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IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUAS DO SECULO XXI
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A presenca das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo é cada vez mais evidente na vida
do sujeito contemporaneo, influenciando e ressignificando as préaticas sociais de que participa,
dentre elas, o ensino e a aprendizagem de linguas (estrangeiras). E devido a configuracéo
desse novo cenario, repleto de inovacdes e possibilidades de mudanca e, a0 mesmo tempo, tao
flutuante e incerto, que surge a necessidade de investigarmos a constituicdo da identidade do
professor de linguas estrangeiras do século XXI. Se considerarmos que os artefatos digitais,
atualmente bastante acessiveis aos usuarios da Web 2.0, podem ser utilizados como
instrumentos de mediacdo pedagdgica, nos processos de busca, construcdo e socializacdo do
conhecimento, os papéis tradicionalmente desempenhados por professores e aprendizes de
linguas se alteram, ora justapondo-se um ao outro, ora deslocando-se de um para 0 outro.
Neste estudo, de base qualitativa, temos como objetivo principal investigar a constituicdo da
identidade do professor de linguas (estrangeiras) do século XXI, a partir de uma
problematizacdo acerca da influéncia exercida pelas tecnologias digitais na mediacdo da
aprendizagem em rede. Para tanto, partimos dos seguintes questionamentos: 1) como aprende
0 aluno do século XXI?; 2) quem ¢é responsavel ou, de alguma forma, contribui para a sua
aprendizagem?; e, por fim, 3) qual é o papel do professor em relacdo a aprendizagem do
aluno? Ao analisamos as potencialidades pedagodgicas dos Recursos Educacionais Abertos,
sob a perspectiva do Conectivismo, concluimos que o conhecimento € resultado de interacdes
do tipo agente-artefato, entendendo-se o artefato apenas como mediador, ou agente-agente,
entendendo-se o artefato como agente (SIEMENS, 2004; LATOUR, 2005), desse modo,
confirmando a hipotese inicialmente defendida neste estudo: a identidade do professor de
linguas (estrangeiras) do século XXI esta sendo profundamente alterada, devido, sobretudo, as
inimeras possibilidades de acesso ao conhecimento oferecidas pelos artefatos digitais. Essa
transformacéo permite repensarmos o papel do professor de um modo geral, que, a nosso ver,
deixa de exercer a fungdo de protagonista no cenario educacional atual, ou seja, entendido
como responsavel pela transmissdo ou mediacdo do conhecimento ao aprendiz, e passar a
exercer a funcdo de coadjuvante, no sentido que integra a rede de elementos (“nds”), por meio
dos quais as interacdes ou conexdes, essenciais a construcao e socializagdo do conhecimento,
se estabelecem e se proliferam. Portanto, ao longo deste estudo, buscamos destacar o papel do
professor como coadjuvante, ndo mais como protagonista do processo de ensinar.
Palavras-chave: Tecnologias digitais. Professor de linguas (estrangeiras). ldentidade.
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Information and Communication Technologies have been increasingly evident in the
contemporary life, thus, influencing and redefining social practices such as teaching and
learning (foreign) languages. It is due to the configuration of this new scenario, full of
innovations and changing possibilities and, at the same time, so fluctuating and uncertain that
the need arises to investigate the foreign language teacher identity in the 21st century. If we
take into consideration that digital artifacts are currently quite accessible to Web 2.0 users and
that they can be used as pedagogical tools in the processes of searching, constructing and
socializing knowledge, then the social roles traditionally played by language teachers and
learners will change, either complementing each other or changing from one to another. In
this study, based on a qualitative perspective, our main objective is to investigate the identity
of the (foreign) language teacher in the 21st century by analyzing the influence of digital
technologies on networked learning. In order to do so, we will try to answer the following
questions along the study: 1) How does the student learn in the 21st century?; 2) Who is
responsible for or somehow contributes to the student learning?; and finally, 3) What is the
role of the teacher in relation to the student learning? By analyzing the pedagogical
contributions of Open Educational Resources, based on the Connectivism Theory, we
conclude that knowledge is the result of different kinds of interaction, which are basically the
agent-artifact type, understanding the artifact simply as a tool, or the agent-agent type,
understanding the artifact as an actant (SIEMENS, 2004; LATOUR, 2005). Therefore, we
understand that our initial hypothesis was confirmed in the sense that the identity of the
(foreign) language teacher in the 21st century has been significantly altered mainly due to the
numerous possibilities of accessing knowledge as offered by digital artifacts. This change
allows us to rethink about the role of teachers in general since we believe that they have not
been taking the main role in the current educational scenario and, thus, are not seen any
longer as being responsible for the transmission and mediation of knowledge in favor of the
learner. Rather, we believe that teachers have been performing a supporting role in the
learning process in the sense that they integrate network elements ("nodes"), through which
interactions or connections, that are considered essential to the construction and socialization
of knowledge, have been developing. Therefore, along this study, we aim to highlight the role
of the teacher as coadjuvant, not as protagonist of the teaching process anymore.

Keywords: Digital technologies. Foreign language teacher. Identity.
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1 INTRODUCAO

Estamos agora passando da fase “solida” da modernidade para a
fase “fluida”. E os “fluidos” sdo assim chamados porque ndo
conseguem manter a forma por muito tempo e, a menos que sejam
derramados num recipiente apertado, continuam mudando de forma
sob a influéncia até mesmo das menores for¢as. Num ambiente fluido,
ndo h& como saber se 0 que nos espera € uma enchente ou uma seca —
é melhor estar preparado para as duas possibilidades (BAUMAN,
2005, p. 57).

Neste capitulo, faremos a contextualizacdo do estudo, abordando a expansdo das
tecnologias digitais, especificamente as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), na
sociedade contemporanea e seus principais reflexos nas praticas sociais historicamente
definidas. A partir dessa contextualizacdo, apresentaremos o problema de pesquisa, as
justificativas para sua realizacdo e os objetivos principais, dentre eles, analisar a constituicao
da identidade profissional do professor de linguas, especialmente de linguas estrangeiras
(LEs), do século XXI. Por fim, descreveremos a organizacédo do estudo, de modo que o leitor
compreenda como se estrutura o presente texto e possa, em funcéo disso, fazer conexdes entre

as ideias que integram cada capitulo, desde a Introducdo até as ConsideracGes Finais.

11 PARA INICIO DE CONVERSA

Falar sobre o papel das TIC, a partir de sua importancia e influéncia na vida do sujeito
contemporaneo, parece por vezes desnecessario, se considerarmos as inumeras mudancas que
temos presenciado em relagdo as novas formas de ser e de agir, particularmente, no que se
refere aos processos de ensinar e aprender LEs. Apesar disso, neste estudo, pretendemos

investigar como se configura e quais as principais implicaces da relacdo homem-maquina,
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gue se manifesta nas mais variadas instancias da vida pés-moderna®, tendo em vista o atual
contexto educacional; em particular, o papel que as tecnologias digitais vém desempenhando
na constituicdo da identidade do professor de LEs, em alguns momentos, aliando-se a ele, em
outros, competindo com ele e, de certo modo, até opondo-se a ele. Afinal, conforme esclarece
Xavier (2013, p. 317),

[s]e, por um lado, as novas tecnologias contribuem para uma extensa producdo e
disseminacdo de informacfes e a construcdo de conhecimentos, por outro, elas
requerem do professor dominio das novas linguagens e dos novos equipamentos
tecnoldgicos, assim como um olhar critico e reflexivo sobre os contelidos
publicizados por esses meios de informacdo e comunicacéo.

Independente da viséo (positiva, negativa ou mesmo indiferente) que temos das TIC,
precisamos reconhecer que, de um jeito ou de outro, elas estdo permanentemente entre nos,
“agindo” como ferramentas de mediacdo da comunicagdo e, como resultado, de nossa propria
condigdo humana, oportunizando-nos a realizacdo de feitos nunca antes alcangados ou jamais
idealizados. Gragas as TIC, em particular a internet, pesquisas de ponta sdo compartilhadas e
disseminadas pelos profissionais do meio académico; grandes ou pequenas descobertas sdo
socializadas a uma velocidade jamais vista ou sequer imaginada, assim como as
consequéncias dessas descobertas tém repercutido de forma instantanea e desproporcional, ou

seja, ignorando limites de tempo e espaco.

Os grandes acontecimentos, assim como as agdes mais banais, séo vistos e avaliados
por todos numa velocidade que assusta, mas que, a0 mesmo tempo, encoraja-nos a buscarmos
novas informacdes, desse modo, estabelecendo novas negociacdes, conexdes e relacdes. E
como se, a um sO tempo, a internet fosse capaz de nos aproximar, quando estamos
geograficamente distantes ou quando pertencemos a culturas* diferentes, e de nos afastar,
quando estamos geograficamente préximos ou quando integramos a mesma familia ou

comunidade. Apenas para ilustrar o que estamos dizendo, no que diz respeito a influéncia da

® O termo pés-modernidade, conforme adotado ao longo deste estudo, serd tomado como sinénimo de
contemporaneidade.

* Ao longo deste estudo, o conceito de “cultura” deverd ser compreendido a partir de uma concepgio
antropoldgica, que parte do seguinte principio, conforme defendido por Laraia (2008, p. 45): “[o] homem ¢
resultado do meio cultural em que foi socializado. Ele é um herdeiro de um longo processo acumulativo, que
reflete o conhecimento e a experiéncia adquiridos pelas numerosas geracdes que o antecederam. A manipulacdo
adequada e criativa desse patriménio cultural permite as inovacdes e as invenc¢des. Estas ndo séo, pois, o produto
da acdo isolada de um génio, mas o resultado do esfor¢o de toda uma comunidade.”
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tecnologia na natureza das relagOes sociais, retomamos brevemente o argumento de Bauman

(2004) acerca dos aparelhos celulares.

Segundo o autor (2004, p. 80): “[aJos que se mantém a parte, os celulares permitem
permanecer em contato. Aos que permanecem em contato, os celulares permitem manter-se a
parte (...)”. Nesse sentido, o autor parece estar se referindo ao conceito de “proximidade
virtual”, ja que, segundo ele (2004, p. 81), “[o]s celulares assinalam, material ¢
simbolicamente, a derradeira libertacdo em relacdo ao lugar”. E conclui, afirmando de forma
categorica, que essa proximidade virtual, definida por ele como “universal e permanentemente
disponivel gragas a rede eletronica”, anuncia uma ruptura entre o “fisicamente distante” e o
“espiritualmente remoto”. Talvez isso explique o fato de encontrarmos, de forma cada vez
mais frequente, pessoas sentadas & mesma mesa, silenciadas pelo uso de seus celulares; ao
passo que, talvez na mesma proporc¢édo, temos encontrado pessoas geograficamente distantes,

cada vez mais conectadas, interligadas e unidas, gracas ao uso das tecnologias digitais.

