros e de
encontrar meios e recursos para alcanca-los (FRANCIOSI; SANTOS, 2006). Hoje, no
campo da educacado, ha a necessidade da utilizacdo das tecnologias em sala de aula
pelas transformacbes das questdes de ensino-aprendizagem na relagdo com o

conhecimento. As tecnologias devem ser pensadas, também, no desenho de curso.

® Nesta pesquisa, opto pelo termo desenho de curso pelo fato de os autores descreverem os mesmos
componentes do desenho de curso e do design instrucional.
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Compreender de que forma as tecnologias de informacdo e comunicagéo
contribuem para o aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem
representa uma oportunidade de redescobrir a natureza impar, insubstituivel e
altamente criativa da educagéo no processo de desenvolvimento humano e social.
Este € o campo de pesquisa do design instrucional, entendido como o
planejamento, o desenvolvimento e a utilizacdo sistemética de métodos, técnicas
e atividades de ensino para projetos educacionais apoiados por tecnologias.
(FILATRO, 2004, p.32).

O desenho de curso envolve planejamento, objetivos, gestdo e os meios, conforme

afirma Filatro (2004, p.64):

[...] a acdo intencional e sistematica de ensino, que envolve o planejamento, o
desenvolvimento e a utilizacdo de métodos, técnicas, atividades, materiais,
eventos e produtos educacionais em situacoes didaticas especificas, a fim de
facilitar a aprendizagem humana a partir dos principios de aprendizagem e
instru¢é@o conhecidos.

Visto desse modo, percebo a capacidade do desenho de curso atingir as

necessidades individuais dos participantes ao romper com os padrdes de linearidade das

fases ocorrerem uma apos a outra.

topicos linearmente:

O design instrucional, conhecido como ADDIE’, engloba as fases apresentadas em

analise — identificacdo das necessidades de implementacdo do curso e de
aprendizagem, caracterizacdo dos alunos, infraestrutura tecnologica e midias

disponiveis, e o estabelecimento dos objetivos;

design - criacdo da equipe, definicdo da grade curricular, selecdo de estratégias

pedagdgicas e tecnoldgicas e definicdo do cronograma;

desenvolvimento - producdo e adaptacdo de materiais impressos e digitais,
montagem e configuracdo do ambiente, capacitacdo de professores e tutores,

definicdo do suporte tecnoldgico e pedagodgico;

" Em inglés, a sigla corresponde a analysis, design, development, implementation e evaluation.
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e implementacdo - situacdo didatica em si com a aplicacdo da proposta de design

instrucional;

e avaliagdo - do curso, do sistema e analise das estruturas pedagogicas e

tecnoldgicas.

No entanto, esse modelo apresenta uma separacdo entre as fases de concepcao
(andlise, design e desenvolvimento, avaliacdo) e execucdo (implementacdo), apontadas
por Filatro (2004, p. 32-67; 2008, p. 19) em face das mudancas ocorridas na educacao
nos ultimos tempos, passando, assim, a ser compreendido como um processo mais

amplo que engloba,

[...] além do planejar, preparar, projetar, produzir e publicar textos, imagens,
gréficos, sons e movimentos, simulacdes, atividades e tarefas relacionados a uma
area de estudo — maior personalizacdo dos estilos e ritmos de aprendizagem,
adaptacdo as caracteristicas institucionais e regionais, atualizacdo a partir de
feedback constante, acesso a informacdes e experiéncias externas a organizacao
de ensino, favorecendo a comunicacdo entre 0s agentes do processo
(professores, alunos, equipe técnica e pedagodgica, comunidade) e o
monitoramento eletrdnico da construcdo individual e coletiva de conhecimentos
(FILATRO, 2004, p.33).

Ao identificar que implementacdo e concepcdo ndo podem ser vistos
separadamente, Filatro (2004, p. 103-115) propde o design instrucional contextualizado.
Segundo a referida autora (2004, p.116), no design instrucional contextualizado, as
operacdes de analise, design, desenvolvimento e avaliagdo “ocorrem recursivamente ao
longo de todo o processo, sem envolver nenhum grau absoluto de predicdo ou
prescricao”. Isso significa que as partes estdo conectadas em rede umas as outras, em
um movimento recursivo, mutavel e dindmico, capaz de amparar 0s recursos de
flexibilidade, acessibilidade e autonomia da sobreposicdo das etapas. Filatro (2004,

p.173) salienta:
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[...] o design instrucional s6 poderia ser contextualizado se todo o feedback
acumulado durante sua implementa¢cdo modificasse a proposta inicial. Assim, em
seguida & troca de ideias entre docente, monitora virtual e alunos, os ajustes eram
incorporados de imediato as aulas presenciais ou oficializados no guia de aulas,
objetivando a reorganizacao de estratégias ou a substituicdo de atividades.

A visdo da autora permite a relacdo com o estilo e ritmo individual de aprendizagem
de cada um, a sua adaptacdo ao contexto em que estd inserido, alteracdes a partir de
constantes devolutivas, acesso a Iinformagcbes e experiéncias externas e
acompanhamento da constru¢cdo do conhecimento. Filatro (2004) indica que o design
instrucional contextualizado e suas operacdes denotam a dindmica da relacédo das partes

gue envolvem o processo.

Apesar de Filatro (2004, 2008) apresentar o rompimento com a linearidade, a
tentativa de incorporar o individuo e suas necessidades, a recursividade, as partes se
conectando e em mudanca, ndo podemos considerar sua proposta complexa pelo fato de
0 curso ser totalmente desenhado previamente com as atividades pré-estabelecidas,
sofrendo apenas ajustes. Concordo com Freire (2013, p.178) que as fases propostas por
Filatro (2004) “ndo parecem ser flexiveis o suficiente para dar conta das reagbes e
desempenho dos alunos, bem como dos momentos de discordancia, desordem e ruptura”.
Isso porque todo contexto é passivel de imprevisibilidade e incerteza que emergem dos

ambientes complexos.

O desenho de curso reflete 0 modo como o designer lida com a linguagem e com
as questdes de ensino-aprendizagem, como resultado da experiéncia e habilidades
adquiridas ao longo do exercicio da docéncia e, em geral, outros autores da area
descrevem os mesmos componentes em um desenho de curso, mas, muitas vezes,
atribuem a eles nomes diferentes. Entre os componentes estdo: o estabelecimento de
objetivos com base em alguma forma de avaliacdo, a determinacdo do conteudo, dos

materiais e métodos e avaliacao.

O desenho de curso complexo também tem por fundamento a continua fase inter-
relacionada da identificagdo das necessidades, desenho, implementacdo, reflexdo e

autorreflexdo e, segundo D’Esposito (2012, p.252):

53



Todo o movimento de ir e vir, pensar e repensar, tomada e retomada, permitem a
tessitura de redes entre as necessidades, desenho, desenho e implementacéo,
reflexdo e autorreflexdo, que constituem o curso complexo. Tudo isso me leva a
pensar que meu trabalho sugere diretrizes em relagdo ao desenho de um curso
complexo, j& que ndo existe um modelo tedrico. Penso em um modelo como ponto
de partida e, ndo, como padréo fixo para a elaboracdo de cursos complexos, pois
essa visao rigida e pré-definida seria completamente avessa aos principios da
complexidade.

No entanto, quando pensamos no papel do aluno e no papel do professor, é
preciso considerar se o0 aluno esta preparado para o paradigma emergente, uma vez que
pode ser resistente, por ser produto do paradigma tradicional. Além disso, o professor-
designer precisa ser capaz de inovar, uma vez que sua visao de ensino-aprendizagem
reflete, na maioria das situacdes, a visao e experiéncia académico-profissional e pessoal

também baseada no paradigma tradicional.

O préprio paradigma da complexidade esta aberto para a possibilidade de néo
haver respostas para esses questionamentos, ja que a visdo complexa forma o individuo
para o acaso, para lidar com situacdes inesperadas. Certamente, ha algumas situacdes
previsiveis, mas o olhar complexo visa ao preparo de um individuo que pensa e que tem a
capacidade de agir de maneira diferente, um individuo que nédo se desestabiliza com a
instabilidade, mas que assume o risco de interagir dialogicamente tanto com a
estabilidade, como com a instabilidade para a solugcéo dos problemas, das tensfes e dos

desafios.

Além disso, o professor-designer precisa considerar que a dinamica do sistema
proporciona momentos de previsibilidade e de imprevisibilidade e que o avanco esta
exatamente no didlogo entre esses opostos. Esse didlogo pode promover auto-
organizacdo ou desorganizacdo - 0 que aponta para o fato de que nada é estavel
permanentemente. No entanto, isso ndo €é fazer apologia a improvisacdo, mas demonstrar
gue a complexidade traz a flexibilidade da imprevisibilidade, inerente, também, ao

desenho de curso, conforme afirma Moraes (2007, p.23):

Certamente, ndo estamos fazendo apologia da improvisacdo, mas alertando que a
complexidade traz consigo a imprevisibilidade, a emergéncia e a nédo-linearidade.
O que exige estruturas de pensamento e de planejamento mais dinamicas e
flexiveis. E mais, ndo podemos ter uma visdo estavel da realidade, do mundo e da
vida, mas uma concepc¢ao processual, dindmica, ativa, onde tudo é inacabado e
transitorio, sempre em processo de vir-a-ser.
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Partindo dessa concepg¢do, um desenho de curso sob a perspectiva complexa
exige do professor-designer um olhar para a sua formacdo, de maneira que abra
possibilidades para um novo olhar; para novas possibilidades de cursos em que a sua
formacdo dita tradicional ndo impeca 0 avanco para o paradigma emergente. Além disso,
0 professor precisa estar preparado para enfrentar e solucionar os problemas que
surgirem quando o curso estiver em andamento. Nesse sentido, Moraes (2007, p.23)

alerta:

Muitas vezes, um erro, uma emergéncia ou uma bifurcacdo inesperada surge no
caminho e nos obriga a optar por um outro diferente do anteriormente planejado.
Mais tarde, descobrimos o quanto este momento decisivo foi rico e importante
para o desdobramento de outros processos nao previstos, mas que também foram
muito significativos em seus varios aspectos.

Diante disso, compreendo que 0 acaso muda a trajetéria previamente estabelecida,
mas é perfeitamente aceito na concepcao sistémico-complexa, em que as situacdes de
ensino-aprendizagem sao passivas de equilibrio, ordem, desordem, em movimento
recursivo de autorregulacdo. No entanto, essa é uma visao diferenciada, proporcionada
pela complexidade, necessaria na formacdo dos professores, ja que influencia

diretamente no desenho de curso, conforme apresenta Moraes (2007, p.23):

Desta forma, em um processo de formacdo, este olhar complexo é de extrema
importancia, pois rompe com a linearidade causa-efeito, com o determinismo, com
a fragmentacdo e com a passividade, aspectos tdo presentes nos sistemas
formadores mais tradicionais, de natureza fechada. Com isto, sabemos que ja néo
€ possivel se pensar na formacdo docente como um processo de treinamento
gualquer em termos de habilidades e destrezas, nem no manejo de métodos e
técnicas que privilegiem a linearidade, a passividade,a aceleracdo, bem como a
tomada de decisdes verticais, autoritarias e prepotentes.

Seréd necessaria a nocdo de disciplina para lidar com o conteddo de maneira
inter/transdisciplinar. Nesse caso, a visdo “uno” passa a ser articulada e ampliada e,

consequentemente, perde o caréater individual, explorando, assim, a visao do “multiplo”. A
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relacao estabelecida entre o “uno” e “multiplo” fornecera a relevancia do assunto no

mundo, extrapolando o especifico e ampliando para as varias possibilidades de conexdes.

Dessa maneira, o individuo conseguira articular relacdes com outras areas do
conhecimento e, ainda, reconstruir novos conhecimentos, ao desenvolver a autonomia na

utilizacdo do contetido apreendido e a ser utilizado em situagdes inesperadas.

Moraes (2007, p.17), ao tracar o perfil do docente, descreve, também, que o
desenho de curso deve propiciar ao individuo a capacidade de “discernimento, de atitude
critica diante dos problemas, resultando em um sujeito pesquisador, interdisciplinar e/ou
transdisciplinar em suas atitudes, pensamentos e praticas”. Além disso, Moraes (2007,

p.18) alerta:

Para tanto, é preciso também reconhecer que este docente estara atuando em um
ambiente de aprendizagem, seja ele virtual ou presencial, que precisa ser
compreendido como um ecossistema, um local de interdependéncias e
emergéncias, de processos colaborativos inter-relacionados e nutridores, um local
onde todos devam colaborar para manutencéo e evolucdo do sistema como um
todo.

Percebo que o perfil desse profissional exige a reflexéo critica de sua pratica capaz
de ser alterada e reconstruida de modo a conduzir seus alunos, por meio do desenho de
curso, a refletir sobre seus erros e acertos, suas acées como um todo e leva-los ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias essenciais para a sua sobreviéncia em

sociedade, conforme indica Moraes (2007, p.18):

Enfim, é um professor capaz de tomar decis6es adequadas, oportunas e criativas,
gue saiba pesquisar e encontrar, em sua pratica, as solu¢des para os problemas.
Alguém que seja verdadeiramente capaz de resolvé-los, que saiba optar, com
competéncia e discernimento, diante dos dilemas. Um sujeito capaz de reconhecer
sua tarefa criadora, ndo apenas atualizadora, mas, sobretudo, transformadora das
novas geracgoes, tendo em vista nosso mundo complexo e mutante, tdo cheio de
inquietudes, saltos e sobressaltos. Como aprender a ser um docente criativo,
guestionador e inovador, capaz de responder a tantos desafios?

Em um curso complexo, assim como outros, €é necessario identificar as

necessidades do aluno e seu conhecimento prévio, de modo que a discussdo e o
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conteado progridam, sejam revistos e desenvolvidos a todos os momentos em um
movimento recursivo e de circularidade que n&o se fecha, estando aberto para as
imprevisibilidades. A abertura do curso permite lidar com a ordem, a desordem, a

desestabilizac&o e a reorganizacdo; essas séo caracteristicas de um sistema vivo.

Logicamente, em um curso concebido pelo olhar complexo, existe, como em um
holograma, a presenga de alguns fatores ou “partes” na definigdo do “todo” da
organizacao, isto €, uma definicdo da estrutura, do horario, da duragéo, do aluno e suas
necessidades, dos objetivos, da metodologia, da modalidade — presencial ou a distancia -,
e recursos, dos materiais, do contetdo, da avaliacdo do curso e do contetdo, além da
visdo e crencas sobre a concepcdo de ensino-aprendizagem do préprio professor-
designer. Sdo decisbes que permitem dar inicio ao desenho de curso. A partir dai, 0
grande avango estd no desenho das atividades, em prever como o sistema vai se
ordenar, uma vez que esta sempre em evolucdo e transformacao, em preparar unidades
didaticas passiveis de alteracdo, dependendo das interacdes que houver intra e inter-

sistema.

Behrens (2006, p.33) apresenta a metodologia de projetos com base nos
pressupostos da complexidade como “proposicdo de uma pratica critica, reflexiva,
problematizadora, que contribui para a producdo do conhecimento com autonomia e
espirito critico”; portanto, promove o desenvolvimento de uma atividade educativa, a
busca por possiveis respostas para um determinado problema, culminando na producao
de um conhecimento com autonomia e espirito critico. O ponto de partida € uma questao
problema, que intriga ambos os atores desse contexto - professor e aluno -, e uma forma
de pesquisa é elaborada. Na metodologia de projetos, hd um conjunto de acdes que

levam o aluno e professor a atingirem um objetivo.

Para desencadear o processo, Behrens (2006, p.60-72) apresenta fases que,

segundo a autora, ndo sdo estanques ou isoladas:

1. apresentacédo e discussao do projeto - para apreciacdo e para abrir espaco para

sugestoes e reconstrucao;

2. problematizacdo — desencadeia a discussao e envolve os alunos no tema do
projeto. Os problemas devem ser retirados da realidade e levar em conta as vivéncias,

interesses e possibilidades de realizagdo de experiéncias significativas;
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3. contextualizacdo — o professor deve ajudar os alunos a delimitar o objetivo da
investigacdo, contribuir com subitens que estejam envolvidos, apresentando possiveis
conexdes dos conteudos. Trata-se de alertar os alunos sobre como buscar informacdes
gue poderéo levar a contribuicdes e responder as indagacdes do problema;

4. aulas dialogadas/teoricas exploratorias — ajudam os alunos a delimitar o tema e

a esclarecer caminhos que possam auxiliar na aprendizagem significativa;

5. pesquisa individual — procura de informagbes em diversas fontes de

conhecimento;

6. producgdo individual — alunos manifestam suas opinides e apresentam suas
producbes a partir da pesquisa realizada individualmente e compartilhada com os

colegas;
7. discussao coletiva, critica e reflexiva;
8. producéo coletiva — possibilita acoplar e interconectar as produc¢des individuais;

9. producéao final — permite a intervencdo na realidade, com professor e alunos

discutindo a possibilidade de aplicacéo das producdes individuais e coletivas;

10. avaliacdo formadora da aprendizagem — permeia todos os momentos do
projeto, contando com a participacdo dos alunos que se manifestam e discutem sobre a

avaliacdo, buscando consenso a respeito dos critérios;

11. avaliacdo do projeto — permite que os alunos se manifestem a respeito de suas

vivéncias e experiéncias ao longo do processo.

Cabe ressaltar que essas fases podem ser alteradas de sequéncia, ou modificadas;
nao € uma proposta fechada. O projeto € compreendido como um sistema aberto, flexivel,
capaz de acolher as sugestfes dos integrantes, mas exige do professor o enfrentamento

de desafios, diversificacdo, mudancas, além da reestruturacdo de sua pratica docente.

Complementar a visdo de projetos, Zaballa (2002, p.28), citado também, por
Behrens (2006, p.40), aponta um enfoque globalizador ao mostrar o “todo” sem perder de

vista as “partes”, sugerindo a ndo fragmentacdo e a ndo linearidade, além de um
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direcionamento para a utilizacdo do conhecimento voltado para a realidade e interesses
do aluno. Nesse sentido, os objetivos sdo compartilhados e a atitude é colaborativa com

atividades coletivas e individuais.

O ponto de partida para Hernandez (2000, p.182 apud BEHRENS, 2006, p.52), que
também apresenta uma proposta de projetos, esta no tema que precisa ser negociado e
significativo para o aluno. A pesquisa tem um movimento recursivo e os critérios sao (re)
organizados constantemente sem perder de foco a conexdo com o tema para que a

relevancia seja mantida ao longo do desenvolvimento do projeto.

A diferenca estd em trazer os questionamentos aos alunos na apresentacdo da
proposta de projetos, de acordo com Leite, Gomes e Fernandes (2001 apud BEHRENS,
2006, p.73), de modo a desenvolver um plano de ag¢édo na busca de tecer estratégias de

maneira interativa e significativa.

A proposta de desenho de curso de Graves (2000, p.5) contém, para a autora, uma
visdo sistémica. Ela afirma que o desenho de curso € um trabalho em andamento, isso
significa que o curso € aberto e dinamico, capaz de ser revisto para a busca de

alternativas e ainda proporcionar algumas alternativas abertas.

Graves (2000, p.3) apresenta uma estrutura de desenho de curso em forma de um
sistema, em que todos 0s elementos se comunicam, 0 que permite que seus
componentes ndo sejam hierarquizados em modelos classicos. A autora apresenta, em
uma figura espiral, os componentes para o processo de desenvolvimento de desenho de
curso, tais como: articulacdo das crencas, definicdo do contexto do curso, levantamento
das necessidades do aluno, formulacdo de metas e objetivos, definicdo do conteudo,
organizacado do curso, plano de avaliacdo e desenvolvimento de materiais. No entanto,
esses elementos parecem ser partes soltas que, ao se conectarem umas as outras,
implicam uma dada linearidade - o que nos impede de denomina-la como proposta

complexa.

A proposta de desenho de curso de Graves (2000, p.3) aproxima-se da teoria da
complexidade pela articulacdo de todas as partes que compoem o desenho do curso com
o todo e pelo consequente movimento recursivo entre as partes. O curso é aberto,
dindmico e organico, mas ndo esta pronto, porque ha desenho e o redesenho, pois revisa

e busca por outras alternativas, como ilustrado na figura a seguir.
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A tramawerk of Gourse Development Processas

assessing needs
/ ™
L \
conceptualizing : formulating goals
content /4 and objectives

! COURSE \
organizing

the course DES'GN developing T
\\’ ‘materials
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assessment plan
defining the context articnlating beliefs
k\—.

Figura 3. Processo de estruturacao de desenho de curso (GRAVES, 2000, p. 3).

Podemos observar que a proposta da autora ndo segue um padréo linear que parte
do delineamento dos objetivos do curso para, entédo, definir o conteido e materiais. Esse
modelo ciclico enfatiza, sem hierarquizar, a elaboracdo de um desenho de curso
sistémico, em que a acdo dos componentes é recursiva, conforme a autora (Graves,

2000, p.4) ilustra no excerto a seguir:

If you are clear and articulate about content, it will be easier to write objectives. If
you change the content, the objectives will need to change and reflect the changes
to content, as will the materials and the assessment plan. If you are clear about
your plan for assessing student learning, it will help you design appropriate
materials. If you change your approach to assessment, it will have an impact on
the content, the objectives and so on. (GRAVES, 2000, p. 4)

Esse processo possibilita, segundo Graves (2000, p.5), as escolhas dentro do
sistema por parte do professor, de modo a “converter o seu conhecimento sobre ensinar

e aprender linguas em um plano de curso coerente”.
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Freire (2013, p.179) apresenta uma proposta denominada de desenho educacional

complexo para “encurtar a distancia percebida entre escolas e sociedade”. O desenho

7

educacional complexo é constiuido por trés componentes, que lidam com as etapas
previsiveis de desenho de curso, sem deixar de priorizar a imprevisibilidade. A primeira
etapa de preparacado compreende:

e identificagdo das necessidades dos alunos, expectativas, interesses,

preferéncias, estilos de aprendizagem, experiéncia e conhecimento prévio;

e identificacdo das necessidades do professor, interesses, expectativas,

preferéncias, perfil, estilo de aprender e ensinar e experiéncias prévias;

e informacdo contextual precisa, regulamentacfes institucionais, duracdo do
curso, caracteristicas locais e globais, demandas que possam afetar o

processo de ensino-aprendizagem, recursos e suporte técnico disponiveis;

e selecdo e adocdo do ambiente virtual de aprendizagem e ferramentas a

serem utilizadas;

e identificacdo de possiveis associacdes inter/transdisciplinares;

e definicho dos objetivos gerais e especificos, selecdo dos temas/tdpicos
geradores de situacdes de ensino adequados ao desenvolvimento linguistico

e ao género discursivo;

e esboco da estrutura geral do curso, caminhos alternativos, possiveis

situacOes de conexdes, reconexdes, rupturas, ordem, desordem;

e esboco do conteudo linguistico, tutoriais e materiais;

e esboco de materiais complementares;

e esboco da primeira situagéo de aprendizagem;

e definicdo de um cronograma com 0s prazos, interrupgdes e prorrogacoes.
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Esse processo € continuo e negociado, mesmo durante os demais estagios. O

7

segundo estagio, segundo Freire (2013, p.180), é o da execucdo, em que O curso é

inserido e disponibilizado no ambiente virtual de aprendizagem para ser desenvolvido de

modo colaborativo entre o professor e os alunos.

Implementagé&o do curso;

Apresentagao do curso aos alunos;

Negociacdo do cronograma, prazos, procedimentos relacionaodos ao

trabalho;

Apresentacdo da primeira situacdo de aprendizagem e inicio da negociacao

implicita e explicita do seu desenvolvimento;

Reflexdo sobre as reacdes dos alunos, comentéarios, inferéncias na
construcdo do conhecimento, bem como as auséncias, as reclamacoes, 0

siléncio e as dificuldades;

Reflexdo continua das situagcbes de aprendizagem apresentadas,
considerando a sua contribuicdo para o desenvolvimento de uma lingua

estrangeira;

Persistente exame do curso, desde o processo até o produto, com a
finalidade de tomar decisdes de sequéncia de conteudos, selecdo de
situacOes de aprendizagem e adequacao de tarefas, atividades, materiais e

tutoriais.

A terceira etapa do desenho educacional complexo de Freire (2013) envolve o

processo de avaliacdo, embasado no pensamento critico reflexivo, para que o

professor possa interpretar e aprender a partir das experiéncias do curso. Freire

(2013, p.180) compreende esse estagio da forma a seguir:

Avaliagao formativa;

Autoavaliacéo do aluno (inicio e final do curso);
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e Reflexdo critica do professor com relacdo ao ponto de partida,
desenvolvimento, ponto de chegada do curso, interconexdes do curso,
ordem, desordem, momentos de organizacdo, modos de conectar e

reconectar o conhecimento e o conhecimento efetivamente constuido.

e Transformacdes notaveis (em termos de aprendizagem, comportamento,

valores);

e Aspectos a serem melhorados, desenvolvidos e transformados.

Embora as trés etapas sejam inicialmente elencadas em sequéncia, Freire (2013)
justifica a inteconexdao intensa, recursiva, circular e dialégica regidas pela interacédo
em que as decisdes sao tomadas de modo colaborativo, conforme a autora ilustra

na figura a seguir:

EXECUTION
Leaming situation development

Follow-up
Decision testing/making
Alternative paths
Negotiation/collaboration
T-Ss partnership

PREPARATION
Preliminary details
Initial drafts
Temporary decisions

\

|
\
|

\

Orded disorder/organization

/
/

/
/

/

REFLECTION
Evaluation
Self-evaluation
Critical reflection
Retrospection
Prospection
Transformation
New alternatives
New paths

Figura 4: O desenho educacional complexo (FREIRE, 2013, p.181).
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Conforme dito previamente, além do artigo de Freire (2013), ndo h& outras
publicacbes acerca de desenho de curso sob a perspectiva da complexidade. Esse é
exatamente o aspecto que incitou a proposta deste trabalho. No entanto, alguns autores
se aproximam do assunto e, por sua vez, prestam-me auxilio na construcdo das reflexdes
e possibilidades de desenho de curso sob a perspectiva dessa teoria. Essas reflexfes séao

possiveis, uma vez que nos reconhecemos como complexos em determinadas situacdes.

Esse referencial teérico de formacgdo tecnoldgica e desenho de curso sob a
perspectiva da complexidade é a base norteadora da investigacdo e busca da esséncia
do fenbmeno em foco como resultado de uma mudanca de pensamento. Entendo que
autores como Graves (2000) e Behrens (2006) apresentam, em suas propostas, uma
aproximacdo com os operadores da complexidade, mas ndo alcancam a legitimidade
desse pensamento. No capitulo a seguir, apresento a orientacdo metodologica que abre
didlogo intrinseco com a teoria apresentada.

64



Capitulo 2

Orientacao metodoldgica

Um olhar investigativo, com carater de observacao, interpretacdo e reflexao sobre a
experiéncia vivida pelos meus alunos impulsionou-me a procurar por uma orientacao
metodoldgica capaz de fornecer revelagdes suficientemente detalhadas a respeito do
fendbmeno em foco neste estudo, ou seja, a formacao tecnologica oportunizada pela Aula
Tecnologias para o Ensino de Linguas, em um curso de graduacdo em Letras

Portugués/Espanhol a distancia.

Nas proximas paginas, apresento a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica,
gue oferece suporte igualmente coerente aos objetivos que delineei para o estudo,
oportunizando a flexibilizacdo da descricao e interpretacdo da experiéncia vivida. Também
apresento os participantes desta pesquisa, descrevo a organizacao do contexto em que
foi vivenciada, os instrumentos de coleta e, por fim, explicito os procedimentos de

interpretacéo dos textos.

2.1 A orientacdo metodolégica adotada

Para a realizacdo deste trabalho, foi escolhida a orientacdo metodoldgica de
natureza qualitativa, a Abordagem Hermenéutico-fenomenoldgica, que, segundo a
proposta de Freire (2007, 2008), com embasamento em van Manen (1990) e de Ricoeur

(1986/2002), principalmente, apresenta um foco igualmente hermenéutico e
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fenomenoldgico, para descrever e interpretar fendbmenos da experiéncia humana com a

finalidade de compreender a sua esséncia e, assim, a sua identidade.

Essa abordagem tem sido desenvolvida pela pesquisadora professora Doutora
Maximina Maria Freire desde a fase de seu doutoramento. Em 2007, ela constituiu, junto
aos seus orientandos e outros pesquisadores, o Grupo de Estudos sobre a Abordagem
Hermenéutico-Fenomenolégica (GEAHF) no Programa de Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem (LAEL) da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP). Esse
grupo se transformou, em 2010, no Grupo de Pesquisa sobre a Abordagem
Hermenéutico-Fenomenolégica (GPeAHF), certificado na PUC-SP e cadastrado no
Diret6rio de Grupos de Pesquisa do CNPq. Desde entédo, o grupo realiza encontros anuais
para disseminar suas pesquisas e aproximar-se de outros pesquisadores que a utilizam

ou se interessam pelo assunto.

Freire (2007, p.4) adota o termo hermenéutico-fenomenoldgica, hifenizado,
estabelecendo, visualmente, a nocdo de complementaridade, isto €, embora cada uma
das vertentes tenha seus tracos proprios e caracteristicas particulares, elas também séo
complementares ao manter o carater indissociavel da descricdo e interpretacdo dos

fendmenos da experiéncia humana.

Freire (1998) ndo foi a Unica e nem a primeira pesquisadora a aproximar a
fenomenologia e a hermenéutica. A pesquisadora (Freire, 2012, p.188) argumenta que
Heidegger “procurava uma hermenéutica que lhe permitisse fazer uma investigacao
sistematica da questédo do ser e, assim, cria um método — hermenéutico fenomenoldgico —
gue permite fazer a hermenéutica do dasein (“ser ai”) e dar conta da singularidade da vida
humana”. Ricoeur (2001) apresentou a Fenomenologia Hermenéutica, uma inversao do
gue Heidegger propds, mas é possivel perceber a énfase Hermenéutica, ressaltando a
ligacdo entre as duas, como se nota na afirmacdo abaixo; contudo, de alguma maneira,

ao longo de sua obra, nota-se mais énfase nas questdes de ordem hermenéutica:

[...] mds que uma simple oposicion, lo que se da entre fenomenologia y
hermenéutica es uma interdependéncia que es importante explicitar. Esta
dependéncia puede percibirse tanto a partir de uma como de outra. Por uma parte,
la hermenéutica se construye sobre la base de la fenomenologia y asi conserva
aquello de lo cudl no obstante se aleja: la fenomenologia sigue el presupuesto
insuperable de la hermenéutica. Por outra parte, la fenomenologia no puede
constituirse sin um presupuesto hermenéutico (RICOEUR, 1986/2001, p.40)
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Ainda relacionando & associagao entre as duas linhas filosoficas, embora tendesse
a Fenomenologia, van Manen (1990, p.180-181) apresenta:

Hermeneutic phenomenology tries to be attentive to both terms of its methodology:
it is a descriptive (phenomenological) methodology because it wants to be attentive
to how things speak for themselves; it is an interpretative (hermeneutic)
methodology because it claims that there are no such things as uninterpreted
phenomena. The implied contradiction may be resolved if one acknowledges that
the (phenomenological) “facts’of lives experience are always already meaningfully
(hermeneutically) experienced. Moreover, even the “facts’of lived experience need
to be captured in language (the human science text) and this is inevitably an
interpretive process.

Freire (2012, p.188), baseando-se em van Manen (1990) e Ricoeur (2001),
compreende que a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica visa a descrever e a
interpretar as manifestacdes de um dado fenémeno da experiéncia humana, “por meio da
textualizacdo de experiéncias de quem o vivencia e a identificar os temas que o
estruturam, ou seja, os construtos que compdem a esséncia de um fendmeno”. A autora

(Freire, 2007, p.4) explica que, em sua perspectiva,

[...] uma investigacdo de natureza hermenéutico-fenomenolégica busca elaborar
uma descricdo detalhada de um fenbémeno, sem perder de vista que esse
fendbmeno é, em si, muito mais intrincado do que qualquer interpretagéo textual
possivel (van Manen, 1990, p.18). Essa postura, associada ao fato de que a
abordagem hermenéutico-fenomenoldgica investiga o mundo “como ele é’(ibid),
permite que se defina como objetivo de pesquisa a descri¢cdo e interpretagcéo de
uma ou mais manifestacdes de um dado fendbmeno (FREIRE, 2007, p. 4)

De acordo com Moustakas (1994, p.100), “as esséncias de qualquer experiéncia
nunca sao totalmente esgotadas” por estarem fixadas a um determinado tempo e espaco
e ao olhar do pesquisador. van Manen (1990, p.39), por sua vez, enfatiza que a esséncia
€ entendida como “uma construcao linguistica, uma descricdo de um fendmeno”. Desse
modo, a esséncia de um fendmeno indica como uma pessoa ou grupo de pessoas
percebe esse fenbmeno a luz de sua vivéncia, de sua experiéncia vivenciada de modo
mais profundo, mais totalizante. Para tanto, o pesquisador hermenéutico-fenomenoldgico,
ao descobrir a esséncia do fendbmeno, esta ciente de que, conforme revela Freire (2012,

p.188), “nunca sera possivel desvenda-la na totalidade: trata-se de um paradoxo que

67



evidencia que os fenbmenos da experiéncia humana sao fonte inesgotavel de

investigacao, interpretacdes e reinterpretacdes”.

Concordo com a afirmacdo de Freire (2012, p.197) de que “a interpretagéo
apresentada foi aquela que lhe foi possivel, naquele momento socio-histérico-pessoal,
considerando o seu referencial tedrico e experiencial”. 1sso significa, também, que uma
experiéncia vivida ndo se repetird com os mesmos participantes, no mesmo contexto pelo
fato da imprevisibilidade, flexibilidade e néo linearidade de todo o cenario que a envolve.
Acerca dessa questéo, Myrink (2007, p.51-52) complementa:

[...] ao trabalhar com a abordagem de pesquisa hermenéutico-fenomenolégica,é
fundamental ter a clareza de que a interpretacdo a que se pode chegar de um
fenbmeno é somente uma possibilidade entre tantas outras, pois os diferentes
olhares que se dirigem a um mesmo fendmeno e as diferentes bagagens
experienciais que caracterizam 0s participantes e leitores, certamente revelam
formas variadas de compreender o mundo €, consequentemente, de compreender
um mesmo fendmeno. Do mesmo modo, um pesquisador, ao olhar para um
mesmo fendmeno em momentos diferentes podera interpretd-lo de uma outra

forma.

Embora van Manen (1990) estabeleca diferenca entre as experiéncias vividas (lived
experiences) e as experiéncias de vida (life experiences), particularmente, opto pela
mesma linha de Freire (2007, p.1), que nao faz distingdo entre os dois termos. A autora

acrescenta:

[...] tanto as experiéncias realmente vividas por um individuo quanto suas
experiéncias vicérias sdo igualmente importantes na constituicdo de sua bagagem
experiencial e, consequentemente, na sua constituicdo como sujeito.

O significado da experiéncia vivida é para van Manen (1990, p.62) a énfase da
pesquisa fenomenoldgica, sendo o mundo de experiéncias o objeto de estudo. Sokolowski

(2004, p.57) acrescenta seu ponto de vista acerca da fenomenologia:
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[...] qguando nos movemos na atitude fenomenoldgica, nos tornamos algo como
observadores imparciais da cena que passa ou como espectadores de um jogo
[...]. Contemplamos os envolvimentos que temos com 0 mundo e com as coisas
nele, e contemplamos o0 mundo em seu envolvimento humano.

De um modo complementar a fenomenologia, a hermenéutica compreende a
interpretacdo das experiéncias vividas. Estas sdo registradas por intermédio da
linguagem, possibilitando, assim, a construgdo de sentido, viabilizando o processo
interpretativo. Para Gadamer (2009, p.214):

Hermenéutica significa antes de tudo o fato de algo falar para mim e me colocar
em questdo, na medida em que me coloca uma questdo. Por isso, a linguagem
nunca € sendo no diadlogo o que ela pode ser, uma vez que ela abre no jogo de
pergunta e resposta uma visdo que ndo se oferece nem na minha perspectiva,
nem na perspectiva do outro.

Diante do exposto, van Manen (1990, p.125) ressalta a escrita como fator
importante para a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldégica como uma maneira de

compartilhar as possibilidades de interpretacdo acerca de um determinado fendémeno:

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

A fenomenologia identifica a esséncia ou a natureza de experiéncias vividas a partir
da descricdo desses fendbmenos. Segundo van Manen (1990, p.36), as experiéncias
vividas tém qualidades que nds reconhecemos de forma retrospectiva e nos assegura o

acesso ao mundo. van Manen (1990, p.11) complementa:

Phenomenology is a human science (rather than a natural science) since the
subject matter of phenomenological research is always the structures of meaning
of the lived human world (in contrast, natural objects do not have through by these
objects).
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A abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica possibilita a consciéncia a respeito
da vivéncia de uma experiéncia humana e adota instrumentos de registro dessa
experiéncia cotidiana e a documenta na forma de textos, entrevistas, diarios reflexivos,
sessdes/encontros reflexivos, gravacbes em audio e video, sessGes de visionamento,
autorreflexdes, reflexdes compartilhadas, biografias, autobiografias, narrativas, historias
de vida e notas de campo.

s

A textualizacdo de uma experiéncia € uma fonte de retrospeccdo. Moustakas
(1994, p. 13) explica que a fenomenologia “envolve um retorno a experiéncia, a fim de se
obter descricbes abrangentes que fornecam uma base para uma analise estrutural
reflexiva que retrate a esséncia da experiéncia”’. Similarmente, na abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica, busca-se a esséncia, ou seja, a identidade de um

fendmeno, a partir da textualizacdo da experiéncia que o rrepresenta

A identificacdo de um tema é um processo que emerge dos textos, € uma
revelacdo, uma descoberta, de acordo com van Manen (1990, p.88). Isso porque o tema
traz em si o significado da totalidade da experiéncia vivida sobre o fenbmeno que estamos
em busca da compreensao. van Manen (1990, p.107) complementa que “ao determinar a
gualidade essencial e universal de um tema, nossa preocupacdo estad voltada para
aspectos ou qualidades que fazem do fenbmeno o que ele é, e sem os quais o fendbmeno

nao poderia ser como &”.

Esses mesmos temas sdo denominados por Freire (2007, 2010, 2011, 2012, p.
190) como temas hermenéutico-fenomenoldgicos que, “de forma sintética, expressam
como se constitui e 0 que esta envolvido na experiéncia interpretada, fornecendo, em
Gltima instancia, sua estrutura, sua esséncia”. Os temas que estruturam um fendémeno séo
oriundos da identificacdo de unidades de significado produzidos a partir do processo

interpretativo. Freire (2007, p.4) argumenta:

Esse processo, tipico dos procedimentos de interpretacdo sob a perspectiva
hermenéutico-fenomenolégica, compreende as varias leituras dos textos
resultantes da textualizacdo das experiéncias vividas e a identificacdo de unidades
menores — unidades de significado — destacadas, primeiramente, em virtude dos
sentidos que contém e revelam, em relacdo ao fendmeno investigado.
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van Manen (1990, p.79) discute o conceito de tema fenomenoldgico e o define
como a estrutura da experiéncia, “sdo as estrelas que compdem os universos de
significado que vivemos” (van Manen, 1990, p.90). Portanto, ao interpretar um fendbmeno,
tentamos buscar as estruturas esenciais que determinam aquela experiéncia. E a busca
da esséncia que se manifesta na sua estrutura. O tema € identificado a partir do momento

em que se encontra a unidade de significado por meio de leituras atentas dos textos.