Nesse interim, as relacbes humanas tém sido legitimadas pela — ou tém sido vitimas da
— comunicacdo mediada pelo computador®. Prova disso sao os relacionamentos virtuais, cada
vez mais frequentes e emergentes na sociedade da informacdo, sobretudo, entre pessoas que
falam a mesma lingua, mas também entre pessoas que falam linguas diferentes ou que sequer
falam e que, apesar disso, sdo capazes de interagir gracas as inumeras possibilidades de
comunicacdo, oferecidas pelas tecnologias digitais, que acabam reduzindo distancias e

estreitando relagcdes. Em suma, tecnologias que acabam humanizando as pessoas.

Nesse sentido, poderiamos concluir que, na sociedade da informacdo, a conexao é
responsavel pela humanizacdo das pessoas ou ainda que, gracas a rede de computadores, nos
tornamos mais humanos e, portanto, mais propensos a novas conexfes que gerardo,
inevitavelmente, centenas ou até milhares de novas conexdes. Um exemplo de estreitamento

de relagBes é o que acontece em redes sociais como o Facebook. La encontramos milhares de

5 A respeito da influéncia da tecnologia nas diversas praticas sociais de que fazemos parte ou nos inserimos,
Telles (2009b), ao abordar, especificamente, o cenario do ensino e da aprendizagem de linguas estrangerias,
refere-se as “metamorfoses impostas” pela tecnologia sobre tais processos. Referindo-se a influéncia da
tecnologia como uma “metamorfose imposta” ao ensino e a aprendizagem de linguas estrangeiras, o autor
esclarece (2009, p. 67): “(...) a tecnologia estd a exercer uma metamorfose sobre as condigdes contextuais, sobre
as oportunidades de contatos interlinguisticos e interculturais e sobre a relevancia do desenvolvimento das
habilidades orais em conjunto com as antigas necessidades de desenvolvimento das habilidades de leitura e de
escrita nas linguas estrangeiras — 0 mundo estd se tornando cada vez menor e 0 acesso as TIC tende a se
democratizar, a custos cada vez mais baixos.”



19

pessoas conectadas que, por motivos que diferem de pessoa para pessoa, mantém uma relacéo
geograficamente proxima ou distante por meio da rede a que pertencem e, principalmente, das
conexdes que vdo estabelecendo, continua e progressivamente. Essa constatacdo reforca o
argumento de Bauman (2004, p. 82) de que “/a] distancia ndo é obstdculo para se entrar em
contato — mas entrar em contato ndo é obstaculo para se permanecer a parte” (grifo no
original).

A pergunta que surge e que paira entre nos, todavia, ¢ sempre a mesma: “O que fazer
ou como proceder diante da influéncia que as TIC tém exercido na vida de todos nés?” As
vezes, perguntamo-nos, sem sequer vislumbrarmos uma resposta plausivel, como a internet
entrou tdo abruptamente em nossas vidas, sentou-se ao nosso lado e nos fez pensar que, a
partir daquele momento, tudo seria mais facil, tudo seria possivel, tudo estaria resolvido?
Verdade ou néo, a internet representa hoje a solu¢do de muitos de nossos problemas: pagamos
nossas contas de luz, agua, telefone e até de acesso a internet, via internet; reencontramos
amigos de longa data, da escola ou da faculdade, via internet; fazemos novas amizades com
pessoas que estdo geograficamente perto ou longe de nds, via internet; assistimos a filmes
antigos e recém-lancados, via internet; mantemo-nos inteirados acerca dos acontecimentos
mais proximos ou mais remotos, via internet; compramos casas, carros, eletrodomésticos,
livros, roupas, sex toys, animais de estimacdo, etc., tudo via internet; estudamos e

aprendemos, especialmente LEs, via internet.

Gragas a internet, mais especificamente a proliferacdo e socializacdo de recursos
graficos e hipermidicos, praticas sociais historicamente definidas, tais como as citadas no
paragrafo anterior, foram sendo profundamente influenciadas e ressignificadas, desse modo,
alterando os papéis assumidos pelos sujeitos das acBes desenvolvidas, usuarios de tais
recursos. Dentre as mudancas mais evidentes, resultantes da “presenga” da internet na vida do
sujeito contemporaneo, destacamos a substituicdo do perfil de usuario como receptor para o
perfil de usuario como emissor da informacao, permitindo-lhe uma participacdo mais ativa e
engajada nos processos de interagéo e negociacao de sentidos. A evolugdo de um sistema de
comunicacdo inicialmente estruturado de um-para-um (correios) ou de um-para-muitos
(televisao, radio e cinema) para muitos-para-muitos (tecnologias interativas — audio, texto e
video), conforme esclarecem Lévy (2010) e Anderson e Dron (2011), resultou ndo apenas na

reconfiguracdo de praticas sociais diversas, mas principalmente na emancipagdo de seu
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usuario, agora concebido como coprodutor ou mesmo produtor, ndo apenas consumidor, das

informacdes disponiveis na rede.

Na verdade, segundo Leffa (2002), a internet representa atualmente a fusdo das
potencialidades de todos os meios de comunicacdo anteriores a ela, permitindo que seus
usuarios assumam um papel ativo em qualquer interacdo devido as inUmeras possibilidades de
comunicacdo ofertadas. Ao se referir & internet, como “a fusdo de tudo o que ja tinha sido
inventado em termos de meios de comunicagdo”, o autor justifica sua afirmagdo, esclarecendo
que (2002, p. 09): “[d]a imprensa, traz a palavra escrita; do radio, a fala; da televiséo, a
imagem em movimento. (...) a internet incorporou também as caracteristicas do telefone,

tornando o internauta nao apenas receptor, mas também emissor da informacao”.

S&o inumeras as pessoas que veem na internet — e mais genericamente nas TIC — um
meio de realizacdo pessoal, profissional ou social. Por meio da internet, as pessoas dividem
seus problemas, suas aflicdes e suas alegrias. Enfim, podemos dizer que tudo passa pelo filtro
da internet, numa velocidade que a prépria luz inveja. Apesar da rapidez, as marcas ou 0S
efeitos que essa mediacdo deixa na vida das pessoas sdo inegaveis. Apesar de Bauman (2004)
afirmar que as relagbes mediadas pela internet sdo, a0 mesmo tempo, muito intensas e muito
breves ou efémeras, sugerindo, inclusive, que basta um click para que um relacionamento a
distdncia se desfaca por completo, acreditamos que os coracGes continuam a bater
descompassados, avidos por palavras doces, toques sedutores e beijos apaixonados. Tudo isso

mediado pelo meio eletronico.

Portanto, conforme abordado previamente, a proximidade virtual, de que fala Bauman
(2004), representa uma possibilidade real de estreitamento de lacos entre pessoas geografica
ou temporalmente distantes. E, por sinal, para onde foi o espa¢o? E o tempo? A ideia de
tempo e espaco, gracgas ao sistema da World Wide Web (WWW), tem se diluido de tal modo
gue ndo mais nos preocupa. Tempo e espaco tém sido cada vez mais ignorados, porque ja nao
mais constituem barreiras para nos, sujeitos contemporaneos. A instantaneidade, a
espontaneidade e a possibilidade de reciprocidade das relacbes interpessoais nos fazem
acreditar que as distancias foram suprimidas, anuladas; assim como a nogdo de tempo tem

sido tratada como devaneio, algo irreal, imaginario.

No cenério contemporaneo, tempo e espaco sao conceitos arcaicos, porque a fluidez de

tudo que existe a nossa volta ndo permite amarras ou qualquer tipo de invélucro, por mais
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efémeros que estes possam parecer. A liquidez, que caracteriza a vida contemporanea,
considerando-se especificamente as relagdes entre os sujeitos, suas ideias e devaneios, desejos
e restricOes, podera, em determinado momento, ser capturada pela forca da internet: nada
escapa ao poder desse meio, tdo presente entre nds e que nos torna virtualmente reais. Mas o
que nos caracteriza somos seres humanos virtualmente reais? Talvez, a possibilidade de
sermos e fazermos o0 que, supostamente, ndo podemos ser e ndo devemos fazer na realidade

gue nos cerceia.

A definicédo de virtualidade real, conforme proposta por Castells (1999b, p. 427), pode
ser esclarecedora nesse sentido, uma vez que consiste em ““(...) um sistema em que a realidade
em si (...) esta imersa por completo em um ambiente de imagens virtuais, no mundo do faz-
de-conta, em que os simbolos ndo sdo apenas metaforas, mas abarcam a experiéncia real”. Na
era da informagdo, é possivel: assumir diferentes papéis sociais, além de diversos “eus”;
interagir com pessoas que estdo geografica ou temporalmente distantes; aprender por meio de
ferramentas digitais diferenciadas; fazer parte de comunidades virtuais; participar de

atividades organizadas de forma sincrona ou assincrona, entre inimeras outras possibilidades.

Com base no exposto, podemos dizer que as TIC sdo responsaveis por grande parte
das mudancas experimentadas pela sociedade do século XXI, as quais podem ser observadas e
apreendidas a partir de uma analise das acdes desenvolvidas pelos sujeitos que integram as
diversas préaticas sociais, historicamente definidas, dentre elas, os processos de ensinar e
aprender LEs. A esse respeito, parece oportuno retomarmos um dos argumentos defendidos
por Castells (1989, p. 17), conforme destaca Rudiger (2003, p. 78), sobre o surgimento das
recentes tecnologias da informagao, no sentido de que “(...) elas ensejam o aparecimento de
um novo paradigma ou modelo de vida, que afeta as condi¢des de funcionamento e a
eficiéncia de todos os processos de produgdo, consumo e gerenciamento existentes”. Em um
estudo posterior, Castells (1999a, p. 25) retoma essa questdo de forma mais enfatica,
argumentando que a tecnologia incide tdo intensamente na vida das pessoas que acaba por

transforma-la, e conclui: “a tecnologia ¢ a sociedade” (RUDIGER, 2003, p. 79).

Apesar disso, parece oportuno dizer que o uso da tecnologia nos processos de ensinar
e aprender ndo é recente, sobretudo se adotarmos a acepcdo mais ampla da palavra, que

entende tecnologia como tudo aquilo que contribui, de alguma forma, para mediar a
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construgdo dos saberes. Segundo o dicionario Aurélio, versdo online®, “tecnologia” ¢ o
“[e]studo dos instrumentos, processos € métodos empregados nos diversos ramos industriais”.
Nesse sentido, quando investigamos o papel que as tecnologias, em especial as digitais,
exercem nas diversas praticas sociais decorrentes da interacdo e comunicacdo entre 0s
individuos participantes, buscamos compreender em que medida a ferramenta altera,
contribuindo ou dificultando, as a¢des decorrentes dessa pratica e que estdo, por vezes, ja

internalizadas.

No caso das LEs, essa relagcdo entre ensinar e/ou aprender e as tecnologias parece
ainda mais intensa (WARSCHAUER, 1996; PAIVA, 2001, 2012; ARAUJO, 2007; GRIMES,
WARSCHAUER, 2008; ARAUJO, 2009; LEFFA, 2003, 2005, 2006; XAVIER, A. C., 2013,
entre outros). Independentemente da concepcdo pedagodgica (approach) adotada pelo
professor para ensinar a LE, de uma forma ou de outra, sempre fez uso de uma determinada
tecnologia como recurso ou instrumento de mediacdo pedagdgica, desde o surgimento da
escrita, passando pelas gramaéticas impressas e pelo livro didatico, até a lousa digital, a
conexdo wireless, os computadores portateis, o uso de redes sociais para 0 ensino, 0
armazenamento de informagdes na nuvem, entre tantas outras inovacgdes tecnoldgicas digitais.
Isso porque, conforme nos esclarece Paiva (2008, p. 01), “[o] sistema educacional sempre se
viu pressionado pela tecnologia, do livro ao computador, e faz parte de sua histéria um

movimento recorrente de rejeigéo, insercdo e normalizagéo.”

1.2 DEFINICAO DO PROBLEMA

Ao adotar uma perspectiva metodoldgica especifica, o professor segue um conjunto de
crencas gque, a0 menos teoricamente, dao sustentacao as suas praticas pedagogicas e, ao segui-
las, faz uso de recursos ou instrumentos que acabam por materializa-las. Em decorréncia das
necessidades e demandas sociais de aprendizagem e, principalmente, das inovagoes
tecnoldgicas, as préaticas de ensinar e de aprender vao sendo alteradas, de forma cada vez mais

intensa e veloz. E compreensivel e coerente, portanto, falarmos em letramentos — multiplos,

® <http://www.dicionariodoaurelio.com/>
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multissemidticos ou multimidiaticos (LEMKE, 2010) — em vez de letramento, ja que praticas
diferenciadas de letramento (inovadoras ou ndo tdo inovadoras) influenciam tanto o processo

de ensinar quanto o de aprender. A esse respeito, Garcez (2013, p. 226) argumenta:

[e]ssas tecnologias [referindo-se as novas tecnologias de informacao] potencializam
0 uso da escrita e as exigéncias de letramentos diversos. A escola contemporanea se
vé diante de mais desafios para incorporar essas tecnologias e os modos de estar no
mundo que a mediacdo tecnoldgica possibilita. As potencialidades sdo inGmeras,
com destaque para a riqueza de textos, orais e escritos, disponiveis para acesso,
leitura, discussdo e acdo, e 0s meios e espacos disponiveis para novas acoes de
linguagem.

Logo, considerando que “[o]s letramentos s3o transformados na dindmica desses
sistemas de auto-organizacdo mais amplos e nds — nossas percep¢des humanas, identidades e
possibilidades — somos transformados juntamente com eles” (LEMKE, 2010), ndo é de se
estranhar que professores e aprendizes, independentemente da area do conhecimento,
assumam novas posturas, ou ainda, novas identidades durante 0s processos de ensinar e
aprender. Ao substituir o quadro negro pela lousa digital, por exemplo, o professor ndo apenas
troca uma ferramenta pela outra, mas ressignifica sua pratica, desse modo, assumindo uma
nova postura que, por sua vez, poderd se constituir em uma nova identidade profissional.
Nesse sentido, podemos inferir que as mudangas no modo de pensar e agir, em termos
didatico-pedagdgicos sdo resultado, principalmente, de uma necessidade imposta pelo
contexto atual, do qual o professor € parte integrante e que o impele a fazer uso de

ferramentas atualizadas e diversificadas.

Ao fazer uso de uma nova tecnologia, o professor inevitavelmente assume uma
postura diferenciada que, a priori, ndo pode ser definida como melhor ou pior, mas que requer
dele um conhecimento minimo para exploré-la, tendo em vista fins pedagogicos especificos.
A substituicdo de uma tecnologia por outra, na maioria das vezes, representa uma alteracao na
postura do professor, que podera se mostrar mais autbnomo e criativo a partir do uso que fara
dessa tecnologia, a0 mesmo tempo em que o aprendiz assumira um novo papel nessa relacdo
de ensinar e aprender. Essa mudanca de postura pode se constituir em uma nova identidade
por parte do docente que, naturalmente, acaba se moldando as novas tecnologias, as novas
praticas sociais e, portanto, aos novos letramentos, eles proprios entendidos como tecnologias

“(...) que nos dao as chaves para usar tecnologias mais amplas” (LEMKE, 2010).
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A presenca de diferentes tecnologias, particularmente as digitais, é cada vez mais
evidente na vida do sujeito contemporaneo; muitos dos “fazeres” desse sujeito passam pelo
reconhecimento e pela aceitacdo de que as TIC sdo cada vez mais indispensaveis nos
processos de perguntar e responder, de ensinar e aprender, de comprar e vender, de ler e
escrever, entre outros, definindo, portanto, sua postura e concepgdes a partir do uso ou néo
uso de tais ferramentas. O uso especifico dessas TIC no ensino de linguas, sobretudo de LEs,
é uma realidade praticamente imposta a maioria dos professores e aprendizes, considerando
que, principalmente os professores, ndo estdo — ou ndo se sentem — devidamente qualificados

para ensinar a lingua por meio da tecnologia digital.

Independente disso, contudo, esses professores precisam revisitar sua forma de
ensinar, a fim de avaliar as principais mudancas ja existentes em ambito académico,
decorrentes do avancgo das TIC e de suas quase inerentes possiblidades pedagdgicas, tendo
como foco os hovos mecanismos de aprendizagem desenvolvidos pelos aprendizes, com base
no uso que fazem da tecnologia digital. Ao identificarmos as novas “formas” de aprender,
fazendo um mapeamento dos principais Recursos Educacionais Abertos (REAS) disponiveis
aos aprendizes de LEs, tendo-se como foco a lingua inglesa (LI), teremos condi¢fes de
esbocar um perfil do professor de LI que atende(ria) as demandas do aprendiz
contemporaneo. Esperamos que uma analise das principais potencialidades pedagdgicas
verificaveis nesses recursos, que estdo disponiveis aos usuarios da Web 2.0, dentre eles os
aprendizes de LEs, aponte para uma configuracdo possivel da identidade do professor de LEs
do seculo XXI.

Na nossa concepcdo, entender como se constitui a identidade do professor de LEs na
sociedade contemporanea, que se encontra permeada por uma diversidade de recursos digitais
acessiveis a praticamente’ todos os usuérios da rede e, a0 mesmo tempo, inundada por criticas
severas, mitos e (des)crengas em relacdo ao papel desse professor, € fundamental, para que

possamos — a partir da definicdo de seu perfil atual — repensar suas formas de atuacdo, com

” Segundo Fernandez (2013, p. 142), as TIC ainda nio estdo acessiveis a uma parcela expressiva da populagio
brasileira. Nesse sentido, a autora afirma: “[a]Jo pensarmos de maneira especifica na formacao de docentes, é
preciso atentar para o fato de que a tecnologia é, sim, uma realidade, mas isso ndo significa que estejamos frente
a uma Unica realidade, pois 0 acesso a ela, como se sabe, ndo é 0 mesmo em todo o territorio nacional. Vista
assim, ela ndo pode ser considerada a panaceia do ensino de idiomas no pais. Tomando como parametro apenas a
inclusdo digital — j& que vivemos dias de aprendizagem virtual — embora ela venha em aumento, ainda néo atinge
a totalidade da populacéo e longe estamos de poder afirmar que os indices de inclusdo sdo os mesmos em todas
as regides do pais, ou que o letramento digital se dé de maneira idéntica nas principais capitais e nas cidades
afastadas dos grandes centros urbanos.”
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vistas ao ensino de LEs. Nesse cenério promissor, a tecnologia — e, principalmente, as
inimeras potencialidades pedagdgicas que ela carrega — pode ser vista como uma extensao do
pensar e do agir docente e estes, se devidamente considerados, poderdo resultar em um novo

ser docente, ou seja, uma nova identidade profissional para o professor de LEs.

1.3 JUSTIFICATIVA PARA A REALIZACAO DO ESTUDO

Como justificativa para a realizacdo deste estudo, gostariamos de mencionar pelo
menos trés argumentos. O primeiro argumento diz respeito a necessidade de repensarmos o
papel do professor de LEs — especialmente o professor de LI, por entendermos que essa € a
lingua que permite a interlocucdo entre pessoas do mundo inteiro, sendo constantemente
referida como “lingua da globalizagdo” ou “lingua da internacionalizagdo” (MOITA LOPES,
2003b; RAJAGOPALAN, 2003, 2011) — ja que muito questionamos sobre a sua contribuicéo,
enquanto mediador pedag6gico, para o ensino efetivo de determinada LE. Isso se deve, em
grande parte, ao fato de que, para alguns, o professor é considerado o elemento-chave no
processo de construcdo do conhecimento, ja para outros, apenas mais um dentre as inumeras

possibilidades de mediacao pedagdgica, disponiveis no atual contexto historico-social.

O segundo argumento diz respeito a proliferacdo de recursos digitais que, gracas a sua
socializacdo quase instantanea entre os usuarios da rede, sdo acessados, compartilhados e, por
fim, “consumidos” por pessoas do mundo inteiro para atender a objetivos especificos, dentre
eles, a aprendizagem de linguas. Diante desse cendrio, aparentemente bastante promissor no
que diz respeito ao ensino de LEs, particularmente a LI, pelo fato de ser considerada uma
lingua hegemonica (COX e ASSIS-PETERSON, 2001; MOITA LOPES, 2003b, 2005;
RAJAGOPALAN, 2005; LACOSTE e RAJAGOPALAN, 2005), ha especulagdes sobre o
papel do professor no processo de mediacdo pedagdgica, chegando-se a pensar na
invisibilidade de sua atuacdo, a fim de que o objeto de aprendizagem, neste caso a LE, torne-

se mais visivel ao aluno (LEFFA, 2012a).