A esséncia do fenbmeno é manifestada por meio do tema. Essa manifestacao néo
pode ser revelada em sua completude, isto €, em sua totalidade, ela representa o que
distingue o fenbmeno, o que Ihe é mais particular. “Ao determinar a qualidade essencial e
universal de um tema, a preocupacdo esta voltada para aspectos ou qualidades que
fazem do fenbmeno o que ele é, e sem os quais o fendmeno nao poderia ser como ¢&”
(van Manen, 1990, p.107).

Ainda, de acordo com o referido autor (van Manen, 1990, p. 90), temas:

[...] are not objects or generalizations; metaphorically speaking they are more_like
knots in the webs of our experiences, around which certain lived_experiences are
spun and thus lived through as meaningful wholes. Themes_are the stars that
make up the universe of meaning we live through. By the light of these themes we
can navigate and explore such universes.

As experiéncias vividas, registradas por meio de textos, passam por um processo
de leitura e tematizacdo, a partir da identificacdo de unidades de significado. Essas
unidades agucam a atencao do pesquisador para a esséncia do fenbmeno e, geralmente,
sdo elementos textuais menores ou ideias implicitas captadas a cada vez que o
pesquisador constréi e reconstréi o aprofundamento e o distanciamento do processo de
leitura em busca de validacdo ou de novas unidades. Freire (2007, p.2) cita Husserl

(1970); Schultz e Kuckmann (1973) e van Manen (1990) para afirmar que:

[...] a fenomenologia contempla as experiéncias vividas de um ponto de vista
descritivo, buscando descobrir a esséncia e as qualidades de um certo fenébmeno,
sob a perspectiva dos individuos que o vivenciam, percebem, intuitivamente
interpretam e a ele se referem. A fenomenologia busca um entendimento mais
profundo das experiéncias cotidianas, preocupando-se com a forma como sao
imediatamente percebidas, ao invés de conceitud-las e/ou categoriza-las
previamente.
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Esses registros escritos das experiéncias vividas passam por vérias leituras e
releituras e esse movimento recursivo é o que garante o rigor metodoldgico para atingir a
validacédo de minhas percepc¢odes e fornece um maior aprofundamento da compreenséo do
fenbmeno investigado. Esse movimento de idas e vindas ao registro € denominado por

van Manen (1990, p.27) de ciclo de validagao:

[...] a good phenomenological description is collected by lived experience and
recollects lived experience — it is validated by lived experience and it validates lived
experience. This is sometimes termed the “validating circle of inquiry”.

A abordagem hermenéutico-fenomenoldgica tem como caracteristica principal os
procedimentos de textualizacdo, tematizacdo e ciclo de validacdo que, segundo Freire
(2007, p.5), constituem as rotinas de organizacao, interpretacao e validacao.

Embora a esséncia do fenbmeno ndo possa ser revelada na sua plenitude, é a
partir da textualizacdo de uma experiéncia vivida que se torna possivel, para o
pesquisador, retornar aos textos garantindo a concretizacéo, o controle da subjetividade e

o rigor cientifico no momento da interpretacédo, conforme sugere Ricoeur (2001, p.151):

[...] es necesario admitir em primer lugar que solo los signos fijados por la escritura
0 por alguna outra inscripcién equivalente se prestan a la objetivacion requerida
por La ciéncia.

Essa orientacdo visa a descricdo e a interpretacdo de experiéncias de vida
expressas a partir da experiéncia textualizada em busca do entendimento da esséncia de
um dado fenbmeno com base na interpretacdo tematica, possibilitando o encontro dos

temas, subtemas e sub-subtemas demais subdivisdes que o estruturam.

A investigacdo hermenéutico-fenomenolégica, para van Manen (1990, p.10), exige

uma pergunta que busque o significado de um fenémeno:
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From a phenomenological point of view, we are less interested in the factual status
of particular instances: whether something actually happened, how often it tends to
happen, or how the occurrence of an experience is related to the prevalence of
other conditions or events. For example, phenomenology does not ask, “How do
these children learn this particular material?” but it asks, “What is the nature or
essence of the experience of learning (so that | can now better understand what
this particular learning experience is like for these children)?” The essence or
nature of an experience has been adequately described in language if the
description reawakens or shows us the lived quality and significance of the
experience in a fuller or deeper manner.

Embora a citagdo se refira & abordagem fenomenoldgica, podemos expandi-la
para a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, entendendo que ela é capaz de
proporcionar um esclarecimento das intencdes e significados do que foi expresso por
escrito e permite ir além do registro escrito em busca do todo, rompendo com as
fragmentacdes de uma interpretacdo Unica e fornecendo espaco para interacéo,
negociacao e construcao de significados, interpretacdes e conhecimentos a partir de uma
experiéncia vivida, resultando em maior entendimento e compreensao do fendémeno e de

sua esséncia.

Embora a subjetividade faca parte do ciclo de validacdo que compde o processo de
tematizacdo (van Manen, 1990), a abordagem também legitima as interpretacdes,
denotando a compreensédo sobre o fendbmeno e sua esséncia. Van Manen (1990, p.53)
considera o mundo e o mundo das experiéncias vividas a fonte e o objeto de estudo da
abordagem. Esse mesmo autor afirma que as experiéncias vividas por um individuo
também sdo passiveis a outras interpretaces. Por isso, o autor (1990, p.62) reitera que,
na pesquisa hermenéutico-fenomenolégica, a énfase €& sempre o significado da

experiéncia vivida, conforme se constata (van Manen, 1990, p.41):

| must recall the experience in such a way that the essential aspects, the meaning
structures of this experience as lived through, are brought back, as it were, and in
such a way that we recognize this description as a possible experience, which
means as a possible interpretation of that experience.

A abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica respeita a subjetividade do
pesquisador, que é envolta pelas experiéncias vividas ao longo dos anos, constituindo o
gue denominamos de conhecimento prévio ou conhecimento de mundo, além de

considerar a intersubjetividade citada por van Manen (1990, p. 58):
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Phenomenology always addresses any phenomenon as a possible human
experience. It is in this sense that phenomenological descriptions have a universal
(intersubjective) character.

Concebida dessa maneira, a metodologia deixa claro que o resultado da
interpretacdo de um fendmeno é apenas uma possibilidade resultante de um processo
interpretativo submetido a um processo de validacdo que comprova a percepcao do
pesquisador. Isso ndo significa que futuras interpretacdes nao possam ser possiveis, mais
ricas ou até mesmo mais profundas. Existe uma abertura a novas interpretagdes como um
movimento recursivo. Isso porque a subjetividade do pesquisador deve ser trabalhada de
modo mais objetivo ao desenvolver uma relacdo dialégica com o fenbmeno. As diversas
formas de compreender e entender o mundo influenciam o modo de compreenséo e
interpretagdo do fendbmeno. Do mesmo modo, em momentos diferentes, o pesquisador
interpreta o fendbmeno de uma maneira diferente pois, nesse novo momento, ja tera vivido
novas experiéncias e tera possibilidade de ter um olhar diferente, mais sensivel a

determinados aspectos.

Ainda sobre as possibilidades de interpretacdes por diferentes pesquisadores em

diferentes momentos e contextos, Ricoeur (2001, p.186) afirma:

En conclusién, si bien es cierto que siempre hay mas de una manera de interpretar
un texto, no es verdad que todas las interpretaciones son equivalentes y que
corresponden a lo que en inglés se llama rules of thumb (reglas empiricas) [...]
Siempre es possible abogar a favor o en contra de una interpretacion, confrontar
interpretaciones, arbitrar entre ellas y buscar un acuerdo, incluso si este acuerdo
no esta a nuestro alcance.

A escolha dessa abordagem, nesta investigacdo, deu-se por propiciar a
oportunidade para investigar a experiéncia vivida da forma¢ao tecnoldgica oportunizada
na Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno, ou seja, a

formacéo tecnoldgica como o objeto de pesquisa.

Considerando o raciocinio elaborado a partir da abordagem Hermenéutico-
Fenomenolégica como uma orientacdo metodoldgica para esta pesquisa, elaborei a

pergunta que segue:
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e Qual a natureza da formacao tecnoldgica oportunizada na Aula Tecnologias

para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno?

A pergunta de pesquisa, sob a orientacdo metodolégica hermenéutico-
fenomenoldgica, deve permitir a quem compartilha suas experiéncias a atribuicdo de
significados multidimensionais e em mdaltiplos niveis. Para van Manen (1990, p.42-43), a
pergunta deve refletir a natureza da experiéncia, ou seja, como ela € realmente. Essa
pergunta, propriamente dita, permite, por meio dos registros textuais coletados, a
manifestacdo e a compreensdo dos multiplos significados que emergem acerca do
fendbmeno em foco. Esse tipo de pesquisa ndo busca por aspectos ou caracteristicas
categoricas e analise de conteudo, mas identifica como o participante experiencia o
fendmeno, conforme van Manen (1990, p.29), que distingue essa metodologia das demais
abordagens:

One should not confuse phenomenological-hermeneutical analysis of text as a
mere variation of well-known techniques of content analysis, or as identical to
analytic-coding, taxonomic, and data-organizing practices common to ethnography
or grounded theory method. For one thing, phenomenological method differs from
content analysis in that content analysis specifies beforehand what it wants to
know from a text. Content analysis posits its criteria beforehand by identifying
certain words or phrases that reveal, for example, the extent to which a text
displays gender bias. The method of content analysis implies that it already knows
what the meaning is of the subject that it examines: the meaning of “gender”,
“femininity”, or “sexuality”. In contrast, phenomenological human science is
discovery oriented. It wants to find out what a certain phenomenon means and how
it is experienced.

A investigacdo de um fendmeno significa buscar conhecer a maneira como foi
vivida a experiéncia, como ela foi compreendida, como se apresentou para o aluno e

como foi interpretada.

E um olhar mais abrangente para o texto, sem a busca por caracteristicas pré-
estabelecidas. E sair da “aparéncia, em busca da esséncia” do fendmeno vivido, conforme
aponta Freire (2012), trazendo a luz, nas palavras de van Manen (1990, p.32), o que

“tende a estar obscuro”.
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E nitida a relacdo com o paradigma da complexidade quando, no movimento
recursivo do ir e voltar ao texto, traz-se a tona a compreensao e a identificacdo das
unidades de significado. E o processo denominado tematizacéo (Freire, 2012) em que as
unidades de significados passam por um refinamento e ressignificagdo, permitindo, por
meio do ciclo de validacédo, a legitimidade da interpretacdo e dos temas, expressos por

substantivos, da esséncia do fenbmeno.

O ciclo de validacdo também pode ser analisado sob a visdo complexa pelo
movimento recursivo que, segundo Freire (2011a, 2011b, 2012), permite
construir/desconstruir/reconstruir e ampliar conhecimentos. Segundo a pesquisadora
(Freire, 2012, p. 191), é o ciclo de validagdo que confere “validade e confiabilidade,
legitimando as descobertas e, em alguma medida, dando conta da subjetividade

interpretativa, inerente a abordagem”.

Freire (2007) denomina de rotinas de organizacdo, interpretacdo e validacdo a
textualizacdo, tematizacdo — processo de identificacdo das unidades de significado, os
procedimentos de refinamento e ressignificacdo e o ciclo de validacdo. Um excerto que
revela e caracteriza a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica proposta por Freire

(2012, p. 192) e adotada nesta pesquisa € transcrito a seguir:

A abordagem hermenéutico-fenomenoldgica configura-se como uma orientacao
metodolégica de natureza qualitativa, que visa descrever detalhadamente e
interpretar fenbmenos da experiéncia humana, objetivando aproximar-se de sua
esséncia, por meio da identificagdo dos temas hermenéutico-fenomenolégicos que
os caracterizam e lhes d&o identidade. Embasa seus procedimentos
interpretativos em textos que registram a(s) vivéncia(s) do fendmeno em foco, os
quais sdo preservados, se escritos, ou transcritos, se orais. A essa etapa de
textualizacdo segue-se a tematizacdo, caracterizada como o momento de
mergulho interpretativo (Freire, 2010) que permite: identificar unidades de
significado, refinar e ressignificar tais unidades (sem perder de vista os textos
originais), até que seja possivel identificar os temas hermenéuticos-
fenomenolégicos e suas familias, ou seja, os construtos que com eles
compartilhem proximidade semantica mais expressiva.

Além dessa relacao proxima entre a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica e a
teoria da complexidade, a relacdo todo e parte também se faz presente quando
identificamos o tema — que é parte —, no todo — que é o fendbmeno —, em forma de

registro dos participantes — os textos coletados — que vivenciaram o fenémeno.
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A incompletude, caracteristica do paradigma emergente, também € parte integrante
da compreensdo da esséncia do fenbmeno, denotando que ndo h& a possibilidade de

alcancar uma compreenséo total do fenémeno.

Essa escolha ocorreu pela minha identificagcdo, como pesquisadora, com essa
metodologia capaz de dialogar com minha nova postura e visdo de mundo rumo ao
paradigma da complexidade, rompendo com o paradigma tradicional apontado no capitulo

tedrico.

A sequir, descrevo o contexto no qual realizei minha pesquisa, trazendo a
descricao do curso e da Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas, informacdes de
meus participantes, a apresentacao dos instrumentos de coleta dos textos e da proposta
de interpretacdo do registro textual.

2.2 Contexto

A pesquisa em foco nesta tese foi realizada em um curso a distancia de licenciatura
em Letras: Portugués/Espanhol, de uma universidade confessional do estado de Sé&o
Paulo, mais especificamente com os meus alunos do 5° periodo da Aula Tecnologias para
o Ensino de Linguas. O curso tem a duracdo de 3 anos, € semestral, com uma carga
horéria total de 2.120 horas/aulas. Esse foi o primeiro curso de graduacdo a ser
desenhado nessa modalidade na universidade, sendo oferecido, pela primeira vez, em

2006, repetindo-se, anualmente, até os dias de hoje.

Pelo fato de o curso ser oferecido na modalidade a distancia, faz-se necessario um

Ambiente Virtual de Aprendizagem® (AVA), uma sala de aula virtual, espaco em que o

8 Ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) sdo contextos digitais que propiciam interacdo, espaco de
producdo e construcao coletiva do conhecimento, além da apropriacdo de contetdo segundo Valentini &
Fagundes (2005, p.35). S&o sistemas computacionais disponiveis na internet, destinados ao suporte de
atividades mediadas pelas tecnologias de informacédo e comunicacdo. Permitem integrar multiplas midias e
recursos, apresentar informagfes de maneira organizada, desenvolver interacdes entre pessoas e objetos
de conhecimento, elaborar e socializar producbes tendo em vista atingir determinados objetivos. As
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aluno entra em contato com o assunto em féruns de discusséo, tira suas duvidas via
mensagens, acessa blogs especificos do curso, recebe podcasts ou breezes. O aluno
trabalha o equivalente a 16 horas e 40 minutos nesse ambiente ao longo da semana,
realizando as atividades tedrico-praticas descritas em um planejamento semanal de
atividades. No AVA, também o aluno tem acesso ao conteudo das aulas anteriores,
podendo, assim, estudar e rever tudo o que Ihe foi disponibilizado.

Semanalmente, ele participa de uma discussdo no férum do (AVA) — Moodle -
denominada Aula-Atividade, que precede ou antecede a Teleaula; assiste a uma Teleaula
em tempo real; envia perguntas no momento da Teleaula via Chat do Moodle; realiza um
conjunto de atividades intitulado Planejamento semanal, disponibilizado no Moodle;
realiza leitura de textos do Guia de Estudos. Em resumo, a Aula Tecnologias para o

Ensino de Linguas é constituida por:

e Aula-Atividade (discussao forum Moodle);

e Teleaula (presenca obrigatéria no polo para a transmissao ao Vivo);

e Chat (envio de duvidas durante a Teleaula);

¢ Planejamento semanal (conjunto de atividades obrigatorias no Moodle);

e Guia de Estudos (leitura de textos publicados pela professora).

Os alunos recebem um Guia de Estudos a cada semestre contendo textos para o
acompanhamento das aulas. Esse material é desenvolvido e publicado pelos professores
e é de uso exclusivo dos cursos da modalidade a distancia. Nesse guia, 0s textos que se

referem a Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas séo:

e O professor e a alfabetizacéo tecnoldgica;
e O papel do professor e do aluno em face das novas tecnologias;
e Ainteracdo no ensino mediado pelo computador;

e Ensino-aprendizagem online e presencial.

atividades se desenvolvem no tempo, ritmo de trabalho e espago em que cada participante se localiza, de
acordo com uma intencionalidade explicita e um planejamento prévio denominado design educacional, o
gual constitui a espinha dorsal das atividades a realizar, sendo revisto e reelaborado continuamente no
andamento da atividade. (ALMEIDA, 2003, p.5)
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As quartas-feiras, o aluno do curso de Letras, distribuido em polos de apoio
presencial em todo o territério nacional, dirige-se ao local em que esta matriculado para
assistir as teleaulas transmitidas em tempo real, via satélite, diretamente dos estudios da
universidade. Nesse momento presencial, o aluno recebe orientacdes pedagdgicas, conta
com atendimento técnico-administrativo e interage sincronamente com o professor
durante 3 horas e 20 minutos, tendo a oportunidade, na Teleaula e durante a Aula-
Atividade, para esclarecer suas duvidas e resolver questfes e tarefas. Ha uma pessoa em
cada polo, em diversas regifes do Brasil, responsavel por agrupar os questionamentos e
envia-los para a universidade pelo chat do Moodle; esse individuo é chamado de monitor
de polo. H4 um outro professor que acompanha a Teleaula, recebe esses
guestionamentos, edita e 0s envia ao professor por um monitor de televisdo conectado ao
estudio em que esta ministrando a teleaula para que possa responder o0s
guestionamentos e as duavidas dos alunos incluindo como comentario sobre o contetudo

de sua aula.

Para fins de visualizacdo, mostro, a seguir, parte da pagina inicial da plataforma
Moodle, no que diz respeito a Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas, do dia 10 de
novembro, com os hiperlinks para todos os materiais que elaborei e disponibilizei aos
alunos. Nessa pagina, ficam listadas as aulas de cada professor. Cabe ressaltar que sigo

um modelo estabelecido pela universidade.
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Formagao tecnoldgica e utiizagdo de tecnologias Madulo: Interacdo na formagdo docente Professor: Catia Veeneziano Pitombeira

D

) Planejamento Semana

) Auia-Atividade

") Apresentagao de shides

B Forum de duw

B "Forum Formagao Tecnokigica 0o Professor

gas da semana

£ “Envio da atividace Uso das tecnoiogias de Informagdo e comunicacdo” | Ver 64 tarefas enviadas )
ij Foiha de Resposta

| Declaragdo de concordancia de participagdo em pesquisa

-

£ “Questionano Pratica Docente”  Ver 114 tarefas enviadas )
&) Questionano Pratica Docente
@ Link de ieleaula
vembro - 23 nove ()
Planejamento para avaliagdo presencial integrada Modulo: Aplicabibdade de Conceitos nguisticos e literanos; Lingua, Iiteratura e

pos-modemidade; Pesquisa e atuacao docente Professor: Catia Pitombeira
-

) Pianejamento Semana
) Auia-Amvidade
I Forum e duvidas da semana

) instrugdes para a Avaliagdo Integraca |l

Figura 5: Materiais no Moodle: Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas.

Na parte superior da tela, ha a identificacdo da data de inicio e de término das
atividades, totalizando uma semana. Em seguida, o titulo da aula “Formacéao tecnoldgica
e utilizagdo de tecnologias”, o0 nome do médulo: “Interacdo na formagao docente” e meu
nome como a professora responsavel. O link para o chat entre o monitor do polo e o
professor que acompanha o docente responsavel pela Teleaula, o arquivo com o conjunto
de atividades — Planejamento Semanal, o arquivo da Aula-Atividade que antecede a
Teleaula, o arquivo com a Apresentacdo de slides da Teleaula para que o aluno possa
imprimir antes e fazer anotacdes durante a transmissao, o link para o Férum de duvidas
da semana - que é o espaco exclusivo para solucionar os problemas e gquestionamentos
dos alunos, o link para o Envio da atividade solicitada, a Declaracdo de concordancia de
participacdo na pesquisa -necessario para esta tese -, o arquivo “questionario pratica
docente”, que apliquei junto aos alunos e, por fim, o link da Teleaula, que fica
disponibilizado para que os alunos possam assisti-la quantas vezes forem necessarias

para a compreenséo do conteudo.
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2.2.1 O curso de Letras

A matriz do Curso de Letras: Portugués/Espanhol a distancia foi elaborada no
formato modular e esta alinhada aos novos paradigmas da educacédo, apontando para a
interdisciplinaridade como um principio norteador dos processos de ensino-aprendizagem.
Tendo em vista esse paradigma emergente da educacdo, a concepc¢do dialégica da
linguagem permeia o curso para que também constitua a base para se pensar no
complexo processo de comunicacdo que ocorre na praxis pedagogica da linguagem, de
natureza modular e que, via de regra, materializa-se na linguagem da propria proposta

presente na matriz curricular do curso de Letras: Portugués/Espanhol a distancia.

Dessa maneira, conforme a representacédo grafica da figura 6, a seguir, a matriz
organiza-se em esferas formativas, a saber: a) Esfera 1 — Linguistica e Literatura (em
amarelo); b) Esfera 2 — Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Materna e de Lingua

Estrangeira (em rosa) e c) Esfera 3 — Formacao Geral (em verde).
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Figura 6: Representacao grafica do perfil de formacéo da matriz do curso (Pereira, 2009).
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A Esfera 1 abarca os trés principais eixos do curso, a saber: o Eixo | — Estudos em
Lingua Portuguesa (LPO) nas modalidades oral e escrita; o Eixo Il — Estudos em Lingua
Espanhola (LE) nas modalidades oral e escrita; e o Eixo Il — Estudos literarios em Lingua
Portuguesa (LPO) e em lingua Espanhola (LE). Esses trés eixos formam o que se pode
chamar de nudcleo especifico da matriz e estabelece entre si uma relacéo interdisciplinar e
dialégica ao longo de todo curso, a luz das varias perspectivas tedricas que se
apresentam para a investigacdo cientifica linguistica e literaria, o que, na pratica, ainda

esta em processo de desenvolvimento.

A Esfera 2 inclui assuntos de estudo ligados a formacédo do professor de lingua
(materna e estrangeira) e literatura, que se inter-relacionam, novamente, por meio da

interdisciplinaridade e do dialogo.

Na Esfera 3, estdo contidos os assuntos que tratam da formacgéo geral do aluno e,
assim como ocorre no interior das esferas 1 e 2, tais assuntos estdo também organizados

interdisciplinarmente e em constante dialogo.

Ressalta-se que essa relacdo interdisciplinar e dialégica proposta entre o que €
constitutivo de cada esfera, no interior de cada uma delas, e o que ocorre, de forma mais
ampla, entre as proprias esferas ainda esta se desenvolvendo processualmente; 0s
professores ainda ndo tém condi¢cdes para essa pratica inovadora. Vale acrescentar que
as trés esferas possuem relagcéo de interdependéncia, a qual se configura como condi¢cao

para a formacao do egresso, sustentada no pilar da docéncia, pesquisa e extensao.

E relevante citar que as inquietacdes da professora-pesquisadora se tornaram cada
vez mais intensas, principalmente apos o estudo da teoria da complexidade, que hoje se
apresenta como uma possibilidade para o aprimoramento das questdes de desenho de
material, de formacdo continuada do professor e de planejamento, estruturacdo e
organizacao de cursos a distancia. Nesse sentido, deparo-me com conflitos relativos as
concepcdes que tenho em relacdo ao processo ensino-aprendizagem, concepcdes essas
advindas do paradigma tradicional ao estabelecer paralelos com o paradigma da
complexidade, e o caminhar em direcdo a uma mudanca de mentalidade, rumo ao
pensamento complexo, em busca ndo somente de uma mudanca na elaboracdo e
desenho do material didatico, mas também na concepcao de formagédo de professor de

licenciatura, em especial da licenciatura em Letras a distancia.
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2.2.2 Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas

Tecnologias para o ensino de linguas é um dos seis temas® que constituem o
mddulo 4, denominado “Interacdo na formacgéo docente”, do 5° periodo do curso de Letras
Portugués/Espanhol a distancia. Os médulos sédo distribuidos ao longo do semestre, bem
como 0s temas que 0s constituem; portanto, embora a proposta do curso seja
interdisciplinar, a cada semana o assunto € de uma area especifica do saber, como

linguistica, literatura, metodologia, estagio.

Periodo 5° - Linguagem e interpretacao

e Modulo 1 - Praticas de leitura, interpretacéo e escrita

e M0ddulo 2 - Aplicabilidade de conceitos linguisticos e literarios
e Modulo 3 - Lingua, literatura e pés-modernidade

e Modulo 4 - Interacdo na formacgao docente

Temas:

Linguistica aplicada ao ensino de lingua portuguesa e de lingua espanhola
Literatura e pés-modernidade

Metodologia cientifica: analise e interpretacdo de dados

Estagios: lingua e literatura

Tecnologias para o ensino de linguas

Abordagem reflexiva e integradora do eixo V

Quadro 1: Organizacado dos Temas e médulos do 5° periodo do curso de Letras.

A ementa, elemento norteador da acdo dos professores desse periodo, exigia o

seguinte trabalho com os alunos:

Eixo que examina os contrastes entre as diversas formas de linguagem, tecnologia
e de interpretacdo, a partir dos temas da Linguistica aplicada ao ensino de lingua
portuguesa e de lingua espanhola, Literatura e a pés-modernidade, Tecnologias
para o ensino de linguas, Producéo cientifica: analise e interpretacdo de dados e da
pratica dos estagios, levando a uma conscientizacdo do papel do docente na
realidade da sala de aula.

° Tema: na instituicdo, é chamado de Tema “Tecnologias para o ensino de linguas’, o que as demais
denominam de disciplina; no entanto, para ndo causar confusdo com meu referencial tedrico, vou chamar
de Aula Tecnologias para o ensino de linguas.
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Para realizar a Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas, tive apenas dois
encontros, ou seja, duas aulas com os alunos, a primeira no dia 10 de novembro e a
segunda no dia 24 de novembro de 2010, conforme o anexo | intitulado Cronograma
teleaulas/EAD. Para esta pesquisa, investigarei os registros da Aula do dia 10 porque,
nessa aula, houve produgbes textuais;, em contrapartida, a segunda aula nao foi
consecutiva a primeira em razdo da avaliacdo final; entdo, apos a avaliacdo, dada a
diminuicdo de alunos e a falta de comprometimento deles, ndo é cobrada a entrega de
atividades; assim, ndo houve producdo de textos que pudessem servir para esta
pesquisa. Ressalto que os alunos ja estavam no término do semestre, preocupados
apenas com os modulos em que estavam reprovados ou com as situacfes em que tinham
a chance do exame final. O exame final destina-se aos alunos que nédo atingiram a média

sete, mas néo ficaram com nota abaixo de quatro.

E importante mencionar que fica a critério do coordenador decidir o nimero de
aulas de cada tema e distribui-las durante o semestre e no proprio modulo. Nao ha tempo
previsto para uma interlocu¢cdo com os demais professores do modulo, além da semana
de planejamento que antecede o inicio das aulas, para uma discussédo aprofundada e a
realizacdo efetiva da interdisciplinaridade, tal como € proposta e sugerida pela

organizacao da matriz curricular e pelo projeto pedagogico do curso.

Para uma melhor compreensao da Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas,

apresento em detalhe todas as partes que desenhei para esta aula:

A primeira a ser realizada pelos alunos é a Aula-Atividade no forum do AVA,
intitulada Forum Formacédo Tecnoldgica do Professor, um dos instrumentos de pesquisa.
Nesta atividade, o aluno tem a oportunidade de reunir-se presencialmente com seus
colegas de sala no polo em gue esta matriculado para exercitar, refletir e discutir os
conceitos que serdo apresentados em seguida na Teleaula. Além disso, de uma maneira
ainda mais ampla, ele comenta e discute, neste mesmo espaco, as ideias com 0s demais
colegas do curso distribuidos nos demais polos em todo o Brasil. Em uma ferramenta
assincrona, os alunos discutem o assunto proposto pelo professor por 1 hora e meia no

dia em que vai ao polo para assistir a teleaula ao vivo.

O conteudo da Aula-Atividade foi disponibilizado da seguinte maneira depois de ter
clicado no hiperlink da pagina do curso do Moodle:
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UNIVERSIDADE

Curso: Letras ~ Portugués/Espanhol EAD - 5° periodo
Maodulo IV: Interagio na formagdo docente

Unidade: Tecnologias para © ensino de linguas - eixo V
Data: 10 de novembro de 2010

Prof* Ms. Catia Veneziano Pitombeira

Aula-Atividade

Férum: Formacho tecnolégica do professor

Discutam em grupos de 3 3 S alunos, O objetivo € que na discussdo voces relacionem o uso da
tecnologia nas aulas de linguas com a formagdo tecnolbgica do professor. Além disso, faz-se
necessanc uma reflexdo e justificativa acerca da importancia da utilizagdo da tecnologia por parte
dos alunos em situagdes concretas de sala de aula nos dias de hoje.

Utilizem as 3 perguntas abaixo para nortear a elaboracdo da idep do grupo, que deverd ser
enviada em forma de narrativa pelo "Férum Formacio Tecnolégica do Professor”. Nesse
ambiente, comentaremos as postagens enviadas.

* 0 que vocks entendem por Tecnologia para o ensino de linguas? Qual & a importdnaa desze
assunto no curso de Letras?

* Qual é 3 importincia ¢ 3 real necessidade da Formacdo tecnolégica para vocés futuros
professores de lingua materna e/ou lingua estrangeira?

* Qual ¢ a implicagdo e a importancia para os alunos que hoje utilizam a tecnologla em sala de
aula?

Depois, assistam '3 teleaula para entender mais sobre o assunto e formar uma opinsdo.
Boa discussio!
Prof® Catia Pitombeira

Figura 7: Contetdo da Aula-atividade publicada no AVA.

De posse dos slides da apresentacdo do professor extraidos do AVA, como
segunda atividade, o aluno assiste a Teleaula em transmissdo ao vivo, logo na sequéncia
da Aula-atividade. Esse € o0 momento em que é obrigatdria a presenca do aluno em seu
polo por equivaler ao momento presencial. Durante a explicacdo do professor, os alunos
podem encaminhar todas as suas duvidas pelo Chat do AVA e elas sdo agrupadas por
assunto por outro professor que acompanha a Teleaula do professor responsavel pela
Aula e as encaminha por um monitor de televisdo dentro do estudio para que o professor
possa respondé-las ao vivo. Apds a Teleaula, no AVA ha um hiperlink para que o aluno
possa assisti-la novamente durante o semestre como forma de revisdo e preparo para as
avaliacoes.

Apoés as duas atividades realizadas no polo — a Aula-atividade e a Teleaula —, 0

aluno tem, no AVA, o hiperlink para o Planejamento Semanal com uma série de
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atividades - algumas com prazo estipulado para entrega e outras ndo -, que S&o
desenvolvidas até a semana seguinte. Os alunos sabem que a construcdo do
conhecimento é possivel pela realizacdo dessas atividades, somadas a Aula-atividade e a
Teleaula e toda a interacdo no AVA para qualquer esclarecimento de duvidas, além das
pesquisas de aprofundamento que podem ser desenvolvidas sobre os assuntos
estudados.

O objetivo do Planejamento Semanal era discutir sobre a necessidade da formacéo
do professor acerca das novas tecnologias aplicadas em sala de aula e sobre o

redimensionamento do papel do professor e do aluno ao utilizar as novas tecnologias.

A primeira tarefa do Planejamento Semanal foi a leitura dos textos que publiquei no
Guia de Estudos: O professor e a alfabetizacdo tecnolégica, O papel do professor e do
aluno em face das novas tecnologias, A interacdo no ensino mediado pelo computador e
Ensino-aprendizagem online e presencial, com o objetivo de trazer a reflexdo o impacto
da tecnologia em diversas areas, principalmente na educacdo, e a necessidade de o
professor rever a sua pratica. Na redefinicdo de seu papel, esta também implicita a
redefinicdo do papel do aluno. Nao era uma atividade para entrega, mas deveria ser

realizado um resumo dos pontos principais de, no maximo, 100 caracteres de cada texto.

A segunda tarefa do Planejamento Semanal como forma de aprofundamento do
assunto era a leitura de dois textos em que a autora apresenta como, ao longo da historia,
a tecnologia integra-se as atividades sociais da linguagem e como a escola acaba por

incorpora-la em suas praticas pedagdgicas. Os textos sao:

O Uso da tecnologia no ensino de linguas estrangeiras: breve retrospectiva
historica, de Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva (UFMG/CNPqg/FAPEMIG), disponivel
em: http://www.veramenezes.com/techist.pdf (Acesso em: 26/10/10) e O computador: um
atrator estranho na educacdo linguistica na América do Sul, disponivel em:

http://tecnologiasnaeducacao.pro.br/revista/alnl/pal4.pdf (Acesso em: 26/10/10).

Em outro texto indicado, a autora relata como o professor pode fazer uso
significativo dos recursos digitais disponiveis na internet. (Recursos digitais de
aprendizagem, de Tereza Cristina Jorddao da Faculdade de Educacdo da USP:

http://tecnologiasnaeducacao.pro.br/revista/alnl/artll.pdf (Acesso em: 26/10/10)).
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A terceira tarefa, visando a um posicionamento mais critico e ao aprofundamento
dos conhecimentos sobre tecnologias aplicadas a educacéo, solicitei a sintese dos pontos
principais dos 5 programas Tecnologia e educacgdo: novos tempos, outros rumos,
disponiveis no site Dominio Publico, nimeros 33 ao 37, acessado em 26/10/10, no
endereco: http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/PesquisaObraForm.do.

A quarta tarefa foi o relato dissertativo-reflexivo, utlizado, também, como
instrumento de pesquisa. Nesse relato, o aluno precisava utlizar todo o material
apresentado até entdo: Aula-atividade, Teleaula, todos os textos do Guia de Estudos e 0s
do Planejamento Semanal, os videos para produzir um texto individualmente, em dupla ou

trio, defendendo o ponto de vista e justificando, a partir do material, a seguinte proposta:

e Como o professor pode desenvolver suas competéncias docentes que envolvem o
uso das tecnologias de informacédo e comunicacdo? Quais recursos tecnoldgicos

podem ser usados ou ndo e em quais situacdes? Justifique.

Esta atividade tinha um hiperlink no AVA denominado Uso das tecnologias de
Informacédo e comunicacgdo, para o aluno enviar o arquivo conforme pode ser visualizado

na figura 4 da secéo 2.2 deste capitulo.

A quinta e ultima tarefa do Planejamento Semanal foi o questionario denominado
no AVA como Pratica Docente, aplicado aos alunos para levantamento e identificacdo do

perfil, outro instrumento de pesquisa.

Este foi o desenho da Aula de Tecnologias para o ensino de linguas, por meio do
gual algumas das atividades indicadas foram utilizadas como instrumentos de

investigacado nesta pesquisa.
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2.2.3 Os participantes

Os alunos do 5° periodo do curso de Letras da Aula Tecnologias para o Ensino de
Linguas sdo os participantes desta investigacdo. E preciso mencionar que 0S nomes
pelos quais eles sdo identificados no capitulo de descricdo e no de interpretacdo séo
ficticios para preservar seu direito ao anonimato. Os alunos receberam, no Moodle, o link
para a declaracdo de concordancia de participacdo em pesquisa’®. Além disso, a
professora que acompanha minha Teleaula explicou aos monitores de polo, pela
transmissao ao vivo, sobre esse consentimento e, antes de iniciar o conteldo de minha
teleaula, fiz 0 mesmo, a fim de garantir que todos tivessem conhecimento da utilizacdo do
material produzido no forum da Aula-Atividade, do relato dissertativo-reflexivo e do
guestionario como registro textual para minha pesquisa e da minha necessidade do termo

assinado e enviado para a universidade.

Ao longo da semana, tive o forum de duvidas para esclarecer eventuais problemas
ou questionamentos sobre minha pesquisa; de fato, queria deixar o mais explicito possivel

gue os textos produzidos pelos alunos fariam parte de minha investigacéao cientifica.

Os alunos do curso ficam distribuidos em polos em diversas regifes do Brasil, as
declaracfes de consentimento foram impressas e assinadas comprovando a autorizacao
para fins de pesquisa e, finalmente, enviadas por malote para a universidade. Foram 128
participantes: todos responderam o questionario e 64 relatos dissertativo-reflexivos foram

encaminhados individualmente, em dupla ou em grupo de, no minimo, 3 alunos.

Os quadros a seguir indicam a faixa etaria dos participantes, o nimero de
participantes que atuam na area do curso, 0s que trabalham na area e os que ja
realizaram um curso a distancia. Esse levantamento de perfil foi importante, uma vez que
existe a crenca de que a dificuldade com a tecnologia € maior com as pessoas com mais
idade e despertou, também, minha curiosidade para verificar o conceito de formacéao

tecnoldgica para as pessoas de diferentes idades.

% Todos os procedimentos éticos foram aprovados pelo Comité de Etica, da Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo, conforme constante deste volume (vide anexo 1), sob o Protocolo de Pesquisa
nimero 432/2010, de 09/12/2010.
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A faixa etaria parece estar dividida, mas é perceptivel a identificacdo de um nimero
acentuado de participantes com idade entre 31 a 40 anos, conforme aponta o quadro 2.
Para muitos deles, esta é a segunda graduacdo, o que justifica um grupo maior de alunos
nessa faixa etaria. No entanto, a soma do grupo de 41 a 50 anos com os de 51 a 60
equipara em namero ao grupo de 31 a 40 anos, que, por sua vez, ultrapassa aqueles de
idade que recém sairam do Ensino Médio.

Faixa etéaria Numero de participantes
20 a 30 anos 34
31 a 40 anos 47
41 a 50 23
51 a60 21
64 anos 1
N&o responderam a idade 2

Quadro 2: Idade dos participantes.

Muitos alunos procuraram o curso como forma de poderem se manter no trabalho,
por atuarem na area de Letras, segundo as respostas no questionario, como aponta o
guadro 3. Para esse grupo de 35 participantes, o diploma garante a permanéncia no
emprego, além do interesse e o gosto pelo que fazem. Os demais alunos justificam a
escolha do curso de Letras pela continua necessidade de professor e a consequente

oportunidade de emprego, embora nem sempre o salério seja um bom atrativo.
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Total de participantes Trabalham na area de Letras

128 35

Quadro 3: Numero de participantes que atuam na area de Letras.

Com relacao a experiéncia como aluno de curso a distancia, o questionario indicou
que dos 128 participantes, apenas 4 haviam realizado um curso anterior nessa
modalidade, revelando uma experiéncia nova com a tecnologia até mesmo na condi¢do

de aluno, conforme o quadro 4 a seguir.

Total de participantes la. experiéncia a distancia

128 124

Quadro 4: Numero de participantes com experiéncia a distancia

Dos 128 participantes, 107 estudaram em escola publica no Ensino Fundamental e
73 no Ensino Médio. E unanime a visdo da seriedade e da cobranca que existe no curso
nesta modalidade que, erroneamente, era outra antes do inicio do curso. Os alunos
declaram que tiveram que aprender a organizar os estudos, a desenvolver a autonomia
para pesquisa, a cumprir com todas as exigéncias do curso nos prazos estipulados e a
lidar com a estrutura e organizacdo de um curso a distancia com teleaula com
transmissao ao vivo e uma plataforma educacional para a interacdo. Os alunos inclusive
se sentem aptos e formados para atuar no ensino a distancia pela experiéncia que
tiveram até o momento em que o questionario foi aplicado, ou seja, penultimo semestre

do curso.
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2.3 Instrumentos e procedimentos de coleta

Os textos interpretados nesta pesquisa derivam das préprias atividades do curso
de Letras e foram utilizados como textos da pesquisa por serem relacionados ao
fenbmeno da formacao tecnoldgica sob a perspectiva do aluno, proporcionada pela Aula
Tecnologias para o Ensino de Linguas

Como primeiro instrumento de pesquisa, antes da minha Teleaula, realizei uma
discussao no férum acerca da formacao tecnoldgica, denominada, no curso, como Aula-
Atividade, conforme figura 5, com a finalidade de identificar a visdo do aluno acerca do

fendmeno da formacéo tecnoldgica.