O terceiro argumento diz respeito a necessidade de desvelamento dos tracos que
identificam o professor de LEs, particularmente de LI, que atua na sociedade contemporanea.

Entendemos que a necessidade de investigarmos o perfil do professor de LI do século XXI
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resulta, conforme exposto no primeiro argumento, da falta de clareza quanto a participacdo
efetiva do professor na aprendizagem do idioma por parte do aprendiz e, conforme aponta o
segundo argumento, da imensa diversidade de recursos tecnoldgicos existentes, que estdo a

disposicao do aprendiz e que poderdo contribuir significativamente para a sua aprendizagem.

Com base nos argumentos expostos, entendemos que uma analise de tudo o que existe
na rede e que se encontra, atualmente, a disposicdo de seus usudrios seria inviavel. Por isso,
optamos por analisar as propriedades de uma categoria especifica de REAs, os chamados
Massive Online Open Courses (MOOCs), como forma de identificar suas principais
potencialidades pedagdgicas, de modo que estas possam servir como uma extensdo a pratica
pedagdgica tradicional, somando-se a ela ou, como uma alternativa a pratica pedagogica
tradicional, substituindo-a. O uso que se fara de tais recursos, com vistas a aprendizagem de
LEs, acabara por definir a identidade do professor do século XXI, sumariamente, mais ou

menos presente no processo de construcdo do conhecimento na sociedade contemporanea.

1.4 OBJETIVOS DA PESQUISA

Em sintese, ao desenvolvermos este estudo, buscamos responder ao seguinte
guestionamento: como € constituida a identidade do professor de LI do século XXI? Ao
respondermos a esse questionamento, sera possivel apresentar um esbogo do perfil do
professor de LI que atua na sociedade contemporanea, mais especificamente, a constituicao de
sua identidade profissional docente. Ao desenvolvermos este estudo, serdo consideradas as
potencialidades pedagodgicas de REAs, em particular, os MOOCs, que podem ser utilizados
para atender a fins especificos de aprendizagem de LEs. Portanto, por meio deste estudo,
pretendemos tornar mais nitidos os tracos que identificam e acabam por singularizar o
professor de LEs — especialmente de LI — que atua na sociedade contemporanea, cuja

principal caracteristica é a liquidez... do fazer, do pensar e, principalmente, do ser.

Ao reconhecermos os tracos que acabam por definir a identidade do professor de LEs
do século XXI, poderemos legitima-los ou invalida-los a partir de nossas proprias concepcdes
sobre o que significa ser e agir como professor de LEs na sociedade da informacao. Sobretudo

nas duas ultimas décadas, temos observado uma preocupacgéo crescente quanto a questao da
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identidade docente (FONTES et al, 2003; SACHS, 2001; ROBINSON et al, 2005;
CATTLEY, 2007; CHEUNG, 2008; LUEHMANN, 2008; O'CONNOR, 2008; LAMOTE e
ENGELS, 2010; MCDOUGALL, 2010; PAIVA, 1997, 2011, 2013; LEFFA, 2012a; MOITA
LOPES e BASTOS, 2002; BOHN, 2004; entre outros), o que, de certo modo, acaba
justificando a relevancia de um estudo focado nessa temaética, ja que temos testemunhado uma
verdadeira revolugédo nas formas de ensinar e aprender em virtude, principalmente, das novas
possibilidades de mediacdo pedagogica decorrentes da insercdo e do uso de tecnologias

digitais de forma cada vez mais intensa e diversificada.

Nesse sentido, compreender como se constitui a identidade do professor de linguas do
século XXI torna-se fundamental, tanto para quem ensina quanto para quem aprende, uma vez
que outras formas de interacédo e, portanto, de acesso ao conhecimento estdo cada vez mais
disponiveis aos usuérios da Web 2.0 e podem ser facilmente compartilhadas por eles. Estar
ciente das inUmeras possibilidades de acesso a informacdo e, consequentemente, ao
conhecimento contribui para a reformulacdo de proposta e politica pedagdgicas e,
principalmente, para a alteracdo de papeis sociais historicamente definidos para professores e
aprendizes. Mais do que isso, contribui para a emancipacdo do aprendiz em relacdo ao
professor, tornando-o supostamente mais autdnomo na busca e constru¢do do conhecimento a
partir das interacbes que passa a estabelecer com outros aprendizes ou com a propria
ferramenta, que serve como elemento de mediacdo. Por outro lado, contribui para a
destituicdo do professor do papel de transmissor da informacdo e do conhecimento a ser
adquirido pelo aprendiz, destituindo-lhe da posicdo de autoridade maxima na cadeia do

processo pedagogico.

Por fim, compreender os novos papéis e posicBes sociais assumidas por professores e
aprendizes de LEs, na sociedade da informacdo, representa uma inovagdo politico-
pedagdgica, de modo que a construcdo do conhecimento se da na interacdo entre os elementos
constitutivos do processo de aquisi¢do e assimilacdo, ndo mais de cima para baixo, ou seja, na
relacdo assimétrica entre aquele que ensina (o professor) e aquele que aprende (o aluno), mas
na relagéo dialogica que passa a existir entre eles, geralmente mediada e sustentada por um

artefato digital, com ou sem contetdo educativo.

A constituicdo da identidade do professor de linguas do seculo XXI resulta, pois, em
uma nova forma de conceber o conhecimento; ndo mais como algo transmitido pelo professor

ao aprendiz, mas como algo a ser construido, por meio de interacdes, entre os diferentes
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elementos constitutivos da rede de forma dialégica. A esse respeito, Leffa (2013, p. 383)
esclarece que “[a] tecnologia, ao compactar a distancia e o tempo, amplia a acdo do professor,
que deve ser preparado para saber usa-la em quantidade e qualidade.” Especificamente no que
diz respeito ao ensino de LEs, o autor (2013, p. 384-5) acrescenta: “(...) a nogdo de que as
oportunidades de uso da lingua estdo se expandindo [tem] despertado o interesse de novas
geragdes, que ndo estdo mais dispostas a esperar pelo professor e tomam suas proprias

iniciativas, formando suas redes de aprendizagem.”

1.5 ORGANIZACAO DO ESTUDO

Do ponto de vista estrutural, este estudo estda organizado do seguinte modo:
inicialmente, no Capitulo 1, cujo titulo é “Introducdo”, contextualizamos a pesquisa a ser
desenvolvida, a fim de situar o leitor em relacdo a presenca, cada vez mais evidente, das TIC
na vida do sujeito contemporaneo, considerando-se suas diferentes esferas de atuacéo:
pessoal, interpessoal, social, profissional, educacional, entre outras possiblidades. Ao
abordarmos, embora de forma introdutéria, a insercdo da tecnologia na vida do sujeito
contemporaneo, considerando especificamente 0 modo como influencia seus mecanismos de
comunicacdo e interacdo, contribuindo para a constituicdo de uma nova identidade,
destacamos a importancia do presente estudo, ao explicitarmos uma justificativa para a sua
realizacdo. Ainda no Capitulo 1, enumeramos 0s objetivos a serem atingidos por meio deste

estudo e apresentamos uma descri¢do quanto a sua organizacao estrutural.

No Capitulo 2, cujo titulo é “Ensino e formacdo de professores na sociedade da
informacdo”, abordamos, inicialmente, a influéncia da tecnologia no ensino de linguas,
sobretudo no ensino de LEs. A partir dessa problematizacdo inicial, que sustenta a
necessidade de uma formacdo docente diferenciada na era da informacgéo, tendo em vista, de
um lado, as inumeras possiblidades de mediagdo pedagogica existentes no atual contexto
historico, relativamente acessiveis aos usuarios da Web 2.0, e de outro, os desafios que esses
mesmos recursos impdem aos seus usuarios quando o objetivo que orienta a sua adogédo é
pedagdgico. Nesse sentido, argumentamos na dire¢do de uma formacgéo docente diferenciada,

que prepare o professor para agir e, principalmente, interagir por meio dos recursos
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tecnoldgicos existentes, a fim de ampliar as potencialidades de constru¢do do conhecimento e,
desse modo, transformé-lo em um sujeito letrado digitalmente. Ainda no Capitulo 2,
buscamos resposta para a seguinte pergunta: “Como aprendemos linguas no século XXI?”, a
fim de justificarmos a necessidade de uma formacdo docente diferenciada, que conceba o
professor como alguém capaz de contribuir para a construgdo do conhecimento, mas nédo
responsavel por ele, ja que as possibilidades de mediacdo pedagdgica, decorrentes do uso das

TIC para fins educacionais, sdo inumeras e variadas.

J4

No Capitulo 3, cujo titulo é “A constituicdo da identidade profissional docente na era
do letramento digital: perspectivas e desafios”, discutimos inicialmente sobre a(s)
influéncia(s) das tecnologias digitais na constituicdo da identidade do professor de LEs do
século XXI. Para tanto, fazemos um mapeamento dos principais recursos digitais disponiveis
a qualquer usuéario da Web 2.0, inclusive ao professor de LEs, que possuem potencialidade
pedagdgica, tais como: os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS), as redes sociais e 0s
comunicadores instantaneos. A partir desse levantamento, buscamos esclarecer qual é o papel

do professor de LEs frente a ‘“revolugdo” tecnoldgica contempordnea em relacdo aos

processos de ensinar e aprender.