O objetivo de minha interagdo no forum era discutir a relagdo do uso da tecnologia
nas aulas de linguas com a formacéo tecnoldgica do professor, refletindo e justificando a
importancia da utilizacdo da tecnologia por parte dos alunos em situacdes concretas de
sala de aula nos dias de hoje. Utilizei trés perguntas para nortear a elaboracao da ideia do
grupo na construcdo de um texto narrativo pelo forum, comentando as postagens

enviadas.

e 0 que vocés entendem por Tecnhologia para o ensino de linguas? Qual a

importancia desse assunto no curso de Letras?

e (qual a importancia e a real necessidade da Formacdo tecnoldégica para vocés,

futuros professores de lingua materna e/ou lingua estrangeira?

e qual a implicacdo e a importancia para os alunos que hoje utilizam a tecnologia

em sala de aula?

Apébs esse momento do férum, a Aula-Atividade, os alunos assistiram a Teleaula,
cujo link fica disponibilizado no AVA durante o semestre letivo para o aluno poder revé-la,
e interagiram ao vivo comigo com 0 envio de seus questionamentos respondidos durante

a teleaula. ApGs a Teleaula, o aluno teve uma série de atividades disponibilizadas no AVA
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intituladas Planejamento Semanal. Esse conjunto de atividades foi realizado ao longo da

semana com prazo de entrega.

Além de leituras e das atividades, apliquei, como segundo instrumento, um

guestionério aberto que esta no apéndice, denominado Questionario Pratica Docente, em

gue levantei o perfil dos participantes e a visdo do desenho do curso proporcionado pelas

atividades solicitadas e, na semana seguinte, os alunos entregaram o terceiro instrumento

de pesquisa, uma atividade em que redigiram um relato dissertativo-reflexivo com o

seguinte enunciado:

Com base nas teleaulas, nas atividades propostas e nas suas pesquisas, escrevam

um texto dissertativo-reflexivo que aborde aspectos pertinentes a:

e Como o professor pode desenvolver suas competéncias docentes que

envolvem o uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo? Quais

recursos tecnolégicos podem ser usados ou ndo e em quais situacbes?

Justifique.

Para melhor compreenséao e visualizacdo, apresento um resumo dos instrumentos

utilizados na pesquisa para a geracéo dos textos no quadro 5 a seguir:

Instrumentos

Total de textos gerados

dissertativo-reflexivo

Férum: Aula-atividade 87
Questionario Pratica 128
Docente
Relato 64

Quadro 5: Instrumentos de geracao de textos e total de textos coletados.
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A partir de todos esses registros textuais: forum, questionario Préatica Docente e
relato dissertaitvo-reflexivo, foi possivel interpretar o fenébmeno em questéo; no entanto,

discuto, antes, os procedimentos adotados.

2.4 Procedimentos de interpretacao

Para descrever e interpretar o fenébmeno, a formacéo tecnoldgica oportunizada na
Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno, por meio dos
instrumentos citados na secdo 2.3, segui as rotinas de organizacdo e interpretacao

propostas por Freire (2007), a partir de sua leitura de van Manen (1990), como descritas:

e textualizacdo, sendo o registro textual da ocorréncia do fendémeno;
e tematizacdo: definida como a identificacdo dos temas que estruturam o
fendmeno e operacionalizada por:
o refinamento, leituras e identificacdo de unidades de significado; e
o ressignificacdo, (re-)leituras, inclusdo e/ou exclusdo de novas ou
outras unidades de significado;
ciclo de validacéo, que permite a busca por recorréncias, a legitimizacao das
interpretacbes e dos temas e o entendimento sobre o fenbmeno e sua

esséncia

E exatamente no processo de tematizacdo que reside a possibilidade de
identificacdo da esséncia do fenbmeno da experiéncia humana. Freire (2007), por sua
vez, faz uma reinterpretacdo desse processo a fim de torna-lo mais compreensivel e

operacionalizavel.

Em seguida, apresento o quadro resumo da tematizacdo, que adotei nesta
pesquisa para interpretar os registros, com 0s pressupostos da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica, com as rotinas de organizacdo e interpretacdo, das quais fazem parte a

textualizacdo, tematizacao e sua operacionalizacdo (refinamento e ressignificagéo) e o
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ciclo de validacao, tal como proposto por Freire (2007, 2008, 2010), conforme o quadro 6

a seqguir, que representa as rotinas de organizacao e interpretacao:

TEMATIZACAO

-

|

<

TEXTUALIZAGAQ

~

REFINAMENTO:

IDENTIFICACAO

DAS PRIMEIRAS
UNIDADES DE
SIGNIFICADO

REFINAMENTO E
RESSIGNIFICACAO

REFINAMENTO E
RESSIGNIFICACAOD

CICLO DE VALIDA

"“'--.
DEFINICAO DE
TEMAS,
SUBTEMAS,...

/

cho

v

Transcricdo literal dos
textos que capturam as
experiéncias vividas pelos
participantes e as
infarmagdes por eles
fornecidas

Primeiras leituras e inicio
da identificagdo das
primeiras unidades de
significado (2s mais
claramente perceptiveis)

Releituras,
guestionamento da
relevancia das unidades
de significado j&
estabelecidas e
estabelecimento das
primeiras articulagies
entre elas. Esse
procedimento pode incluir
a identificagio de novas

MNowvas releturas e maior
refinamenta com
possibilidade de
confirmagdo/descarte das
unidades de significado
efou articulagies
definidas anteriorments.
As abstrapdes obtidas vio
sendo nomeadas por meio
de substantivos

A partir da confirmagao
dos refinamentos &
abstragdes obtidos
antericrmente,
identificacio da relagio
tematica entre as
nomeagdes resultantes.
A partir delas, definigo
dos temas, subtemas,
sub-subtemas, sub-sub-

unidades de significado ou
2 exclusdo de unidades
anteriormente indicadas.

subtemas,...

Quadro 6: Rotinas de organizacédo e interpretacdo (FREIRE, 2007 apud FREIRE, 2010).

Uma vez que as experiéncias foram textualizadas, busquei os temas a partir da
compreensao do sentido expresso na concretizacdo da experiéncia vivida, identificados
pelas unidades de significado. O reconhecimento das unidades de significado foi realizado
com base na pergunta de pesquisa em face da amplitude do fenbmeno em foco. A
tematizacdo € a busca de elementos ou estruturas mais essenciais que constituem o

fendbmeno. A partir dai, inicia o trabalho de interpretacéo.

Assim, 0s registros escritos forneceram-me materiais que permitiram a descricédo e
a interpretacao do fenémeno, promovendo um olhar mais atento para a implementacéo da
formacédo tecnoldgica oportunizada pela Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas na

perspectiva do aluno do curso de Letras na modalidade a distancia.

Todos os textos produzidos pelos participantes eram parte das atividades que

deveriam realizar para cumprir as demandas da Aula. Esses textos foram entregues no
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formato digitalizado pelo AVA, organizei-os — férum, questionario Pratica Docente e

relato dissertativo-reflexivo, e os interpretei conjuntamente.

O fenbmeno em foco é compreendido por meio do sentido contido nas unidades de
significados encontrados nas primeiras leituras e, posteriormente, nas releituras que séo
realizadas para o processo de refinamento e ressignificacdo. Essas unidades séo
identificadas no processo da tematizagédo intermediadas pelas rotinas de organizacao e
interpretacéo, tal como proposto por Freire (2007, 2008, 2012).

ApOs essas primeiras leituras, muitas outras foram realizadas e esse processo
recursivo de leitura permite o refinamento e a ressignificacdo dessas primeiras unidades
de significado, constituindo, assim, o ciclo de validagcéo proposto por Freire (2007, 2008,
2012). Esse ciclo é o que fornece a legitimidade a interpretacdo e ao tema, possibilitando

maior compreenséo do fendmeno e de sua esséncia.

2.4.1 As unidades de significados

Nesta pesquisa, utilizei o Word e uma ferramenta de destaque com cores para
identificar as primeiras unidades de significado para o processo de tematizacdo, embora
alguns pesquisadores (Freire, 1998; Mayrink, 2007; Polifemi, 2007; Bregeiro, 2010, dentre
outros) tenham optado, em suas pesquisas, pela utilizacdo dos recursos de programas
computacionais dentre o0s quais destaco o Atlas.ti (www.atlasti.com); NUD*IST

(www.gsrinternational.com) e Weft QDA (www.pressure.to/qda/).

A ilustracdo a seguir, baseada em Freire (2007, 2010), exemplifica a identificacao

das primeiras unidades de significado nos registros textuais utilizados nesta investigacao.
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TEXTO ORIGINAL

O ser humano estd em
constante desenvolvimento
e aprimoramento, e isso se
reflete no nosso meio de
vida, em nossa linguagem.
A tecnologia é uma
ferramenta extraordindria
para o ensino da lingua
estrangeira, pois auxilia o
professor em vdrios
aspectos. Atraveés da
tecnologia como no caso a
internet é possivel ampliar
nossa gama de
conhecimento, podemos
conhecer lugares jamais
imaginados, culturas e
linguas diferentes, é
possivel desenvolver as
destrezas como ler,
escrever, falar e ouvir em
uma lingua estrangeira. O
professor pode usar a
tecnologia para interagir
melhor com os alunos,
dinamizar a aula, e
desenvolver a capacidade
cognitiva dos mesmos.

Figura 8: As primeiras unidades de significado.

Com esse primeiro momento de identificacdo das primeiras unidades de
significado, passei aos movimentos de refinamento e ressignificacdo. Organizei os textos
com as primeiras unidades de significado em uma coluna a esquerda da pagina e inseri
outras colunas para poder continuar a refinar e ressignificar. Exemplifico, na figura a

seguir, baseada em Freire (2007, 2010), com parte do mesmo férum da figura 1.
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TEXTO ORIGINAL

los. REFINAMENTOS

RESSIGNIFICACAO

O ser humano estd em
constante
desenvolvimento e
aprimoramento, e isso
se reflete no nosso meio
de vida, em nossa
linguagem. A
tecnologia é uma
ferramenta
extraordindria para o
ensino da lingua
estrangeira, pois
auxilia o professor em
varios aspectos.
Através da tecnologia
como no caso a internet
é possivel ampliar nossa
gama de conhecimento,
podemos conhecer
lugares jamais
imaginados, culturas e
linguas diferentes, é
possivel desenvolver as
destrezas como ler,
escrever, falar e ouvir
em uma lingua
estrangeira. O professor
pode usar a tecnologia
para interagir melhor
com os alunos,
dinamizar a aula, e
desenvolver a
capacidade cognitiva
dos mesmos.

O ser humano estd em
constante
desenvolvimento e
aprimoramento, e isso
se reflete no nosso meio
de vida, em nossa
linguagem. A
tecnologia é uma
ferramenta
extraordindria para o
ensino da lingua
estrangeira, pois
auxilia o professor em
varios aspectos.
Atraveés da tecnologia
como no caso a internet
é possivel ampliar nossa
gama de conhecimento,
podemos conhecer
lugares jamais
imaginados, culturas e
[inguas diferentes, é
possivel desenvolver as
destrezas como ler,
escrever, falar e ouvir
em uma lingua
estrangeira. O professor
pode usar a tecnologia
para interagir melhor
com os alunos,
dinamizar a aula, e
desenvolver a
capacidade cognitiva
dos mesmos.

atualizacdo

recurso

conhecimento

interacdo

Figura 9: Tematizacao.

Com essa organizacéo dos textos e das unidades de significado, pude retoma-los
sempre que foi necessario, complementando o ciclo de validacdo com base em minha

pergunta de pesquisa. Ao perceber que as unidades néo podiam ser mais refinadas, defini
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os temas, subtemas, sub-subtemas do fenbmeno formagé&o tecnoldgica oportunizada na

Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno.

Segundo Freire (2007, 2008, 2010), o fenbmeno em foco é nomeado por meio de

substantivos e acrescenta:

Tais substantivos capturam e explicitam os significados implicitos nos textos
originais, e, por seu sentido intransitivo, evidenciam o percurso entre a aparéncia e
a esséncia, indicando os construtos que constituem o fenbmeno — os temas
hermenéutico-fenomenolégicos-, revelando sua natureza e identidade. van Manen
(1990) sugere frases curtas ou expressdes. Adotei a primeira sugestdo, a dos
substantivos, pela conotagdo de caracteristica central da estrutura do fenémeno.
(FREIRE, 2012, p. 191)

Ao longo desses anos, 0s pesquisadores da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica discutem e aprimoram a representacéo grafica dos fenébmenos em foco
como D’Esposito (2004), Lopes(2005), Freire (2007, 2008), dentre outros que nao
utilizavam a representacdo grafica. Os pesquisadores Freire (1998), Mayrink (2007),
Polifemi (2007) utilizavam a representacdo em forma de organograma conforme a

ilustracéo abaixo:

FENOMENO

TEMA TEMA

SUBTEMA

SUB-SUBTEMA

Figura 10: Representagdo grafica de um fendémeno.
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Bregeiro (2010) utiliza um esquema de estrutura de uma teia de aranha em que o
fendmeno em foco encontra-se ao centro e deste provém seus temas, subtemas e sub-
subtemas interligados. Rezende (2010) optou por uma organizagdo celular para a
estrutura do fendbmeno estudado. D’Esposito (2012) apresenta o fenbmeno por meio de

uma peca de croché, em que o entrelagcamento dos pontos mostra a ligacao parte-todo.

A abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, pelo seu carater subjetivo, abre a
possibilidade para o pesquisador buscar por uma representacao grafica que faca sentido
e seja pertinente ao fendmeno investigado de acordo com suas experiéncias e a forma

como vé o mundo.

Minha proposta é de representar os temas hermenéutico-fenomenolégicos por
meio de uma foto de um espiral 3D. Fiz essa escolha pelo fato de a espiral ter uma forma
que sugere movimento, que desce e sobe em curvas que se encontram e gque nunca
param em si mesmas. Ha um entrelacamento, um afastamento do eixo que se desenrola.
A imagem me traz a ideia de recursividade, de reencontro, de renovagéo e de circulo em
espiral. Nesse sentido, o espiral me remete a nao linearidade, a recursividade, a nocao de
complementaridade dos opostos, isto €, ao dialogo entre os opostos, a relacdo de TODO
e PARTES, tal como apresentadas por Morin (2007, 2008). Em suma, o espiral possibilita
0 reconhecimento dos trés operadores da complexidade: o dialégico, o recursivo € 0
hologramatico , conforme propde este mesmo autor. Apresento a seguir a representacao

grafica que me inspira a representar graficamente o fendbmeno que investigo.
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Figura 11: Representacdao grafica do fenbmeno em espiral 3D (Fonte: Google

imagens).

Neste capitulo dos fundamentos teéricos da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica, apresentei os procedimentos de uma pesquisa que investiga a
experiéncia humana a partir da observacdo, descricdo e interpretacdo dos registros
escritos pelos participantes. Na secdo do contexto de pesquisa com seus participantes e
dos instrumentos, foi possivel compreender os momentos pontuais da elaboracdo dos
registros, bem como o contexto em que estavam inseridos e, finalmente, na secao
procedimentos interpretativos, como fui guiada a compreender, a descrever e a interpretar

o fendbmeno em foco.

No proximo capitulo, apresento a descrigdo e a interpretacdo dos registros textuais
para investigar a esséncia do fendbmeno formacéo tecnoldgica oportunizada pela Aula
Tecnologias para o Ensino de Linguas do curso de Letras Portugués/Espanhol na
perspectiva do aluno.
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Capitulo 3

O Fendmeno: A Formacao Tecnoldgica

ApOGs expor as bases tedricas e a orientacdo metodoldgica deste estudo, passo a
descrever a vivéncia e a interpretar os textos produzidos pelos alunos para compreender
o fendbmeno a formacéo tecnoldgica oportunizada na Aula de Tecnologias para o0 ensino
de linguas na perspectiva do aluno de um curso de graduacdo a distancia em Letras:
Portugués/Espanhol e responder a pergunta de pesquisa elaborada no inicio do trabalho.
Este capitulo, portanto se subdivide em duas sec¢des: na primeira, abordo a experiéncia
vivida na Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas, trazendo aspectos relacionados
ao seu desenho e algumas reflexdes e comentarios dos alunos. Na segunda, apresento

minha interpretacdo para o fendbmeno vivenciado, destacando a perspectiva dos alunos.

3.1 Vivéncia do fendbmeno

Ao desenhar a Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas, percebi que meu
curso nao se enquadrava mais na perspectiva do paradigma tradicional e, embora minha
pretenséo nao fosse a de desenhar um curso complexo, é possivel identificar as primeiras
influéncias do pensamento complexo proposto por Morin (2002, 2007, 2008, 2011) e a
presenca dos trés operadores — dialégico, hologramatico e recursivo — em sua
articulacdo com o contexto desta pesquisa, para a identificacéo, descricdo e interpretacao

do fendbmeno.

E nitido meu momento de transicdo do paradigma tradicional para o paradigma
complexo. Isso se deu pela minha participagéo nas disciplinas de doutorado relacionadas
a esse assunto; portanto, embora pareca haver certa linearidade entre a proposta de
pesquisa com base na abordagem hemenéutico-fenomenoldgica, o contato com a

complexidade e a gradativa mudanca de olhar, resultando no desenho da Aula de
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Tecnologias para o ensino de linguas, me aponta a presenca da nao linearidade na
interpretacéo dos textos e do meu movimento de vir-a-ser complexa, provando o quanto
existe de complexidade no desenho da Aula, mesmo ndo me propondo a desenhd-la com
este embasamento epistemoldgico.

O objetivo geral da Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas era propiciar a
construcédo do conhecimento por meio do desenho de curso para identificar que formacgao
tecnoldgica o aluno percebeu durante sua participacao, interacéo e trabalho colaborativo.

Por uma exigéncia da instituicdo todo o material do curso deve ser enviado
previamente; no entanto, ha possibilidades para implementa¢des ao longo do processo,
caso ocorra algum imprevisto, com a chance de abertura de férum, solicitacdo de
atividade extra, insercdo de novos links para videos, podcasts, sugestdes de leituras,
breezes com novas explicacdes, coincidindo, assim, com a visdo complexa de desenho
de curso. Portanto, num momento em que o sistema entra em desordem, pode haver
auto-organizacao do sistema e uma nova ordem passa a emergir, conforme afirma Delcin
(2005, p.58):

A utlizacdo das novas tecnologias potencializa a transformacdo da acéo
pedagdgica, possibilita a criacdo de novos ambientes cognitivos e isto ndo esta
relacionado a ambientes informatizados em si mesmos, mas ligado ao significado
gue o homem atribui em raz&o do uso que faz e do que transforma nas relacdes
dos sujeitos envolvidos. Diante desta nova visdo, a busca de novos caminhos
rompe com a pedagogia das certezas, dos saberes pré-fixados e reassume a
pedagogia da pergunta e do acessamento de informagbes, a pedagogia da
complexidade, que possibilita aprender a trabalhar com a diversidade, a surpresa
e a imprevisibilidade.

Na semana que antecede o inicio das aulas, participei do planejamento, em 2010.
Tinha uma nocao geral do perfil dos alunos e me direcionava pela ementa e objetivo do
egresso do curso de Letras, necessidades desse publico-alvo, bem como pelos aspectos

gue julguei necessarios abordar para que compreendessem o conteudo.

Embora a proposta do projeto do curso fosse modular e interdisciplinar, me percebi
sozinha desenhando a minha aula, mesmo com tentativas invalidas ndo consegui
estabelecer um didlogo com os demais professores das outras areas do conhecimento,

como eu pensava que seria possivel nesse momento de planejamento. Os professores
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ainda estdo muito presos ao paradigma tradicional de ensino e a visdo fragmentada da
prépria area de especialidade ainda perpetua nas salas de aula virtuais, assim como nas
presenciais. Romper com esse paradigma ainda exige muita reflexdo e disposi¢cado, uma

vez que ela motivou a competitividade, o isolamento, o materialismo e o individualismo.

Apresento, a seguir, as diferentes atividades da Aula de Tecnologias para o Ensino
de Linguas que permitiram aos alunos vivenciarem o fendmeno em foco, alguns dos
quais, inclusive, fizeram parte dos registros textuais utilizados na investigacdo desta
pesquisa. Elenco as atividades desenhadas para a Aula que teve a duracdo de uma

semana:

Aula-Atividade;

Teleaula;
Chat;

Planejamento Semanal;
» leitura Guia de Estudos;
leitura textos autores variados;
video e apresentacdo de sintese dos pontos principais;

relato dissertativo-reflexivo;

YV V V V

guestionario Pratica Docente para levantamente de perfil dos alunos.

Cada uma dessas partes formaram o todo da Aula de Tecnologias para o Ensino
de Linguas. Eram partes que se conectavam e mantinham uma inter-relacdo com a vida
profissional daquele que no momento estava na condi¢cdo de aluno, mas era um professor
em potencial, um futuro professor, por estar em um curso de licenciatura. Logo no inicio,
na Aula-Atividade, foi solicitada uma discussdo no férum sobre a relacdo do uso de
tecnologia nas aulas de linguas e a formacéo tecnoldgica do professor, a partir de trés
guestdes norteadoras. O intuito era identificar o que os alunos pensavam sobre o0 assunto,
sua relevancia, pertinéncia e reflexdo sobre a préatica docente, conforme os excertos

extraidos do questionario Préatica Docente:
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Daniel™: A Aula-Atividade fez com que eu iniciasse minha reflexdo sobre o
assunto da aula da professora, foi o pontapé inicial para a discussao.

Aline: Com a Aula-Atividade parei para pensar como é importante ter a formacéo
tecnoldgica, sem ela fica mais dificil ir para uma sala de aula.

Cleiton: Tecnologia sim, mas deve ser utilizada conscientemente, com objetivos
tracados, no momento certo. N&o basta utilizar, sé para dizer que utilizou.

Em seguida a Aula-Atividade, houve a Teleaula, momento em que os alunos
assistem ao vivo no polo em que se matricularam no curso a transmisséo da aula. Todas
as duvidas sdo enviadas pelo Chat e os questionamentos sdo resolvidos durante a
teleaula. Esse momento da aula € considerado pelos alunos como essencial, pelo fato de
o professor explicar o contetdo e pela confirmacéo e consolidacdo do que foi discutido no
forum da Aula-Atividade. Os alunos percebem que um complementa o outro, numa
relacéo ilustrada pelo operador hologramatico (Morin, 2007, 2008), em que a parte esta
no todo e o todo esta na parte, mas o todo pode ser maior e menor do que a soma das

partes.

Os questionamentos enviados pelo Chat davam a Teleula um movimento recursivo
no que tange ao conteudo de tecnologias e formacéo tecnologica, pois era possivel voltar
e aprofundar alguns tépicos apresentados garantindo as potencialidades e limitacdes em
relacdo as demais atividades propostas na aula. As respostas ndo podiam desorganizar o
gue eu havia previsto e preparado para apresentar nos cem minutos de aula, embora nao
fossem previstas: devia, em tempo real e ao vivo, retomar, pensar e num movimento
continuo de ir-e-vir, de construcéo, desconstrucao e reconstrucdo, tomar a deciséo certa e
retomar alguns aspectos, vencer o medo e risco, e responder do melhor modo possivel,
atendendo a necessidade do aluno. Ao mesmo tempo, tinha que lidar com a preocupacéo

da ndo fragmentacao e néo linearidade.

Apenas essas duas atividades eram sequenciadas, por exigéncia da instituicdo; as
tarefas do Planejamento Semanal podiam ser realizados a escolha dos alunos sem
nenhuma rigidez ou linearidade. Os excertos abaixo demonstram a percepc¢ao de alguns

alunos sobre esse assunto:

! para garantir o anonimato dos participantes, apresento-os por meio de nomes ficticios. Os textos por eles
produzidos, no entanto, estdo aqui transcritos, sem edi¢do ou correcdes de qualquer tipo.
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Thalysson: Interessante ndo ter que seguir as paginas de um livro e os exercicios
1, 2, 3... tudo é interativo!

Clara: Antes, eu sabia que eu ia chegar, abrir o livro na pagina x, e fazer os
exercicios e corrigir, agora tudo é bem diferente, eu tenho que pesquisar e
desenvolver a ideia. Acessar sites, hiperlinks, podcasts.

Rubia: Desse jeito eu tenho que pensar mais, a professora trabalha diferente aqui,
preciso da internet para poder entrar na faculdade, quero dizer no curso.

Com as leituras dos textos publicados por mim no Guia de Estudos e os de outros
autores foi possivel para o aluno aprimorar e aprofundar a relagcéo teoria e pratica sobre a
formacdo tecnoldgica e a tecnologia aplicada ao ensino. Por sua vez a relacao teoria e
pratica foi marcada pelo operador hologramatico (Morin, 2007, 2008), em que ha uma
interligacédo entre o todo e as partes. Outro aspecto importante de salientar € que dessa
maneira, o aluno foi exposto a diferentes visdes de tecnologia para o ensino de linguas e

a necessidade da formacéao tecnoldgica para a pratica docente.

Outra atividade constituinte do Planejamento Semanal foi assistir a cinco
programas em video sobre Tecnologia e educacdo. O objetivo era um posicionamento
mais critico acerca da tecnologia aplicada a grande area da educacéo, uma interlocucao

com outra area do saber, mas ainda correlata ao ensino.

Observei que a producédo dos relatos dissertativo-reflexivos demonstraram que o
efeito ou produto € ao mesmo tempo, causador e produtor do proprio processo, no sentido
em que o efeito ndo é resultado de uma s6 causa; pelo contrario, uma causa pode resultar
em diferentes efeitos, isso por ser caracteristico do operador recursivo (Morin, 2007,
2008). A elaboracdo do relato exige movimentos dinamicos, circulares, ndo lineares,
subjetivos, valorizando a imaginacdo e a criatividade, possibilitando, assim, revelar a
fenbmeno em foco neste estudo. A seguir, alguns excertos da fala dos alunos no

guestionario Prética Docente ilustram a recursividade mencionada:

Anita: Escrever o relato exigiu voltar aos textos, assistir novamente a teleaula, ler
todas as anotacdes feitas, mas acima de tudo exigiu meu senso critico sobre o
uso da tecnologia em sala de aula e me fez pensar na importancia em ser formado
tecnologicamente, assim como sou formado para lingua, didatica entre outras.

Joana: Utilizar o Moodle ja € um recurso tecnoldgico e ja me sinto preparado para
atuar no ensino a distancia como professor ou como tutor.
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Percebo que as caracteristicas dos sistemas complexos apresentadas por
Tescarolo (2004) sédo as mesmas com as quais me deparo ao desenhar o curso, esse
autor complementa (Tescarolo, 2004, p.77), organizando os sistemas complexos em
guatro grupos: o0 primeiro, denominado sistemas naturais, reconhecidos em uma
hierarquia de sistemas, desde 0s quéanticos até os sistemas cdésmicos, que constituem o
Universo; o segundo, os sistemas vivos, como as plantas e 0s animais; o terceiro, 0s
sistemas projetados, que podem ser materiais (ferramentas, pontes, estruturas
automatizadas) ou ideais simbdlicos ou conceituais (matematicos, linguisticos, filosoficos);
e 0 quarto, os sistemas sociais, que correspondem a maioria dos sistemas de atividade
humana, inseridos em totalidades socialmente organizadas nas quais ocorrem

relacionamentos e interpessoalidade.

Identifico na Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas o conceito de sistemas
complexos, uma vez que, além dos equilibrios e desequilibrios na formacdo dos alunos,
futuros docentes, as descobertas, as mudancas, as instabilidades, caracteristicas da
ordem e da desordem também acontecem no mundo. A essa propriedade Tescarolo
(2004, p.57) denomina de entropia que € a relacdo ordem e desordem concomitantes,

indicando a natureza instavel dos sistemas.

A adaptacdo do conteudo da Aula desse curso a cada semestre € um exemplo da
propriedade intitulada enacdo em que, de acordo com Tescarolo (2004, p.64), “o sistema
se produz a si proprio, garantindo sua identidade e distinguindo-se a sim mesmo de seu
entorno”. O mesmo autor acrescenta que ha um equilibrio proposto pela enacdo entre as
referéncias internas e externas, demonstrando que a realidade ndo é um fenémeno
absoluto e objetivo. Nesse sentido, € impossivel dissociar o sistema de seu entorno.
Embasada nesse fundamento, o olhar para o presente em que a Aula esta inserida com
as metas e objetivos estabelecidos para a conclusdo do curso de Letras e a insercdo do
aluno no mercado de trabalho ilustra a propriedade teleologia apresentada por Tescarolo
(2004, p.70). Por meio da teleologia a explicacdo da realidade baseada nas causas finais

e nao na causalidade eficiente.

Retomando todas as atividades da Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas,
podemos perceber que, apesar de o curso ndo deliberadamente fundamenbtado em um
construto tedrico Unico, especifico, escrutinando-o, agora, ele parece revelar algumas
caracteristicas da proposta de desenho de curso de Graves (2000), do desenho

educacional complexo de Freire (2012), além de alguns tracos do pensamento complexo,
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a medida em que se notam os principios da complexidade (Morin, 2007, 2008, 2011).
Refletindo sobre esses trés autores, percebo que a visdo sistémica torna-se um trago
comum de aproximacao dos trés autores citados. Contudo, qualquer similaridade notada
limita-se a esse aspecto. No que se refere a Morin e Freire, no entanto, a familiaridade e
associacao € fragrante e intencional, uma vez que a proposta do desenho educacional

complexo é concebida por Freire a partir do pensamento complexo e, declaramente,

fundamentada nas leituras de Morin.

No secao seguinte, interpreto o fendbmeno formacao tecnoldgica vivenciada pela
Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas na perspectiva dos alunos.

3.2 Minha interpretagcao para o fendmeno

A Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas néo teve seu desenho embasado
e implementado sob a dtica da complexidade, conforme explicado anteriormente; no
entanto, é possivel identificar diversos tracos desse pensamento na articulacdo proposta
no conteudo e no diadlogo com as diversas areas do saber em que o contexto da
tecnologia se funde com o global, nesse caso a docéncia, a propria formacéo docente e o

desenho de curso.

Nesta secéo, interpreto a formacéo tecnolégica como percebida pelos alunos e,
interpretando a experiéncia por eles vivida, apresento os temas que compdem a esséncia
do fendmeno em estudo, sua constituicdo e estrutura. E essencial reafirmar que a
identificacdo dos temas hermenéutico-fenomenolégicos e a interpretacdo que exponho
representam uma das diversas possibilidades, ndo sendo esta a Unica para compreender
o fenbmeno. Como argumentado no capitulo 2, na abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica, o pesquisador apresenta a sua interpretacéo; ou seja, aquela que Ihe foi
possivel, tendo em vista sua bagagem experiencial e tedrica, no momento em que a
tematizacao foi realizada. Outras leituras e interpretacdes poderéo ser feitas por leitores
com bagagens diferenciadas que, entdo, poderao dialogar com a visdo da pesquisadora,

aqui exposta. Por isso, ndo chego a resultados, mas a temas hermenéuticos-
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fenomenoldgicos que emergiram nas vivéncias investigadas. Eles podem ndo ser os
anicos, mas sao 0s que se mostraram evidentes ao meu olhar de pesquisadora no

momento da tematizacao.

Retomando minha apresentacdo no capitulo de metodologia, utilizei os textos
produzidos pelos alunos no forum da Aula-Atividade, o relato dissertativo-reflexivo e o
qguestionério Pratica Docente para identificar os temas que constituem o fenémeno
formacgéo tecnoldgica vivenciada na Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas na
perspectiva do aluno de um curso de graduacao a distancia.

Parti do processo de tematizacdo com base nas rotinas de organizagdo e
interpretagéo Freire (2007) e identifiquei as unidades de significado que foram refinadas e
ressignificadas. O movimento recursivo entre as partes — unidades de significado — e o
todo — o texto original, seguidos por refinamentos e ressignificacbes, permitiu identificar

os temas, valida-los e, assim, compreender melhor o fenbmeno e sua esséncia.

Nesse processo de tematizacdo, no qual também lancei méo do ciclo de validacao
(van Manen, 1990), identifiquei cinco temas: conhecimento, uso, interacéo, professor e
atualizac&o e alguns subtemas, que apresento nas subsecdes a seguir. E relevante dizer
gue a ordem da apresentacdo dos temas ndo segue uma sequéncia e que qualquer
inversdo nao acarreta nenhuma implicacdo. A complexidade rompe com a questéo linear,
mostrando que as partes compdem o todo, constituindo e revelando a esséncia do

fendmeno.

Cada tema e suas subdivisfes sao ilustrados com excertos selecionados a partir
dos textos elaborados pelos participantes, tendo as unidades de significado mais
significativas indicadas em negrito, para explicitar minha argumentacdo e facilitar a

compreensao do leitor.

A minha subjetividade se faz presente na interpretacdo, uma vez que minhas
experiéncias, minhas opiniées, meu conhecimento teérico embasam meu olhar para
compreender o fenbmeno investigado. A ordem escolhida para apresentacdo dos temas,
subtemas e sub-subtemas ndo tem um caréter linear ou hierarquico, pois todos fazem
parte do mesmo sistema formacao tecnoldgica (um todo) e interagem entre si, revelando

a sua esséncia, conforme a apresentacado em espiral.
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Inicio, a sequir, a interpretacdo ilustrando-a por excertos selecionados e

representativos dos

investigacgao.

3.2.1 Conhecimento

temas reveladores da natureza do fendbmeno em foco nessa

O tema conhecimento presente no processo de formacéo tecnologica é bastante

abrangente e emergiu dos registros textuais produzidos pelos alunos, principalmente pela

visdo de que é preciso conhecer para utilizar conscientemente a tecnologia, de acordo

com 0s objetivos de uma aula. Apresento a seguir alguns excertos selecionados e

representativos desse tema:

Daniel: A tecnologia para o ensino de linguas é muito importante para
aprendizagem diversificando seu uso como objeto de conhecimento e néo
apenas como um instrumento pedagdgico. Ela requer e propicia um modelo
didatico diferente de caréater participativo, ativo, interativo, contextualizado,
interdisciplinar, permitindo a constru¢cdo do conhecimento (...).

Edvaldo: Alguns recursos de audio-visuais, internet, contribuem para que as aulas
em si, ndo se tornem "massantes" ou caiam na rotina. Essa participacao
tecnoldgica é importante e auxilia no desenvolvimento do conhecimento (...).

Eder: Entendemos por tecnologia aplicada ao ensino de linguas, o uso de
materiais eletronicos, a internet principalmente, que o professr utilizara para
ampliar seus conhecimentos e desenvolver atividades para trabalhar em sala de
aula. No curso de letras podemos fazer uso desse material que e muito atrativo
para os alunos, pois despertam o interesse para participarem das aulas.

Com o uso da tecnologia podemos ampliar nossos conhecimentos e aprender
novos metodos de ensino. Para os alunos torna-se uma forma de aprendizagem
mais descontraida

Ana: Conhecer variados tipos de tecnologia é muito importante j& que é
possivel transmitir e buscar informacgdes de maneira muito mais rapida e eficiente,
portanto a formacéo tecnoldgica capacita o profissional da educagcdo no
sentido de trabalhar com diferentes mecanismos, que transformam o processo
ensino-aprendizagem em algo mais dindmico e prazeroso, tal formacgdo é
imprescindivel para o profissional trabalhar interligando diversas areas de
conhecimento, ao mesmo tempo em que insere o0s conteldos a serem
trabalhados(...).

Sandra: (...) O professor tem a oportunidade de ampliar o conhecimento do

aluno, visitando novas culturas, apresentando formas inteligentes de utilizar a
internet e 0 computador.
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Nilson: (...) H& que se medir e estabelecer limites para que, em sala de aula essa
ferramenta ndo entre no senso comumente utilizada de mero entretenimento e
neste sentido € que vale o conhecimento do educador para direcionar a
utilizacdo dessas midias.

Davison: E fundamental hoje que o professor domine as tecnologias para
fazer uso delas durante as aulas e também depois. Exemplo: no curso EAD, as
aulas a distancia possibilitam que o professor lecione para varios polos ao mesmo
tempo. As redes sociais também podem fazer com que o professor tenha um
contato extraclasse com o aluno.

Os excertos apresentados apontam que a formacao tecnoldgica na perspectiva do
aluno se constitui de conhecimento. Conhecimento dos recursos tecnoldgicos por parte
do professor, conforme assevera Nilson: “... neste sentido € que vale o conhecimento do
educador para direcionar a utilizagdo dessas midias”; e o conhecimento que é construido
pelo aluno por meio da utilizagéo consciente e adequada feita pelo professor, como afirma
Daniel: “...Ela requer e propicia um modelo didatico diferente de carater participativo,
ativo, interativo, contextualizado, interdisciplinar, permitindo a construcdo do

conhecimento (...).

Interpretado dessa maneira, 0 conhecimento evidencia o operador hologramatico
(Morin, 2007), em momentos em que o conhecimento € parte e outros momentos em que
€ o todo (Morin, 2007, 2008) e essa relacdo dialégica permeia todos os comentarios
postados no féorum da Aula-Atividade. Reconheco que o tema conhecimento € parte,
guando remete a questdo do professor ter o conhecimento em utilizar ndo somente as
ferramentas tecnolégicas, mas também linguagens, tendéncias pedagdgicas,
interdisciplinaridade para conduzir o aluno ao todo que é o conhecimento; a construcao do

conhecimento.

O conhecimento também representa, ao meu ver, 0 movimento recursivo, principio
da complexidade apresentado por Morin (2007), em que 0 movimento de ir-e-vir conduz a
construcao/desconstrucao/reconstrucdo/ religacdo de conhecimentos numa rede ainda

maior de conexoes.

Conforme discutido no capitulo tedrico, o0s participantes demonstram ser
conscientes de que a utilizacdo da tecnologia ndo é apenas uma necessidade premente

de seu uso, mas um uso que vise a atingir os objetivos tracados para a aula como mostra
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o fragmento do aluno Daniel: “A tecnologia para o ensino de linguas € muito importante
para aprendizagem diversificando seu uso como objeto de conhecimento e né&o
apenas como um instrumento pedagodgico”. Por vezes, é muito facil identificar que a
tecnologia é utilizada como exigéncia da instituicdo e ndo existe uma razao especifica
para tal utilizagdo, criando um desafio ao estabelecer uma relagdo entre o uso, 0s
objetivos da aula e o contexto da atual sociedade em que vivemos. O aluno percebe que
existe uma lacuna entre a utilizacdo da tecnologia em sala de aula e a utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos em diversas areas de sua vida. O recurso nao fica restrito a um
unico fim, mas a uma infinidade de possibilidades denotando uma aplicacdo imediata e a
longo prazo, tanto para ampliar o acesso a informagdo, como na constru¢do de
conhecimento. Segundo Prado & Valente (2002, p.29) a tecnologia “propicia ao professor
criar condi¢cdes de aprendizagem significativa para o aluno, para que 0 mesmo possa

construir novos conhecimentos”.

Com base no contexto, posso afirmar que embora os alunos conhecam as
tecnologias e as manuseiem com facilidade, faz-se necesséaria a formacao tecnoldgica
para que o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem conduza a construcao do

conhecimento.

Os textos dos alunos me permitiram entender que eles percebem a necessidade de
conhecimento de uso dos recursos tecnoldgicos de modo interativo, para que 0 ensino-
aprendizagem seja de qualidade, mas para isso é urgente a necessidade continua de

atualizacdo do professor.

A construcdo do conhecimento do aluno € realizada pela interacdo com o
contetdo. Esse conhecimento estd no ambito do dominio dos recursos tecnolégicos que,
por sua vez, permitem e estabelecem relacdes interativas no processo ensino-
aprendizagem, no entanto, a qualidade é um sinal relevante para um ensino-
aprendizagem pertinente e que responda as demandas da sociedade contemporanea

como sugere Morin (2008, p.14).