No Capitulo 4, cujo titulo é “‘Professora, cadé vocé€?’: a inser¢do (invasao?) dos REAs
no ensino de linguas”, retomamos 0s principais efeitos da tecnologia na construcdo do
conhecimento, atentando especificamente para a influéncia dos REAs na constituicdo de um
cenario que, do ponto de vista pedagogico, difere substancialmente das praticas tradicionais
de ensino, na grande maioria, centradas na figura do professor. Ao problematizarmos o uso de
REAs como mecanismos viaveis de mediacdo pedagdgica, buscamos suporte na Teoria
Conectivista, que concebe o professor como um dos elementos responsaveis pelas conexdes
que permitirdo a construcdo do conhecimento em rede. Ao longo deste capitulo, defendemos a
necessidade de uma educacdo diferenciada, que atenda as demandas atuais — tanto préaticas
quanto formativas — e atente para os novos modos de aprender, decorrentes da proliferacdo de
recursos tecnoldgicos diferenciados. Nesse sentido, defendemos o uso de REAs como uma
alternativa vélida para o ensino de LEs, pelo fato de serem recursos originalmente pensados
para atender a fins educacionais e, alem disso, estarem disponiveis a um namero consideravel
de pessoas, podendo, em alguns casos, serem alterados por elas. Ao término do capitulo,
discutimos sobre a implementacdo de uma proposta de Educacdo Aberta (EA) para o ensino

de LEs, fazendo-se uso de REAs, apontando suas principais potencialidades e desafios.
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J4

No Capitulo 5, cujo titulo é “A influéncia dos MOOCs na constituicdo de uma
identidade docente diferenciada”, inicialmente abordamos o conceito de MOOCs, suas
funcionalidades, tipologias e caracteristicas principais. A seguir, justificamos o uso de
MOOCs, sobretudo dentro de uma perspectiva de EA, como uma proposta valida de
aprendizagem que serve, dentre outras coisas, para reconfigurar as atuais praticas
pedagogicas. No intuito de comprovarmos o0 que estamos argumentando, apresentamos uma
analise comparativa entre plataformas online que, dentre outros recursos, hospedam MOOCs
destinados a areas especificas do conhecimento. Além disso, analisamos a constitui¢éo e o(s)
propdsito(s) do My English Online (MEO), um curso online destinado ao ensino (ou a
aprendizagem) de LI, que apresenta algumas das principais caracteristicas de um MOOC.
Com base nas analises realizadas, defendemos a tese de que as préaticas pedagodgicas estdo
sendo reconfiguradas devido, principalmente, a presenca constante das tecnologias digitais na
vida do sujeito contemporaneo. Como resultado, a identidade do professor de LEs do século
XXI vai sendo profundamente alterada, uma vez que sua presenca vai sendo dispersada ou
diluida, gracas aos demais nds integrantes da rede, ou até mesmo substituida, a ponto de
pensarmos no desaparecimento ou na invisibilidade do professor como uma proposta valida

de construcdo do conhecimento.

Finalmente, no Ultimo capitulo, cujo titulo é “Consideragdes Finais”, sdo apresentadas
as principais conclusdes decorrentes desta investigacdo. Tendo como base a proliferacdo dos
artefatos digitais na sociedade da informacédo e sua influéncia na ressignificacdo de préaticas
sociais historicamente definidas, primeiramente, sdo apontadas as principais consequéncias
decorrentes desse fenbmeno na esfera do ensino de linguas, sinalizando a constituicdo de uma
identidade docente diferenciada para o professor do século XXI, que deixa de assumir o papel
de protagonista no processo de mediacdo aluno-conteudo e passa a assumir o papel de
coadjuvante, cabendo ao aprendiz estabelecer conexdes, a fim de construir conhecimento em
um contexto que inclui ndo apenas as redes, mas também o0s grupos externos (demais usuarios
da rede que compartilham objetivos pedagdgicos semelhantes), suas proprias historias e
predilecBes (ANDERSON, DRON, 2011, p. 92)°. Ainda, sdo apresentadas as principais

implicagdes deste estudo para profissionais da area, tanto em fase de formacéo inicial quanto

8 Connectivism is built on an assumption of a constructivist model of learning, with the learner at the centre,
connecting and constructing knowledge in a context that includes not only external networks and groups but also
his or her own histories and predilections.
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continuada, dentre elas, a necessidade de inserirmos as TIC no contexto de salas de aula
presenciais, desse modo, investindo na proposicdo de uma pratica pedagdgica hibrida, ou seja,
que integra tanto préticas tradicionais de ensino quanto metodologias resultantes do uso das
TIC para fins educacionais.

Para atendermos ao objetivo proposto neste estudo — investigar o papel do professor de
LEs no século XXI, a fim de compreendermos como se constitui sua identidade profissional —
sera percorrida a seguinte trajetoria de pesquisa: inicialmente, comprovaremos, por meio de
exemplos, a presenca ubiqua da tecnologia nas diversas praticas sociais de que participa o
sujeito contemporaneo, dentre elas, ensinar e aprender linguas, o que, no nosso entendimento,
acaba alterando os papéis sociais historicamente definidos e assumidos, neste caso, por
professores e aprendizes, respectivamente; a seguir, defenderemos a necessidade de uma
formacdo docente diferenciada, que permita que o professor do século XXI seja capaz de
acessar, utilizar e compreender as potencialidades pedagoOgicas dos artefatos digitais
existentes para o ensino de LEs, e, principalmente, que seja capaz de fazer adaptagdes aos
recursos ja existentes ou mesmo de criar novas ferramentas, a fim de atender a propositos
especificos.

Diante da proliferacdo e da democratizagdo das TIC na sociedade contemporanea,
entendemos que o0 acesso ao conhecimento é facilitado e, consequentemente, acaba
destituindo o professor do papel de protagonista no processo de ensinar, independente da
postura assumida como transmissor ou mediador da informacdo. Embora a presenca do
professor continue sendo importante para a aprendizagem de LEs devido a sua capacidade de
mediacdo, sera considerada a existéncia de inimeros instrumentos de mediacdo pedagdgica,
tais como os REAs, que possibilitam aos usuarios da rede acessar contetdos e construir
saberes de forma autbnoma e colaborativa. Para sustentarmos nossa hipoOtese de que a
mediacdo pedagdgica, na sociedade da informacdo, ndo se restringe apenas a figura do
professor, podendo, inclusive, ser transferida para outros elementos, tais como o aprendiz ou a

propria ferramenta, buscaremos suporte no Conectivismo.

A Teoria Conectivista, segundo Anderson e Dron (2011, p. 87), prevé que “(...) muito

do processamento mental e da resolucdo de problemas pode e deve ser descarregado em
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% 0 que podera confirmar nossa hipétese inicial de que o artefato digital ndo

maquinas (...)
exerce unicamente a funcdo de ferramenta (agente-objeto), mas, ao integrar a rede composta
por diferentes nds, pode ser acionado pelo aprendiz, desse modo, substituindo a figura do
professor, por exemplo, e tornando-se um elemento ativo no processo de aprendizagem
(agente-agente). Ao fazer uso do artefato como instrumento de mediacdo pedagogica,
entendemos que o aprendiz do século XXI encontra, a seu dispor, uma diversidade de opc¢Ges
de acesso ao conhecimento, confirmando a teoria de que a cogni¢do pode encontrar-se
distribuida entre recursos humanos e ndo humanos. Para comprovarmos nossa hipotese de que
a aprendizagem nao € consequéncia do ensino, conforme tradicionalmente concebido, ou seja,
conduzido por um individuo mais experiente conhecido como professor, analisaremos as

potencialidades pedagogicas de uma categoria especifica de REAs definida como MOOC:s.

Ao analisarmos a politica dos MOOCs, esperamos reforcar nosso argumento de que,
na sociedade da informacao, é possivel aprender com ou sem a figura do professor, uma vez
gue os conteudos podem ser facilmente acessados e socializados pelos usuarios da rede. Nesse
sentido, podemos concluir que o conhecimento € resultado das conexdes entre os elementos
que constituem cada um dos nés que integram a rede e que aprender significa interagir,
estabelecendo conexdes entre os diferentes nds da rede, sejam eles ocupados por pessoas,
sejam eles ocupados por objetos. Ao concluirmos esta andlise, esperamos poder afirmar que a
identidade do professor de linguas, na sociedade da informacéo, é diferentemente constituida
se comparada as identidades assumidas anteriormente, porque este assume, cada vez mais, 0
papel de coadjuvante no processo de mediacdo pedagdgica, uma vez que o conhecimento
encontra-se distribuido entre recursos humanos e ndo humanos e é resultado de conexdes
decorrentes de interacdes entre aluno-aluno, aluno-artefato, aluno-professor, entre outras

possibilidades, conforme seréo explicitadas ao longo deste estudo.

% “Connectivism assumes that much mental processing and problem solving can and should be off-loaded to
machines, (...)”.
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CAPITULO 2

2 ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES NA SOCIEDADE DA
INFORMACAO

A internet penetra em todos os dominios da vida social e os
transforma. Assim é uma nova configuracdo, a sociedade em rede,
gue esta em gestacdo em todo o planeta, ainda que sob formas muito
diversas entre um ponto e outro e com efeitos muito diferentes sobre a
vida das populacdes, devido a sua histdria, sua cultura, suas
instituicdes. Como as mutagOes estruturais anteriores, essa
reviravolta traz consigo tantas possibilidades quanto problemas
novos. O resultado que dai surgira é indeterminado: dependera de
uma dindmica contraditoria, da eterna luta entre os esforcos sempre
renovados para dominar, para explorar, e a defesa do direito de viver
e de procurar dar um sentido a prépria vida (CASTELLS, 2002, p.
333).

Neste capitulo, abordaremos inicialmente a importancia do ensino e da aprendizagem
de LEs na sociedade contemporanea, sobretudo, do ponto de vista econdémico, cultural e
social. A seguir, problematizaremos a respeito da expansdo das TIC e, consequentemente,
suas principais influéncias no ensino de LEs, dentre elas, a necessidade de qualificacdo de
professores de linguas para o uso dessas ferramentas, tendo em vista objetivos pedagdgicos
especificos, de modo a tornar a sua inser¢cdo mais naturalizada nos contextos de ensino e
aprendizagem de linguas. Nesse sentido, argumentamos a favor de uma formacéao docente que
desenvolva habilidades especificas no professor de linguas, que podem ser definidas como
letramento digital, a fim de qualificd-lo para o uso das TIC no ensino de LEs. Por fim,
destacaremos as principais implicagdes do letramento digital na aprendizagem de LEs,
considerando a diversidade de recursos e, consequentemente, as inimeras possiblidades de
leitura, compreenséo e producdo de textos que acabam por transformar o leitor também em

autor desses textos.
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2.1 A IMPORTANCIA DA APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NA
CONTEMPORANEIDADE

Aprender uma LE é, hoje, uma questdo de sobrevivéncia, tanto econdémica quanto
cultural, e de inclusio social (MONTE MOR, 2012; RAJAGOPALAN, 2011; LEFFA, 1999,
2001a, 2003; PAIVA, 2011; MOITA LOPES, 2003a, 2003b, 2005). De modo mais enfético,
podemos dizer que, para viver, € preciso saber, pelo menos, uma LE. Aprender uma LE
pressupde saber utiliza-la eficientemente a nosso favor, a fim de atender aos nossos mais
variados objetivos — politicos, econdmicos, sociais, entre outros — resultantes de nossa
insercdo e participacdo nas muitas esferas da atividade humana (BAKHTIN, 1997, p. 290).
Dai resulta uma visdo de linguagem entendida como pratica social (FAIRCLOUGH, 2001),
ou seja, como elemento constitutivo da vida em sociedade (ndo como mera representacdo da
realidade), uma vez que, conforme esclarece Moita Lopes (2003a, 2003b), as mudancas da

vida contemporanea sdo constituidas na e pela linguagem.