De acordo com os registros textuais coletados, o tema conhecimento néo revelou
nenhuma ramificacdo; ou seja, nenhum subtema. Procurando representa-lo graficamente,

de acordo com a escolha feita e explicitada no capitulo 2, teriamos a seguinte imagem:
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Figura 12: Tema conhecimento

3.2.2 Uso

O tema uso estd relacionado a necessidade da utlizacdo dos recursos
tecnologicos de uma maneira critica e reflexiva, lembrando afirmacdo de Kenski (2001,
p.103). Esse uso esta aliado a avaliacdo e a aplicacdo a novas possibilidades
pedagdgicas para implementar a aula, como ilustram os excertos a seguir:

Eleonice: (...) O wuso de diferentes tecnologias dinamiza as aulas,
especialmente as de linguas criando a oportunidade de criarmos diferentes
instrumentos didaticos. A internet, por exemplo, favorece um ensino pautado em
informagdes, além de um acervo variado de musicas e contelddos ludicos que
possibilitam trabalhar a audi¢cdo, a linguagem visual, oferecendo uma aula
prazerosa ao aluno.

Sandra: A tecnologia faz parte do dia-a-dia de todos na atualidade; entendemos
por tecnologia para o ensino de linguas uma evolugdo na maneira de aprender e
ensinar utilizando-se de recursos antes ndo usados como internet,
multimidia, CDs, DVDs, e-books, etc.(...)

Gisele: A tecnologia € indispensavel hoje em dia, visto que todas as informacdes
antes contidas em livros podem ser obtidas pela havegacdo Web ou por Ebooks.
Entdo, no curso de Letras, dicionérios virtuais ilustrativos, Ebooks, sites que
permitem a aprendizagem da fonética e da fonologia podem ser utilizados
para uma melhor abordagem do assunto.

Eliete: A tecnologia para o ensino de linguas é o uso de equipamentos como
computador, internet, cd rom, DVD, programas de informética, etc. que séo
de extrema importancia para que haja melhor interatividade durante as aulas,
principalmente nas de idiomas, j& que o aluno pode ter acesso aos mais
diversificados contetdos, de forma atualizada, podendo ter contato mais direto
com a segunda lingua, no caso das aulas de lingua estrangeira, com exercicios,
inclusive, para testar sua prondncia, buscando maior proximidade com realidade.

Edivaldo: (...) Sendo assim, o ensino de linguas nao fica isolado, pelo contrario, 0s
cursos de linguas oferecem na maioria, materiais que facilitam o aprendizado
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com recursos além dos livros como: exercicios on-line, cd's em mp3, entre
outros.

Paula: Tecnologia para ensino de linguas sdo todos 0os meios de comunicacdes
gue podemos utilizar, tais como computadores, sistemas de audio e video,
teleconferéncias e outros.

Nos excertos acima, 0s alunos declaram que o conhecer e saber como, quando e
como utilizar os recursos tecnoldgicos, nos dias de hoje, pode auxiliar a construcao do
conhecimento. Essa afirmacéo € claramente presente na contribuicdo da aluna Eliete “A
tecnologia para o ensino de linguas é o “uso de equipamentos como computador,
internet, cd rom, DVD, programas de informética, etc. que sao de extrema

importancia para que haja melhor interatividade durante as aulas”.

Com o registro textual da producédo dos alunos € possivel identificar a formacao
tecnoldégica oportunizada pela Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas e suas
crencas do que € a utilizacao da tecnologia para o ensino. Eles demonstram também, que
a tecnologia ja estd presente no cotidiano de nossa sociedade e uma utilizacdo
consciente, certamente auxilia 0 processo ensino-aprendizagem. Essa interacdo direta
com o aluno, por meio dos registros textuais, € um importante documento reflexivo para o

desenho da mesma aula em semestres e turmas subsequentes.

A interpretacdo do tema uso mostrou-se pertinente para a minha compreensao do
fendmeno investigado porque os participantes apresentam uma visao mais ampla do que
diz respeito a formacgéo tecnoldgica, ndo a restringindo apenas a utilizacdo dos recursos
dessa natureza, mas a necessidade de conhecer os recursos, a utilizad-los de maneira
adequada e de modo interativo, almejando a promocédo da construcdo do conhecimento.
Sobre esse assunto, Kenski (2003, p. 77) afirma que cabe ao professor analisar a
conveniéncia de uso e optar pelo meio tecnolégico ideal para alcancar os objetivos

previstos.

Os patrticipantes no 5° semestre do curso, e que ja iniciaram o estagio obrigatério
nas escolas, conseguem compreender que, além de conhecer e dominar 0S recursos
tecnoldgicos, precisam avaliar criticamente e repensar as possibilidades tecnolégicas para
0 processo ensino-aprendizagem. Essa postura € caracteristica do paradigma da

complexidade em que o aspecto individualizado dos recursos ndo € possivel para a
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pratica docente mas, sim, um olhar que vise a tantas possibilidades de interligacdes nao
fragmentadas e ndo reducionistas.

Os recursos tecnoldgicos ndo ficam restritos ao uso, apenas, e a reproducao dos
procedimentos utilizados em sala de aula, mas a exploracdo de todas as suas
potencialidades, conforme ilustrado nos excertos. No entanto, as questdes relacionadas
aos recursos tecnoldgicos mostram as relagfes antagdnicas tais como ordem, desordem,
organizacdo e desorganizacdo permeadas por incertezas, caracterizando 0s principios
apresentados por Morin (2008, 2002 , 2007).

A articulacdo dos saberes é necesséria segundo a visdo de Morin (2007), mas esse
movimento deve ser desenvolvido para que o aluno perceba a relevancia dessa
articulacao e a dimensionalidade de impacto em outras situacfes em sua vida. Esse é 0
verdadeiro educar para a era planetaria.

O tema uso revelou estreita ligagdo com seu subtema recursos, mostrando que o
uso de recursos deve ser criticamente pensado pelo professor que vai escolher qual deve
ser utilizado e vai adota-lo quando for realmente pertinente. A relacdo tema-subtema, ou
seja, uso-recursos pode ser representada graficamente da forma que segue:

Figura 13: Tema uso e subtema recursos
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3.2.3 Interacao

A experiéncia da formacao tecnoldgica para os alunos do curso de Letras:
Portugués/Espanhol também se constitui de interagdo, outro tema que emergiu dos

registros textuais.

Quanto a interacdo, sua manifestacao se da pelo fato de que a compreenséo dos
alunos, registrada nos textos, é de que a o uso dos recursos tecnolégicos deve promover
a interacdo necessaria para a construcdo do conhecimento, conforme observo nos

excertos que seguem:

Adriana: Acreditamos que a tecnologia para o ensino de linguas ndo se limita
apenas aquilo que é altamente evoluido ou a aplicacdo de tecnologia puramente
dita. Podemos definir que a tecnologia também abrange novas técnicas de
ensinar, de conduzir o aluno a aprendizagem, aplicando no meio escolar técnicas
gue promovam a interacdo em todo o processo pedagdgico, obtendo bons e
frutiferos resultados.

Adriana: No curso de Letras a tecnologia para o ensino da lingua pode abranger
nao apenas 0 meio virtual, a internet, a pesquisa pelo mundo virtual, a havegacao,
mas a interacdo através de jogos pedagdgicos, atividades incentivadoras por
parte dos docentes, com a introducdo de musicas, anélise de seus conteldos,
pesquisa sobre a vida de seu compositor, a época de sua composi¢do, dentre
outros fatores.

Bruna: As consequéncias do uso da tecnologia em sala de aula séo maior rapidez
no processo de ensino-apredizagem, interacdo entre os alunos e aluno-
professor, proporcionando uma aprendizagem mais profunda e eficaz.

Ana Carolina: Com todos esses recursos, o aprendizado se torna mais facil,
podemos usar a internet, o blog, o bate-papo, o e-mail entre tantos que existem e
fazem parte do nosso cotidiano. Tornam mais facil a interagdo entre grupos e
pessoas de lugares diferentes. Toda essa interagcdo gera um aprendizado
intercultural, facilitando a busca pelo aprendizado tornando-o mais atraente,
aumentado a participacéo e capacitacdo dos alunos.

Vanessa: No curso de Letras também se faz importante, ndo somente pela
metodologia EAD em que a tecnologia esta 90% presente, mas pela interagéo e o
acesso a multiplos recursos e estudos que contribuem para uma formacéo
mais abrangente.

Observo que para os alunos a interacdo € ao mesmo tempo causa e efeito por ser
o produto da utilizacdo dos recursos tecnoldgicos de maneira adequada aos objetivos
delineados pelo professor e a produtora e promotora da constru¢cdo do conhecimento por

meio de estratégias e abordagem adequada ao ensino-aprendizagem.
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Esse tema ndo esta dissociado dos demais, um retroage sobre o outro e estao
imbricados demarcando os principios hologramatico e recursivo apresentados por Morin
(2002, 2007, 2008), e essa relacdo de dependéncia dos temas, subtemas e sub-subtemas
€ inerente a constituicdo do fendmeno e ao ciclo de validacdo apresentado no capitulo 2,
possibilitando a interpretacéo, a descricéo e a distingdo de cada um.

Assim, represento graficamente na figura 14 a constituicdo parcial do fendmeno
formacédo tecnoldgica, tendo meu olhar voltado para um dos componentes da estrutura
desse fendbmeno, o tema interacdo, como parte integrante de uma espiral em que num
plano, a curva gerada por um ponto movel vai circulando um ponto fixo e dele se
afastando gradualmente mas num espaco infinito. Com letra mailscula indico o tema

interacao:

Figura 14: O tema interacéao

Na sequéncia da descricdo e interpretacdo da formacao tecnoldgica oportunizada
na Aula de Tecnologias para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno, apresento a

seguir mais um tema.
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3.2.4 Professor

O tema professor tem uma relacdo direta com seu subtema atualizagcdo na
constituicdo do fenbmeno da formacdo tecnoldgica, pois os alunos compreendem a
necessidade continua da busca de aperfeicoamento e aprimoramento para a pratica em

sala de aula como ilustram os excertos:

Daniel: A formacdo tecnologica € de suma importancia para que nés
professores nos tornemos um profissional atuante na sociedade, pois hoje o
professor é um profissional preocupado em mudar e ampliar seu modo de
ensinar.

Ja o aluno passa a ter um papel ativo e participante, tendo mais autonomia e
responsabilidade no processo de ensino aprendizagem.

Idélio: Estive lendo alguns comentarios dos alunos de outro pélo e tenho que
concordar com grande parte dos meus colegiados. Hoje em plena globalizacéo
ndo tem como o professor néo fazer uso da informéatica na escola; pois os
alunos em grande parte possuem internet em casa ou vdo em lan house, ja
acabou o tempo do professor ficar no bl4, bla, bld e no giz e na lousa. Hoje
devemos estudar bastante para como professor poder mediar uma situacao
de ensino aprendizagem e é quase impossivel ndo fazer uso da tecnologia para
complementar ou ilustrar nossas propésitos.

Anderson: (...) para nos mantermos atualizados capazes de utilizar novos
recursos e tecnologias em sala de aula, ou mesmo para ser bons mediadores
no processo ensino-aprendizagem de nossos alunos.

Cesar: Quando abordamos a tecnologia para o ensino de linguas, queremos dizer
da utilizacdo das ferramentas disponiveis advindas das inovagbes tecnoldgicas
existentes em um dado momento no contexto escolar. A sua importancia se da na
medida em que analogicamente falando, se a humanidade em seus varios
segmentos pessoais e como professores profissionais se apropria destes
recursos, ndo temos como fechar os olhos para esta situacéo, ainda mais no
campo do ensino-aprendizagem. Ao cursar Letras partimos do pressuposto que
serdo formados futuros docentes para ensinar e transmitir todo tipo de
conhecimento e cultura para os alunos, seja da forma tradicional ou de uma
forma inovadora.

Ana Rita: Conhecer variados tipos de tecnologia é muito importante ja que é
possivel transmitir e buscar informacgdes de maneira muito mais rapida e eficiente,
portanto a formacdo tecnoldgica capacita o profissional da educacdo no
sentido de trabalhar com diferentes mecanismos, que transformam o
processo ensino-aprendizagem em algo mais dindmico e prazeroso, tal
formagéo é imprescindivel para o profissional trabalhar interligando diversas areas
de conhecimento, a0 mesmo tempo em que insere o0s conteldos a serem
trabalhados.

Irene: As novas tecnologias presente na escola sédo ferramentas que auxiliam

o professor no processo ensino-aprendizagem além de contribuirem para
uma Educacdo com atecnologiatém o objetivo de preparar o aluno para esta
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nova sociedade que vem se desenvolvendo. Esses recursos tecnoldgicos,
infelizmente ndo estdo disponiveis para todos os alunos. Em algumas escolas ndo
hé& laboratério de informatica e em outras os laboratérios nédo sao utilizados.

Os excertos demonstram que conhecer as tecnologias e aplica-las em sala de aula
favorece a prética docente e o ensino-aprendizagem. Esse processo extrapola a sala de
aula, possibilitando a aplicacao no dia a dia de nossa vida em sociedade. Entendo que os
alunos sao capazes de perceber a religacdo dos saberes envolvidos na propria

aprendizagem, em questdes de docéncia, além das inUmeras situagdes cotidianas.

A relacdo de interdependéncia entre o tema, seus subtemas e sub-subtemas
aponta para a recursividade desses elementos que constituem o fendmeno, conforme os
principios da complexidade (Morin, 2007). Nesse sentido, a formagao tecnologica é
compreendida como um processo dindmico, sistémico e complexo que é
construido/desconstruido/reconstruido/co-construido num processo recursivo e continuo

em que, em alguns momentos, é percebido como parte e em outros como o todo.

Essas relacbes mencionadas por Morin (2008) sdo possiveis no cotidiano do
professor pelo fato de o aluno perceber que ora a formacao tecnoldgica € parte, ora é 0

todo, mas € um dos fatores responsaveis pela constru¢do do conhecimento.

No que concerne a atualizacdo constante do professor e da formacgéo continuada, a
busca por capacitacbes para o aprimoramento de sua pratica docente. O aluno do 5°.
semestre que ja iniciou o estagio obrigatério do curso de Letras consegue notar a
necessidade da atualizacdo para que, em sua pratica docente, possa promover ensino-
aprendizagem de qualidade atendendo as necessidades do individuo de hoje. A
manifestacdo do subtema atualizacdo foi identificada nos excertos que apresento em

seguida:

Audrey: O profissional de educacdo deve estar sempre se atualizando,
analisando e repensando além do ensino, para eficacia no desenvolvimento
de suas competéncias, ainda mais num mundo globalizado, onde a
atualizacdo do conhecimento presente se d4 muito répido, face as novas
tecnologias.

Marcia: O primeiro passo seria a atualizacéo e capacitacao do profissional de
educacdo. Como podemos ver hoje os alunos j4 estdo expostos a muita
informacao e estimulos e isso faz com que as escolas e instituicbes de educacéo
obrigatoriamente reciclem seu quadro de docentes, buscando novos recursos que
possam satisfazer o aluno da atualidade. Na verdade, os educadores, devem se
“alfabetizar” em tecnologia porque eles precisam acompanhar o aluno e o mundo.
Ambos devem andar juntos para o crescimento cultural e social de uma nova
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sociedade que esta sendo formada e é informada, pois os alunos de hoje seréo os
futuros profissionais de amanha que terdo acesso a mais tecnologias do que
temos hoje.

Antonio: O mundo de hoje, exige do professor, atualizagdo continuada, pois
os alunos estédo cada vez mais “conectados” as novas tecnologias. E o professor,
como um mediador do conhecimento, deve estar preparado para melhor interagir
com eles.

Daniela: Para nés futuros professores a importancia da formacao tecnolégica se
deve a necessidade de reinventar um novo modelo de educag¢éo, pois vivemos em
constante evolugdo, necessitamos de aperfeicoamento e atualizacédo
profissional além de contribuir com diversos recursos e na orientagdo da
pratica pedagodgica.

Eleonice: (...). As novas tecnologias imperam e atualizam-se constantemente,
demandando a atualizagdo de todos em seu ritmo. Aos alunos e professores
cabe a tarefa de aplicar-se em conhecer e aplicar o uso tecnolégico em seu
cotidiano, permitindo um alcance maior do campo de informacbes e
consequentemente em melhor capacitacdo académica.

O tema professor e seu subtema atualizacdo poderiam ser, entédo, representados
graficamente da forma que segue:

Figura 15: O tema professor e seu subtema atualizagéo
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3.2.5 Qualidade

Apresento, a seguir excertos em que identifiquei o tema qualidade que emerge dos
registros textuais dos alunos participantes deste estudo:

Débora: Hoje em dia o computador € a maior tecnologia usada em sala de aula no
ensino de linguas, principalmente com o uso da internet. Sendo letras um curso de
linguas, o seu ensino é ministrado com ferramentas tecnoldgicas, um exemplo é o
curso a distancia (E.A.D).O professor deve esta atualizado em relacdo ao
manuseio das tecnologias em sala de aula, pois disto depende a qualidade
de ensino nos dias de hoje. E esta tem sido uma tarefa ndo tao facil, pois os
professores formados hoje veem de um ensino onde a tecnologia foi deixada de
lado, sendo assim um desafio na formacao dos professores.

Aline: Com um ensino de qualidade, o aluno s6 tem a ganhar. Basta que
comparemos um aluno bem instruido, com acesso a essas tecnologias, a outro
que ndo tem esta oportunidade de usufruir de outros materiais, exceto o livro
pedagoégico. O que constatariamos seria uma grande desigualdade entre ambos,
ja que as oportunidades séo diferentes de um para o outro.

Valéria: E importante, pois aos poucos essa tecnologia estd comecando a fazer
parte das atividades sociais da linguagem e a escola automaticamente junta com
nds futuros professores acabardo por incorpora-las em suas praticas pedagogicas.
E é de grande necessidade também para nés professores de lingua estrangeira,
pois contribuem para ajudar e colaborar no desenvolvimento do processo
aprendizagem. E enfim cabe ao professor ter uma formacé&o tecnoldgica de
qualidade.

Mariana: Com isso, entendemos que a formacéo tecnoldgica para os atuais e
futuros professores é de extrema importancia para o aprimoramento do ensino de
linguas no Brasil. A formacao consiste em uma interpretacdo de mundo, uma nova
linguagem que estd surgindo e através desta alfabetizacdo tecnoldgica, o
professor conseguird proporcionar aos alunos uma gradativa melhora na
qualidade do ensino de idiomas de uma forma critica e reflexiva. Além de
poder compreender os jovens de acordo com esta nova realidade.

O tema qualidade aponta para a necessidade de qualidade na formacéo
tecnologica dos futuros professores, conforme o fragmento: “...cabe ao professor ter uma
formacao tecnoldgica de qualidade”; mas, também, na qualidade do ensino-aprendizagem
conforme indicado no trecho: “através desta alfabetizacdo tecnoldgica, o professor

conseguird proporcionar aos alunos uma gradativa melhora na qualidade do ensino de
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idiomas de uma forma critica e reflexiva”. Esses dois olhares para a questao da qualidade
demonstram a caracteristica reflexiva do participante, no entanto, a énfase maior esta no

resultado, isto é, conhecer os recursos tecnologicos é condicdo para um ensino de

gualidade.

Percebo, pelos excertos, que o aluno néo indica a necessidade de os cursos de
licenciatura responderem também a essa necessidade. Numa visdo complexa, 0s
participantes perceberiam essas outras relagbes ndo apontadas nos registros. Para o
desenvolvimento dessa capacidade seria necessario desenhar outras atividades com
essa finalidade para fazer com que o participante tenha uma visdo mais abrangente do

Ccurso.

Essa fragmentacdo do conhecimento e a supervalorizacdo da visao racional em
detrimento da visdo reducionista, simplificadora e objetiva ao qual o participante foi
exposto em sua trajetéria académica tem um impacto forte em suas crencas e no modo

de ver o mundo ao seu redor.