Em primeiro lugar, aprender uma LE é uma questdo de sobrevivéncia econdmica,
porque o mercado de trabalho tem sido cada vez mais exigente, muitas vezes impiedoso, ao
selecionar seus trabalhadores. Em alguns casos, como, por exemplo, no ramo da hotelaria
(recepcionistas bilingues) e dos transportes (motoristas bilingues), assim como na
administracdo e gerenciamento de empresas multinacionais (empresarios bilingues), o
conhecimento de uma LE é determinante para o preenchimento da vaga. E possivel, ainda,
que a instrucdo formal seja relegada a plano secundario diante da importancia do
conhecimento na LE. E o caso de cozinheiros, garcons, animadores de festa de criancas que,
muitas vezes, nao sdo suficiente ou formalmente instruidos na sua lingua materna (LM), mas
garantem o seu “pdo de cada dia”, porque conseguem se comunicar por meio de outro idioma

ou, fazendo um trocadilho, do idioma do outro, isto &, a LE.

Do mesmo modo, o conhecimento em determinada LE é essencial também para
profissionais com elevado grau de instrucdo. Por exemplo, entre dois jornalistas, candidatos a
uma Unica vaga de emprego na redacdo de um jornal especializado, serd dada prioridade
aquele cujo curriculo for mais “atrativo”. Um curriculo “atrativo” caracteriza-se por
apresentar, entre outras informacbes referentes aos atributos do candidato, o seu
conhecimento em, pelo menos, uma LE. Para ilustrar o que estamos dizendo acerca da

importancia do conhecimento de pelo menos uma LE na sociedade contemporénea,
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apresentaremos alguns exemplos, bastante atuais, que poderdo justificar nossos argumentos.
No dia 12 de fevereiro de 2014, o Google, uma das maiores empresas do mundo, publicou
uma noticia, sob o titulo “Google divulga vagas para quem fala inglés”, que visava a
selecionar futuros profissionais para atuarem em diferentes paises, dentre eles o Brasil. A
noticia deixava bastante evidente a importancia do conhecimento da LI, afirmando, inclusive,

que falar inglés fluentemente era “uma exigéncia inegociavel”™.

No dia 10 de marco de 2014, o programa Jornal Hoje, da TV Globo, destacou, além
do dominio da variedade padrdo da lingua portuguesa, o conhecimento de, pelo menos, uma
LE, especialmente a LI, por parte de candidatos que estdo em busca de uma vaga para
emprego.™* Dentre outras questdes, a noticia veiculou a seguinte informagdo: “Falar inglés é
outro pré-requisito para trabalhar em muitas empresas”. Ao término da noticia, a professora de
italiano Livia Mesquita argumentou que o conhecimento de uma LE contribui significativamente
para a inser¢ao de professionais no mercado de trabalho, ao afirmar que: “Vocé se enriquece como

profissional, seja qual for a lingua que vocé aprender™.

Por fim, vale destacar a importancia da LI, especificamente, para a implementacdo de
projetos educacionais, a exemplo do Programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF), isto é, uma proposta
do governo federal que visa a formacdo diferenciada de profissionais de areas especificas, dentre
elas, Ciéncias Exatas, da Salde e Tecnoldgicas, por meio de um estagio no exterior durante o
periodo de graduacdo. Conforme sera abordado oportunamente, a proposta idealizada pelo
programa, embora pareca bastante véalida, tem encontrado sérios obstaculos a sua concretizagao
devido a caréncia de conhecimento linguistico, sobretudo de inglés, por parte da maioria de seus
candidatos, que inicialmente buscaram Portugal como um pais de destino, ndo porque esse pais
apresentasse um sistema educacional que pudesse efetivamente contribuir para a sua formacéo,

mas porque falava a mesma lingua dos estudantes brasileiros.

Esses sdo apenas alguns exemplos de como a LE é determinante para a participacéo,
insercdo e, principalmente, manutencdo de profissionais de diferentes areas no mercado de
trabalho no atual contexto socio-historico. Nesse sentido, percebemos, de forma bastante
nitida, que a busca pelo dominio de uma LE, especialmente a LI, deve-se em grande parte ao

fendbmeno da globalizagdo. Conforme nos esclarece Monte Mér (2012, p. 23): “{...) pelo fato de

10 http://wiseup.com/magazine/google-divulga-vagas.html
1 http://gl.globo.com/jornal-hoje/noticia/2014/03/dominio-de-portugues-e-ingles-e-essencial-no-mercado-de-
trabalho.html



http://g1.globo.com/jornal-hoje/noticia/2014/03/dominio-de-portugues-e-ingles-e-essencial-no-mercado-de-trabalho.html
http://g1.globo.com/jornal-hoje/noticia/2014/03/dominio-de-portugues-e-ingles-e-essencial-no-mercado-de-trabalho.html
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que a lingua inglesa funciona como a lingua franca na comunicacéo entre os paises globalizados,
saber o idioma inglés representa um privilégio a ser reconhecido ou um diferencial a ser

desenvolvido nos que esperam ser bem sucedidos ou incluidos social e economicamente”.

Contudo, a autora (2012) argumenta que o ensino e, principalmente, a aprendizagem de
uma LE nao deveriam estar ancorados em uma “visao utilitaria” no que tange ao estudo de linguas,
pelo fato de que, na maioria das vezes, essa visdo acaba ignorando as inimeras contribuicdes
educacionais decorrentes desse conhecimento, dentre elas: “(...) ampliagdo da capacidade
interpretativa, da visdo de mundo, da compreenséo sobre o0 outro, do entendimento sobre como a
comunicacao se constroi em seus contextos de produgio, além de muitas outras” (MONTE MOR,
2012, p. 42).

Em segundo lugar, aprender uma LE é uma questdo de sobrevivéncia cultural porque,
ao reconhecermos a diversidade ou a heterogeneidade sociocultural (OCEMs'?, 2006),
definimo-nos como pertencentes a nossa propria cultura, desse modo, preservando-a. Esse
reconhecimento, por vezes, so é possivel na medida em que nos comprometemos a aprender a
lingua do outro, ou seja, a lingua do estrangeiro, a qual nos possibilitara o autoconhecimento
ou a identificacdo: somos galchos, somos brasileiros, somos latinos, somos ocidentais, e
assim por diante, justamente porque ndo somos cariocas, Nndo somos argentinos, ndo somos

norte-americanos e ndo somos orientais.

E, portanto, na relacdo de diferenca com o outro que reconhecemos nossa propria
identidade, o que reforca o argumento de que a identidade se constitui pela diferenca (HALL,
2000, 2006). Ou ainda, o conhecimento de uma LE possibilita 0 reconhecimento de outras
culturas na mesma proporcédo em que permite 0 autoconhecimento. Novamente, recorremos
ao argumento apresentado por Monte Mor (2012), de que o ensino de uma LE deveria
atender, prioritariamente, a objetivos educacionais, a fim de que o aprendiz pudesse
reconhecer-se como integrante de uma dada cultura e, nesse processo de autoconhecimento ou

identificacdo, reconhecer a existéncia do outro, de modo a desenvolver habilidades

12 Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio. Nosso objetivo, ao retomarmos as OCEMs nesta etapa da
pesquisa, € justificar a importancia de politicas que propiciem a aprendizagem de LEs em nosso pais, ndo para
atender a fins praticos ou utilitrios apenas, mas, principalmente, para permitir que nossos aprendizes se
reconhecam a partir das relagBes que oportunamente virdo a estabelecer com interlocutores que falam outras
linguas e que fazem parte de outras realidades sociais. Nessa relacdo de diferenca, o aprendiz podera reconhecer-
se como usuario da lingua portuguesa e aprendiz de uma determinada LE, desse modo, constituindo sua propria
identidade.
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linguisticas que vdo além do conhecimento das regras de uma lingua, tais como o
reconhecimento de diferentes registros linguisticos, discursos e ideologias. A esse respeito,
Monte Mor (2012, p. 24) afirma:

[s]legundo uma perspectiva educacional, a justificativa para a integracéo das linguas
estrangeiras no curriculo escolar deve voltar-se para o carater formativo que o
aprendizado de idiomas proporciona ao aluno (...). Por exemplo, o ‘estrangeiro’
nesse aprendizado reflete ‘0 outro’ na comunicagdo, nas relagdes ¢ interagdes
sociais. Ou seja, aprender como esses outros constroem as suas comunicagdes e
relagdes sociais representa a oportunidade de, por meio de uma lingua estrangeira,
ampliar a compreenséo sobre a diversidade de expresséo e interacdo comunicativa e
cultural construidas pelos alunos e os varios ‘outros’ e de como as comunicagdes e
interagdes ‘eu-outro’ se elaboram conjunta e dialogicamente.

Finalmente, em terceiro lugar, aprender uma LE é uma questdo de inclusdo social,
porque permite ao individuo ndo apenas manter-se como membro atuante e participativo na
prépria comunidade, mas também tornar-se membro de outras comunidades sociais. Em
outras palavras, o conhecimento de uma LE possibilita a interacdo e o engajamento do
individuo em contextos até entdo desconhecidos, permitindo, desse modo, a sua inclusao nas

mais variadas praticas sociais. Segundo Moita Lopes (2003b, p. 45),

[...] é patente nos PCNs a relevancia de que o foco da educagdo em LE deva ser no
engajamento do aluno na construgdo do significado. Ou seja, aprender lingua € igual
a aprender a se engajar, no proprio espago em que se vive, nos significados que
circulam naquela lingua. [...] Isso significa se engajar no discurso, ou seja, agir no
mundo por meio do acesso que os discursos em inglés [por exemplo] possibilitam

[.]

Logo, gragas a LE que “domina”, o individuo tem acesso a sociedade globalizada
(OCEMs, 2006), isto é, a informacdes especificas e atualizadas (publicag¢fes internacionais), a
inovacOes tecnoldgicas (manuais de instrucdo), a amizades além-mar (redes sociais), a
entretenimento (jogos eletrénicos e virtuais), apenas para citar alguns exemplos. Ora, se lhe
faltasse o conhecimento na LE, a sua participacdo, ou melhor, a sua incluséo, em todos esses
contextos, estaria, no minimo, comprometida. Nesse sentido, ao tratar especificamente do
ensino de ILE, Leffa (2003, p. 15) afirma: “[a] lingua inglesa podera ter um papel importante
ndo sé levando o conhecimento e a informacdo do centro para a periferia, mas também no
sentido inverso. Através do inglés, aqueles que sdo meros receptores do conhecimento

poderdo também se transformar em emissores”.
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Portanto, o conhecimento de uma LE, no contexto historico atual, é determinante para
a emancipacdo e inclusdo do individuo nas diferentes praticas sociais mediadas pela
linguagem. Com base no que fora exposto sobre a importancia ou a necessidade do
conhecimento de LEs na atualidade, abordaremos, neste capitulo, a influéncia da tecnologia (o
meio eletrdnico) no ensino de ILE, especificamente no que se refere as habilidades de leitura

e escrita.

As consideracGes apresentadas, ao longo deste capitulo, sobre as implicacBes da
tecnologia no ensino de LEs, estdo fundamentadas, basicamente, nas OCEMs (2006) e nas
pesquisas de autores como Leffa (2003), Paiva (2000), Moita Lopes (2003b), Demo (2009) e
Soares (2002, 2004), que abordam essa tematica. Para atender ao objetivo deste estudo,
retomaremos e problematizaremos, na proxima secdo, a influéncia das novas tecnologias no
ensino de LEs, considerando-se as principais possibilidades e desafios lancados aos

profissionais da area.

Uma vez que a tecnologia tem um papel importante no modo como as pessoas se
comportam atualmente, algumas questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem de ILE
serdo abordadas. Com esse prop6sito, as habilidades linguisticas de leitura e escrita serdo
enfatizadas, levando-se em consideracdo as novas possibilidades oferecidas pela tecnologia
aos aprendizes da lingua alvo no seu processo de aprendizagem. Para tanto, serdo retomadas
pesquisas que investigam a relacdo entre ensino e aprendizagem de linguas e novas

tecnologias a partir da perspectiva do letramento digital.

2.2 AS NOVAS TECNOLOGIAS NO ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Ao longo de sua existéncia, o ensino de LEs esteve sempre subordinado a novas
concepcdes e pressupostos metodologicos (inicialmente a Pedagogia Cognitivo-Behaviorista,
depois a Pedagogia Socioconstrutivista e, mais recentemente, a Pedagogia Conectivista). A
atuacdo de professores e aprendizes, nos contextos escolares ou académicos, esteve sempre a

mercé de uma ou outra forma de ensinar e aprender, independente, muitas vezes, dos
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objetivos a serem atingidos™. Na verdade, o como fazer sempre ocupou uma posicdo de
destaque em relacdo ao o que fazer ou, ainda, para que fazer. Com o advento das novas
tecnologias, o ensino de LEs tem sido repensado e, na medida do possivel, transformado.
Segundo Demo (2009, p. 5), “[tlemos com a tecnologia uma relacdo sui generis. Mesmo
sendo meio e criatura nossa, ela acaba se impondo como fator decisivo de mudanga, por ser,

ao mesmo tempo, resultado e produtor de mudanga”.

Nesse sentido, os processos de ensinar e aprender séo (ou deveriam ser) alterados, de
modo a compreender as novas possibilidades metodoldgicas existentes e atender aos
interesses dos aprendizes do século XXI. Essa ideia encontra respaldo na seguinte afirmacéo
de Leffa (2003, p. 15): “[c]Jom o advento da internet, potencialmente transformando cada
ouvinte e leitor em interlocutor, a énfase na leitura, proposta nos PCNs, talvez deva ser

revisada, para uma énfase nas quatro habilidades, incluindo a fala e a escrita”.

Né&o se trata, no entanto, de condicionar a qualidade, tanto no que se refere ao ensino
guanto a aprendizagem de LEs, unicamente a adocdo das novas tecnologias no contexto
escolar ou académico. Conforme nos esclarece Shank (2008 apud DEMO, 2009, p. 06), “[as]
instrumentacBes tecnoldgicas ndo sdo, em si, decisivas, porque apresentam nada mais que
oportunidades outras de estudo, dependendo da qualidade e eficiéncia principalmente dos

interessados (professores e alunos)”.

Parece oportuno, primeiramente, capacitar ou instrumentalizar o professor para o uso
devido desses recursos no ensino de LEs, de modo que a sua atuacdo, como docente, continue
sendo essencial e decisiva para a promocao da aprendizagem. Essa constatacdo vai ao
encontro do que argumenta Moran (2009), ao afirmar que é preciso “educar o educador” para
0 uso educativo ou pedagdgico das novas tecnologias. Em vista disso, € necessario que o
educador assuma uma nova postura diante do atual contexto de ensino, alterando o modo
como se relaciona consigo mesmo, com 0s conteldos que ensina e, principalmente, com seus
aprendizes ou, na melhor das hipdteses, interlocutores nos processos de ensino e

aprendizagem.

Nesse sentido, ainda segundo Moran (2009), “uma das tarefas mais urgentes é educar

0 educador para uma nova relagcdo no processo de ensinar e aprender, mais aberta,

13 Sobre a metafora do péndulo e a visdo dicotdmica da historia do ensino de linguas estrangeiras, vide, por
exemplo, Leffa (1988, 2003).
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participativa, respeitosa do ritmo de cada aluno, das habilidades especificas de cada um”.
Logo, concluimos que o uso das tecnologias, para fins didatico-pedagogicos, requer amplo
conhecimento por parte de seus usuarios, neste caso, os professores-educadores. Do contrario,
poderdo se tornar um verdadeiro obstaculo a pratica docente, levando a consequéncias

bastante negativas tanto para quem ensina quanto para quem aprende.

O professor, ao fazer uso das diversas tecnologias existentes, precisa se apropriar
delas, numa atitude bastante consciente e coerente com 0s objetivos a serem atingidos. Os
aprendizes, por outro lado, deveriam buscar, no meio virtual e nas tecnologias digitais, outras
possibilidades de interacdo e promocdo do conhecimento, de maneira autbnoma, dindmica e
prazerosa. A ‘“apropriacdo” das novas tecnologias por parte dos professores passa
necessariamente pela identificacdo e reconhecimento de suas propriedades pedagogicas.
Segundo Demo (2009), a contribuicdo das ferramentas da Web 2.0 s6 é vélida na medida em

gue promove a verdadeira aprendizagem. Conforme afirma o proprio autor:

[e]mbora seja um pouco apressado dizer que pedagogia vem antes da tecnologia (...),
é certo que o desafio formativo é a razdo maior de ser. Nesse sentido, sem
pedagogia, nada feito. Na verdade, trata-se de envolver os estudantes no processo de
aprendizagem, fomentar habilidades de aprendizagem autbnoma, embora
preferencialmente coletiva, desenvolver habilidade de constru¢do de conhecimento,

motivar aprendizagem sem fim (DEMO, 2009, p. 37).

Nesse sentido, fica evidente que, embora 0 uso das novas tecnologias no ensino de
LEs seja de grande valia tanto para professores quanto para aprendizes, a intencionalidade
pedagogica ou, segundo Demo (2009, p. 37), o “desafio formativo” é determinante para a
promocdo da aprendizagem. Em outras palavras, as ferramentas da Web 2.0 séo recursos
importantes e cada vez mais necessarios para o desenvolvimento da autonomia®*, motivacéo e
dinamicidade durante a aprendizagem de LES, mas ndo sdo, sob hip6tese alguma, garantia de

aprendizagem. Cabe ao professor, portanto, utilizar esses recursos de forma adequada,

4 Neste estudo, temos adotado a definigdo de autonomia, conforme proposta por Paiva (2005), por entendermos
gue se trata de um conceito bastante complexo, por envolver variaveis de diferentes naturezas (culturais, sociais,
psicoldgicas, entre outras). Segundo a autora (2005, p. 139), em relacdo a aprendizagem de LE, a autonomia é
“(...) um sistema sociocognitivo, que se manifesta em diferentes graus de independéncia e controle do proprio
processo de aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades, atitudes, disposicdo, tomada de decisdes,
escolhas, planejamentos, a¢des e avaliacdo tanto como um aprendiz de linguas ou como seu usuério, dentro ou
fora da sala de aula.”
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considerando, principalmente, o contexto em que atua e 0s objetivos mais imediatos dos

aprendizes que ensina. A esse respeito, Moran (2000, p. 70-1) esclarece que:

[e]nsinar com as novas midias serd uma revolugdo, se mudarmos simultaneamente
o0s paradigmas convencionais do ensino, que mantém distantes professores e alunos.
(...) A internet é um meio de comunicagdo, ainda incipiente, mas que pode ajudar-
nos a rever, a ampliar e a modificar muitas das formas atuais de ensinar e aprender.

Finalmente, muitas sdo as ferramentas da Web 2.0 que podem ser utilizadas para fins
pedagdgicos, considerando-se, por exemplo, o ensino de LEs. Ao cita-las, Demo (2009, p. 38)
retoma a lista apresentada por Mason e Rennie (2008), que compreende: blogs; wikis;
podcasts; e-portfolios; social networking; social bookmaking; photo sharing; second life;
online forums; video messaging; e-books; instant messaging; skype; games; mashups; mobile

learning; RSS feeds; YouTube; e audiographics (List of Social Network Sites, 2008).

Cada uma dessas ferramentas pode ser explorada de modo particular para o ensino de
LEs. A escolha por determinada ferramenta esta atrelada aos objetivos do professor ao ensinar
uma habilidade especifica na lingua alvo e ao contexto em que atua, em especial, o nivel de
conhecimento e os objetivos dos aprendizes. Além disso, cabe destacar que a apropriacdo das
novas tecnologias no ensino de LEs promove tanto a inclusdo linguistica quanto a incluséo
digital e social. Segundo as OCEMs (2006, p. 95), “a proposta de inclusdo digital remete a
necessidade da ‘alfabetizagdo’ dessa nova linguagem tecnoldgica e de suprimentos, como

computadores e banda larga, para a navegacao na internet. Requer, pois, preparacao”.