A figura, a sequir, representa graficamente o tema qualidade:

Figura 16: O tema qualidade

A constituicdo do fendbmeno formacdo tecnolégica vivenciada na Aula de
Tecnologias para o Ensino de Linguas, sob a perspectiva do aluno, é apresentada na
figura 17, a seguir, como um todo que retoma as partes apresentadas parcialmente ao

longo desse capitulo:
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Figura 17: A constituicdo tematica do fendmeno formacao tecnolégica

A representacdo dos temas em uma imagem de espiral em 3D contempla a
complexidade que embasa essa pesquisa com orientacdo metodologica hermenéutico-
fenomenoldgica, ao permitir uma visualizacdo de relacdo entre e todo e as partes que
compdem o sistema formacéao tecnologica, um todo complexo do fendmeno em foco. Vejo
na figura a ndo linearidade dos temas e subtemas, além de uma relacdo de
interdependéncia e dialogia entre si. O fenbmeno ndo acontece de forma fragmentada,

embora ndo tenha atingido a compreenséao de sua totalidade.

Os temas emergentes do processo de tematizacdo sdo integradores e partes
integrantes do fendmeno investigado e a recursividade esta na relacdo parte e todo desse

sistema aberto e complexo, apresentado para representar a hatureza do fenémenao.

A formacdo tecnolégica dos alunos do curso de Letras: Portugués/Espanhol
também se constitui pela auto-heteroecoformacgéo. O fenémeno € constituido pelos temas
conhecimento, uso e o subtema recursos, o tema interacdo, qualidade, professor e o
subtema atualizagéo.
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A vivéncia do fenbmeno da formacgdo tecnoldgica oportunizada na Aula de
Tecnologias para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno do 5° semestre do curso
de Letras: Portugués/Espanhol constitui-se da relacdo entre os temas e subtemas que
compdem a estrutura do fendmeno. Conforme mencionado, o professor precisa estar em
constante atualizacdo para promover o conhecimento garantindo a qualidade e a
interacdo pelo uso de recursos tecnoldgicos. Conhecer os recursos tecnoldgicos a
serem utilizados conscientemente para alcancar os objetivos da aula e de modo a
promover a interacdo necessaria para a construcdo do conhecimento € essencial para
gue a construcdo de conhecimento seja de qualidade, mas para isso é necessario
também que o docente busque pela atualizacdo continua para satisfazer as necessidades

dos alunos da contemporaneidade.

E importante revelar que essa interpretacdo se da nesse contexto historico-social-
temporal e que € passivel de outras interpretacées apontando para a incompletude do
fendmeno em foco. O fenbmeno faz parte de um sistema vivo e dinamico e sua descricéo

e interpretacdo esbarram em minhas experiéncias académicas, sociais e profissionais.

Neste capitulo, realizei a interpretacdo dos registros textuais sob o meu ponto de
vista, no proximo capitulo, apresento minhas consideracdes finais a partir da pergunta de
pesquisa e um retorno aos registros textuais, indicando a repercussao e relevancia dessa

pesquisa em minha pratica docente, os questionamentos, e minhas descobertas.
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Consideracoes Finais

Ao concluir esta pesquisa, percebo que ainda estou em uma fase de transicdo do
paradigma tradicional para o paradigma da complexidade e que muito, ainda, tenho para
mudar. E um longo caminho a trilhar para a mudanca de pensamento, para ir além da
fragmentacgao, da linearidade, do reducionismo, das certezas, para assumir a tensao que
um docente tem a impresséo de dar conta. O paradigma tradicional dotado da linearidade,
de certezas, da fragmentacdo das disciplinas e do conhecimento, do aluno como
espectador e o professor como reprodutor da verdade absoluta esta enraizado na pratica
docente e romper com essa Vvisado exige um movimento critico-reflexivo intenso no que

concerne a educacéao.

Retomo o principio motivador de meu ingresso ao doutorado que foi a mudanca de
minha pratica docente no ensino presencial, depois de minha experiéncia com a
educacdo a distancia. Inconscientemente, o paradigma tradicional ndo respondia mais
aos meus quesionamentos e ao modo que eu desenhava minhas aulas e, com as
disciplinas sobre o paradigma da complexidade percebi uma mudanca de postura, uma
mudanca de pensamento que influenciava e impactava diretamente a minha conduta em

sala de aula presencial e virutal.

O paradigma tradicional dotado da linearidade, de certezas, da fragmentacédo das
disciplinas e do conhecimento, do aluno como espectador e o professor como reprodutor
da verdade absoluta estd enraizado na pratica docente e romper com essa Visao exige

um movimento critico-reflexivo intenso no que concerne a educacao.

A grande questdo era como promover ao futuro docente, o aluno do curso de
licenciatura em Letras, a tdo importante e necessaria formacdo tecnolégica rompendo
com o paradigma tradicional de ensino. Foi por intermédio do desenho da Aula
Tecnologias para o Ensino de Linguas que foi possivel formar os alunos

tecnolégicamente.
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O objetivo era compreender o fenbmeno da formacdo tecnoldgica oportunizada
pela Aula Tecnologias para o ensino de linguas na perspectiva do aluno do 5° semestre
do curso de Letras: Portugués/Espanhol de uma universidade confessional do Estado de
Séo Paulo.

Ao desenhar o curso, ndo optei por uma teoria especifica, embasei-me em
conhecimentos gerais acerca da bibliografia disponivel e nos estudos decorrentes das
disciplinas realizadas no doutorado sobre o pensamento complexo de Morin (2002, 2007,
2008, 2011). No entanto, foquei nas necessidades do aluno do curso de letras, formulei as
metas e objetivos, defini o contexto, o conteddo, o material, defini leituras e videos

complementares, delimitei os prazos de entrega.

Em uma linha complexa de pensamento, a compreensédo da vida em sociedade
visa ao sujeito em sua totalidade, com saberes religados enfatizando o racional, o
cognitivo, o emocional e o espiritual, de modo que é possivel viver e conviver com a

diversidade ao solucionar os problemas do cotidiano.

A articulacdo dos saberes promove uma formacdo do individuo de maneira a
construir novos conhecimentos que transcendam aquilo que vé, a partir de diferentes
percepcdes, com capacidade para lidar com o acaso e com situacdes inesperadas com

autonomia e transformar acoes concretas.

Segundo Moraes (2007, p.19), ha possibilidades para o individuo “olhar para si
mesmo e reconhecer-se como pessoa, descobrir seus talentos e competéncias, sua
criatividade, sua sensibilidade e sua flexibilidade estrutural em relacdo ao conhecimento;
perceber sua capacidade de antecipacdo e de adaptacdo as situacdes emergentes

caracterizadoras de nossa realidade mutante”.

A investigacdo se deu sobre a experiéncia humana e a orientacdo metodoldgica
adotada foi a abordagem Hermenéutico-fenomenoldgica sob a perspectiva de Freire
(2007, 2008, 2012) e sua releitura de van Manen (1990) para responder a pergunta de

pesquisa:

e Qual a natureza da formacao tecnoldgica oportunizada na Aula Tecnologias

para o ensino de linguas na perspectiva do aluno?
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Essa pergunta norteou toda a pesquisa, pois permitiu identificar a formacgao
tecnoldgica que o aluno percebe no curso e os tracos de complexidade que utilizei e que
poderia utilizar em outras ofertas do curso. Além disso, fez-me ter a certeza de que, uma
vez tendo contato com a complexidade, algumas caracteristicas se alteram na docéncia e

no desenho de cursos.

Os alunos responderam a um questionario denominado Pratica docente,
participaram de um férum intitulado Aula-Atividade e produziram um relato dissertativo-
reflexivo. Esses registros textuais refinados, ressignificados e confirmados, a luz da
abordagem hermenéutico-fenomenoldgica, propiciaram a abstracdo nomeada por meio de
substantivos, possibilitando uma descricdo e interpretacdo do fendmeno em questao. O
registro textual da ocorréncia do fenémeno segundo Freire (2012) captura a experiéncia
vivida pelos participantes e as informagdes fornecidas. Esses textos foram organizados
para identificacdo dos temas e seus respectivos subtemas e sub-subtemas em busca de
estrutura que constitui e estrutura o fendbmeno. Nesse caso, em particular, buscou-se
como fenbmeno a natureza da formacao tecnologica oportunizada na Aula Tecnologias
para o Ensino de Linguas na perspectiva do aluno. Os temas que estruturam um
fendmeno séo oriundos da identificacdo de unidades de significado produzidas a partir do

processo interpretativo e validado pelo ciclo de validagao.

Os temas hermenéutico-fenomenoldgicos desvendados sob uma perspectiva
complexa, em que considero os temas como partes de um todo a formacéao tecnoldgica,
auxiliaram na revelacdo da realidade desse fenbmeno que, certamente, ndo podria ser
observado pelo paradigma cartesiano. Na interlocucdo entre complexidade e abordagem
hermenéutico-fenomenoldgica, foi possivel verificar as relagdes de dialogo entre os
opostos, as recursividades e as relacdes todo e partes.ldentifiguei na descricdo e
interpretacdo do fendmeno formacdo tecnoldgica tracos dos operadores dialdgico,
recursivo e hologramatico de Morin (2002, 2007, 2008, 2011) em algumas das atividades

desenhadas para o curso.

Foi essencial identificar que os alunos compreendem que a tecnologia por si s0,
sem objetivos delineados n&o tem sentido e sua utilizacdo de modo adequado e

consciente é o que levard a construgdo do conhecimento. Outro fator relevante foi a

construcdo colaborativa do conhecimento, a troca de comentérios no forum da Aula-
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Atividade foi positiva, demonstrando que a ferramenta encurta a distancia e gera uma
discussado densa, critica e reflexiva. O aluno est4 mais bem preparado com a formacao
tecnoldgica para uma realidade em que a tecnologia se renova constantemente e, para
iSS0, surge a necessidade de saber trabalhar com a imprevisibilidade, com a diversidade,

construindo novas possibilidades em um movimento de transformagao.

No campo da formacao tecnoldgica, acredito que este estudo possa contribuir para
a reflexdo na implementacédo de cursos de licenciatura, tanto na modalidade presencial,
guanto na modalidade a distancia. No entanto, aderir a uma nova postura, estar aberto a
um desafio ainda pode ser uma grande barreira para muitos docentes, mas o sentimento
de vitéria e os frutos a serem colhidos ao derrubar essa muralha mostram que esse novo

olhar é mais uma mudanca significativa e necessaria para os professores.

A nossa realidade social esta repleta de recursos tecnolégicos, no entanto, faz-se
necessario compreender como promover o0 conhecimento a partir da utlizacdo

comprometida com as questdes de ensino-aprendizagem.

Contudo, devo confessar que, em razdo da maturidade reflexiva e teorica que
agora possuo, se fosse hoje desenhar um curso da mesma natureza, certamente o faria
de forma diferente. Estabeleceria uma maior interlocu¢cdo com outras areas do saber e,
inclusive, com as outras areas do curso, por exemplo, com a didatica, com a lingua
portuguesa, com a literatura, assim como é proposto no projeto pedagogico do curso. Nao
esperaria apenas do momento da semana de planejamento para tentar estabelecer
contato com os demais docentes do mdédulo, essa atitude deveria ser permanente e

continua durante todo o semestre.

Além disso, desenharia propostas diferenciadas de atividades ndo restringindo
apenas a leituras e videos, mas a podcasts, estudos de caso, projeto, situacdes
problema que envolvessem ainda mais o trabalho colaborativo dos alunos com maior
utlizacao de outros recursos tecnolégicos de modo que a tecnologia fosse a parte e o todo
em momentos diversos. Dessa forma, romperia com o modelo tradicional de ensino.
Ainda com relacédo ao desenho, utilizareia a proposta de desenho educacional complexo
de Freire (2013) que a meu ver € o Unico modelo que hoje engloba em detalhes todas as
etapas necessarias para a estrutura e esquema de situagfes de aprendizagem baseada

no modelo da auto-heteroecoformacéo.

128



A formacéo tecnoldgica, acima de tudo, deve visar a uma formacao integral, capaz
de transformar e promover mudangas, COmo um processo interno e auto-organizador, ou
seja, um processo complexo do sujeito em suas dimensdes como ser humano. E a
contribuicdo para a formacédo de outros sujeitos, que compartilharam espaco com ele,
dentro de um espago que sofreu a contribuicdo dos sujeitos para que se formasse e se

organizasse. Essa relacdo acontece em um movimento recursivo.

Essa experiéncia vivida por mim comeg¢ou com uma mudanca de postura e atitude
ao desenhar minhas aulas. Percebo que h& espaco para o docente ser proativo,
autbnomo, participativo, critico e reflexivo e que somos complexos por natureza, apenas
precisamos nos reconhecer como tal, porque a complexidade € uma nova forma de ver a

realidade. Moraes (2004, p. 20) esclarece:

Complexidade esta compreendida como principio articulador do pensamento,
como um pensamento integrador que une diferentes modos de pensar, que
permite a tessitura comum entre sujeito e objeto, ordem e desordem, estabilidade
e movimento, professor e aluno e todos os tecidos que regem 0s acontecimentos,
as ac0es e interacdes que tecem a realidade da vida.

Esse paradigma apresenta uma proposta de visdo de homem indiviso e
participante da constru¢cdo do conhecimento, ndo apenas pelo uso da razao, mas também

pelas as emocgdes, 0s sentimentos e as intuicdes.

Acredito que este estudo possa trazer contribuicdes relevantes para a formacéo
docnete, especialmente no que no diz respeito a formacgéao tecnolégica de alunos de curso
de licenciatura, além da contribuicdo para desenho de curso. No meu entender, a
originalidade de minha pesquisa relaciona-se ao fato de o pensamento complexo de Morin
(2002, 2007, 2008, 2010 a, b) permear a pesquisa bem como a oreintacdo metodoldgica
fundamentada em Freire (2007, 2008, 2012). Espero que seja, também, fonte de
inspiracdo para novos estudos na area de Linguistica Aplicada e de Educac¢éo, de modo a
atrair olhares de pesquisadores inovadores para a formacdo tecnologica da

contemporaneidade.
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Apéndices

Apéndice |
Questionario Pratica Docente

Nome:

E-mail:

Telefone: (codigo )

Data nascimento:

Essa é a sua 12. graduacdo? ( ) sim ( ) ndo. Ja estudei____

Essa é a sua 12 graduacdo a distancia? ( ) sim ( ) ndo. Ja estudei a distancia.

Fez ensino fundamental em escola ( ) publica ( ) particular
Fez ensino médio em escola ( ) publica ( ) particular

No momento vocé trabalha em:

O que te levou a escolher um curso de graduacdo em letras?

O que te levou a escolher um curso de graduacgdo na modalidade a distancia?

A sua percepgdo do curso € a mesma de quando iniciou? Explique

Com relacdo ao tipo de atividades propostas no planejamento semanal, teleaula e aula-atividade:

- foi interessante? Explique

- 0 que gostou e o que ndo gostou das atividades? Explique

- 0 que vocé manteria como atividade e o que ndo manteria? Explique

- 0 que vocé aprendeu com relagdo ao conteudo e no geral? Explique

- 0 que acha que poderia aprender com relagdo ao contelddo e no geral? Explique

- como vocé articula o que aprendeu com o que ja sabia ou o que ja conhecia sobre o assunto? Explique
- 0 que vocé aprendeu serve para qué, isto é, qual a aplicabilidade do conhecimento? Explique

- como vocé avalia a sua participagdo nesse tema? Explique

- como vocé se viu como aluno desse tema? Explique

- 0 que vocé faria e o que ndo faria nas atividades da préxima semana, do préximo mddulo ou em outro
curso a distancia?

- qual a licdo'? mais importante que vocé aprendeu neste curso?

! Entende-se por ligdo ndo necessariamente o contetldo.
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Apéndice Il

Forum de discussao da Aula Tecnologias para o Ensino de Linguas

inicio das discussdes no Forum Formagdo Tecnoldgica do Professor
por CATIA VENEZIANO PITOMBEIRA- sexta, 5 novembro 2010, 14:39

Discutam em grupos de 3 a 5 alunos. O objetivo € que na discussao vocés relacionem o uso da
tecnologia nas aulas de linguas com a formacéao tecnolégica do professor. Além disso, faz-se
necessario uma reflexdo e justificativa acerca da importancia da utilizacdo da tecnologia por parte
dos alunos em situagdes concretas de sala de aula nos dias de hoje.

Utilizem as 3 perguntas abaixo para nortear a elaboracao da ideia do grupo, que devera ser enviada
em forma de narrativa pelo “Foérum Formagao Tecnologica do Professor”. Nesse ambiente,
comentaremos as postagens enviadas.

* O que vocés entendem por Tecnologia para o ensino de linguas? Qual ¢ a importancia desse
assunto no curso de Letras?

* Qual ¢ a importancia e a real necessidade da Formacao tecnologica para vocés futuros professores
de lingua materna e/ou lingua estrangeira?

* Qual ¢ a implicacdo ¢ a importancia para os alunos que hoje utilizam a tecnologia em sala de aula?
Depois, assistam a teleaula para entender mais sobre o assunto e formar uma opinido.

Boa discusséo!

Prof? Catia Pitombeira

Obs.: ao enviar suas contribuicgdes, ndo se esqueca de colocar o nome do polo e de todos 0s
componentes do grupo.
Editar | Apagar | Responder
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Apéndice lli
Relato dissertativo-reflexivo

Leia a introducéo do artigo O uso da tecnologia no ensino de linguas estrangeiras:
breve retrospectiva histérica de Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva como
inicio da discussao.

‘As maquinas dominam as comunicagbes no mundo moderno. O ambiente
linguistico tem sido recriado artificialmente e o professor e o livro tém sido forcados
a se integrarem a esses novos meios de transmissdo.” Essas afirmagdes parecem
ter sido feitas hoje, mas foram feitas por Kelly (1969) ao final da década de 60. A
atualidade dessa reflexdo nos leva a afirmar que o homem esta irremediavelmente
preso as ferramentas tecnolégicas em uma relacdo dialética entre a adeséo e a
critica ao novo. O sistema educacional sempre se viu pressionado pela tecnologia,
do livro ao computador, e faz parte de sua histéria um movimento recorrente de
rejeicao, insercao e normalizacao.

Quando surge uma nova tecnologia, a primeira atitude € a de desconfianca e de
rejeicdo. Aos poucos, a tecnologia comeca a fazer parte das atividades sociais da
linguagem e a escola acaba por incorpora-la em suas praticas pedagoégicas. Apos
a insercao, vem o estagio da normalizacéo, definido por Chambers e Bax (2006:
465) como um estado em que a tecnologia se integra de tal forma as praticas
pedagodgicas que deixa de ser vista como cura milagrosa ou como algo a ser
temido.

Leiam também um trecho do artigo de 2008 de Maximina Freire: Formacao
tecnolégica de professores: problematizando, refletindo, buscando... Trabalho
apresentado na Mesa Redonda “Educacao e Virtualidade”, no Il Encontro CAPES-
MECD/DGU: Linguagem, Educacéo e Virtualidade. Unesp-Araraquara.

O contexto social em que vivemos € marcado pela rapidez e imediatismo
proporcionados por novas modalidades de acesso, armazenamento, recuperagao e
intercambio de informacdes. Essa caracterizagdo ndo apenas nos coloca diante de
possibilidades Unicas de construcdo e manipulacdo de conhecimentos, mas
também origina formas distintas de trabalho, comunicacéo e interacdo com o meio,
com o outro e com o proprio individuo. Parece haver urgéncia no desenvolvimento
de competéncias e habilidades que respondam mais adequadamente as
especificidades desse contexto; necessidade de um pensar e fazer diferenciados;
caréncia de instrumentos e metodologias que se adequem a uma percepcao
inusitada de tempo e espaco, e a uma motivacao singular para ensinar e aprender
(FREIRE, 2005a,b; 2006; 2007a,b; 2008).

Utilize a pergunta abaixo para nortear a elaboracdo de uma narrativa reflexiva de
no maximo 20 linhas:

De que maneira a formacéo tecnologica pode influenciar no preparo de aula do
professor de lingua materna e/ou lingua estrangeira?
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