Nesse sentido, 0 manejo de tais ferramentas, sobretudo quando aplicadas ao ensino de
LEs, requer qualificacdo por parte de seus usuarios, o que justifica o argumento de que

informética e LI “(...) sdo duas ferramentas tidas como ‘imprescindiveis’ para a entrada na
sociedade globalizada (...)”. (OCEMs, 2006, p. 96). Moita Lopes (2003b, p. 41) antecipa essa

ideia, ao afirmar que:

[...] o letramento computacional em inglés constitui um tipo de conhecimento central
na vida contemporanea. Essa espécie de letramento € parte do que se chama hoje em
dia [...] de multiletramentos necessarios para a vida contemporanea que envolvem a
capacidade de operar com a multiplicidade de canais de comunicagdo como também
com a construgdo de significado para além do “mero letramento” (Cope e Kalantzis,
2000, p. 05), dando conta das multiplas modalidades (Kress e van Leeuwen, 1996)
envolvidas na construgdo do significado no mundo altamente semiotizado em que
vivemos [...].
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Na proxima secdo, abordaremos o ensino de ILE como uma pratica inclusiva, partindo
das nocdes de (multi)letramento, multimodalidade e hipertexto. Para tanto, partimos da ideia
de que as habilidades de leitura e escrita na lingua alvo, neste caso a LI, assumem uma nova
configuracdo diante da diversidade de possibilidades de organizacdo e compreensdo do
contelldo apresentado no meio eletrénico. Trata-se, pois, de uma nova modalidade de
letramento: o digital ou, segundo Moita Lopes (2003b), o computacional.

2.3 O LETRAMENTO DIGITAL NO PROCESSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES DE LINGUAS

Segundo o ranking de educacdo da Unesco (2011), o Brasil manteve, no referido ano,
a mesma posicdo de 2010 e ficou no 88.° lugar dentre os 127 paises considerados. Conforme
informacdes divulgadas no jornal online Folha.com®, de 01 de marco de 2011, o pais est4
entre os de nivel "médio" de desenvolvimento na &rea, atrds de outros paises da América
Latina, como Argentina, Chile e Bolivia. Embora o programa de combate ao analfabetismo no
Brasil seja apontado como um exemplo para a erradicacdo do problema, o pais ainda possui
cerca de 14 milhdes de pessoas que ndo sabem ler e escrever. Esse dado reforca a importancia
de desenvolvermos estudos sobre préaticas de letramento e suas implicacfes para a promocao
do conhecimento entre os cidaddos brasileiros, de modo que esses aprendam nao apenas a ler

e a escrever, mas também a agir por meio da linguagem nas mais variadas esferas sociais.

Formar futuros professores de linguas sempre foi uma tarefa bastante complexa. Ao
mesmo tempo em que € preciso ensina-los, é preciso ensina-los a ensinar, 0 que demanda
bastante conhecimento, empenho e dedicacdo por parte de seus formadores. Formar um
professor para atuar na sociedade contemporanea parece ser uma tarefa ainda mais complexa,
principalmente diante da diversidade de instrumentos de mediacdo didatico-pedagdgica que

estdo hoje a nossa disposicao.

Essa afirmacéo talvez justifique a constatacdo de Fernandes e Borges (2010, p. 102),

sustentada por autores historicamente reconhecidos por seus estudos sobre formacdo de

B<http://wwwl.folha.uol.com.br/saber/882676-brasil-fica-no-88-lugar-em-ranking-de-educacao-da-
unesco.shtml>



43

professores, de que “[a] formacdo de professores ¢ uma das areas em Linguistica Aplicada
(LA) gue mais tem crescido nos ultimos tempos (ALMEIDA FILHO, 1999; LEFFA, 2001a,
2001b; ARAUJO, 2003; CELANI, 2003; GIMENEZ, 2002; PAIVA, 2004, 2005)”. Na
verdade, a escola sempre se sentiu desafiada pela insercdo de novos artefatos pedagdgicos e,
consequentemente, pela necessidade de reformulagéo curricular e transformacéo do perfil dos
professores.

Na era tecnoldgica, esse desafio ganha ainda mais forca, uma vez que parece nao
haver tempo suficiente, principalmente por parte de professores, para aprenderem a lidar com
tanta inovacdo de uma s6 vez. Afinal, a grande maioria desses profissionais ndo se sente
digitalmente letrada, porque, ao longo de sua formacdo, praticamente ndo teve acesso a
praticas de leitura e escrita propiciadas pelos usos do computador e da internet. Como
consequéncia do descompasso que se observa entre 0s avangos tecnoldgicos na sociedade da
informacdo e as praticas pedagogicas voltadas ao processo de formacdo de professores,
Mateus (2013, p. 95) argumenta:

[a]tualmente, tem-se discutido muito sobre o papel desse profissional [o professor]
numa sociedade multimidiatica, de rapidas — e por vezes incompanhaveis —
transformacdes econdmicas, culturais, tecnolégicas, na chamada era globalizada em
que os conhecimentos parecem tdo efémeros quanto os posts e clippings das redes
sociais. Na ansia de responder a essas e a tantas outras demandas, essa mesma
sociedade, enlouquecida pela velocidade que ela propria se impde, transfere para o/a
professor/a a expectativa de uma formacdo multidisciplinar, multifuncional,
multishow, multicoisas. O resultado é frustracdo, desassossego, angustia pela
insatisfacdo daquilo que ndo se realiza, apesar do desejo, da dedicacdo e do
empenho.

Ao contrario dos aprendizes do século XXI, definidos como nativos digitais®, os
professores dessa era se sentem, muitas vezes, ameacgados pelas TIC e, por isso, passam a
integrar projetos de formagdo continuada, na tentativa de suprir lacunas deixadas pela
formacdo universitaria no que diz respeito especificamente a préaticas de letramento digital.
Apropriar-se da tecnologia digital, mais especificamente das ferramentas da Web 2.0 e da

internet, significa reconhecer ou identificar as inumeras possibilidades existentes e saber fazer

18 Segundo Prensky (2001), “[o]s alunos de hoje — do maternal & faculdade — representam as primeiras geracdes
que cresceram com esta nova tecnologia [tecnologia digital]. (...) Alguns se referem a eles como N-gen [Net] ou
D-gen [Digital]. Porém, a denominacgéo mais utilizada que eu encontrei para eles é Nativos Digitais. Nossos
estudantes de hoje s@o todos “falantes nativos” da linguagem digital dos computadores, video games e internet”
(Traducdo minha).
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uso efetivo desses recursos, a fim de atender a um objetivo mais amplo (social, cultural,
politico, pedagogico, entre outros), que requer o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita em um ambiente diferenciado. Segundo consta no relatorio canadense, organizado pela
Media Awareness Network (MNet) (2010, p. i),

[d]efinicdes de letramento digital, internacionalmente estabelecidas e aceitas, sdo
geralmente construidas com base em trés principios: as habilidades e o
conhecimento para acessar e usar uma diversidade de aplicacbes de software de
midia digital e dispositivos de hardware, tais como computador, telefone celular e
tecnologia da internet; a habilidade de compreender criticamente o conteldo e as
aplicagdes da midia digital; e o conhecimento e a capacidade de criar por meio da
tecnologia digital*’ (grifo no original).

A Figura 1 ilustra a definicdo de letramento, conforme apresentada previamente, que
se apoia nos trés pilares de sustentacdo, definidos como: acesso e uso, compreensdo e

criacdo™®:

7 Established and internationally accepted definitions of digital literacy are generally built on three principles: 1)
the skills and knowledge to access and use a variety of digital media software applications and hardware
devices, such as a computer, a mobile phone, and internet technology; 2) the ability to critically understand
digital media content and applications; 3) the knowledge and capacity to create with digital technology (MNet,
2010, p. i).

'8 This figure is based on models from the Report of the Digital Britain Media Literacy Working Group. (March
2009), DigEulLit - a European Framework for Digital Literacy (2005), and Jenkins et al., (2007) Confronting the
Challenges of Participatory Culture: Media Education for the 21st Century.
<http://www.newmedialiteracies.org/files/working/NMLWhitePaper>.
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Figura 1: As bases do letramento digital: acesso e uso, compreensao e criacao.
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Fonte: Banco de imagens publicas do Google®.

Definir um professor como letrado digitalmente implica, portanto, dizer que esse
sujeito ndo apenas (re)conhece os recursos tecnoldgicos que estdo a sua disposicdo, durante
sua atuacdo didatico-pedagdgica, mas principalmente se apropria deles, utilizando-os de
forma coerente, reflexiva e criativa e, ao fazé-lo, ensina seus alunos a ler e a escrever em um
ambiente diferente — o digital, que requer novas praticas de leitura e escrita, decorrentes da

substituicdo do papel (texto impresso) pela tela (texto digital).

Segundo Lévy (1996, p. 40), “(...) a digitalizagdo e as novas formas de apresentagdo
do texto s6 nos interessam porque ddo acesso a outras maneiras de ler e de compreender”.
Depois de praticamente uma década, a afirmacdo de Levy (1996) é retomada por Xavier
(2005, p. 134) ao esclarecer que:

Behttp://ww.google.ca/reader/view/#stream/feed %2 Fhttp%3A%2F%2Fwww.guardian.co.uk%2Feducation%2
Fseries%2Fdigital-literacy-campaign%2Frss>
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(...) o letramento digital implica realizar praticas de leitura e escrita diferentes das
formas tradicionais de letramento e alfabetizacdo. Ser letrado digital pressupde
assumir mudancas nos modos de ler e escrever os codigos e sinais verbais e ndo-
verbais, como imagens e desenhos, se compararmos as formas de leitura e escrita
feitas no livro, até porque o suporte sobre o qual estdo os textos digitais € a tela,
também digital (grifo no original).

A tecnologia requer que o professor de linguas desenvolva e domine novas habilidades
de leitura e escrita, a fim de que se torne um individuo digitalmente letrado e, portanto, capaz
de formar futuros professores também digitalmente letrados. Ao promover uma formacao
diferenciada, que inclua novas préaticas de letramento digital, o professor possibilitara a seus
aprendizes o desenvolvimento de competéncias e habilidades que Ihes permitam agir de forma
critica e interativa nos diferentes contextos, tornando-os sujeitos ativos no processo de
construcdo e democratizacdo do conhecimento. Sob essa perspectiva, o letramento digital
pressupde novas maneiras de conceber 0 ensino e a aprendizagem, na medida em que, por
meio de praticas pedagogicas diferenciadas e inovadoras, pautadas no uso das TIC, busca
atender as demandas formativas do individuo, para que este possa agir em sociedade,

tornando-se efetivamente parte dela.

Todavia, a preocupacdo em formar professores com essas competéncias nao é recente.
Na década de 90, apds a relativa popularizacdo do computador e da Web, ja havia um ndmero
consideravel de estudos (CHAPELLE, 1990; PENNINGTON, 1996; LEVY, 1997,
WARSCHAUER e HEALEY, 1998) que abordavam a necessidade de integracdo entre novas
tecnologias e ensino de linguas e, mais especificamente, as implicacbes das tecnologias

digitais no processo de formacao desses professores.

Transcorridas mais de duas décadas, pesquisas sobre formacdo de professores e
letramento digital (LANKSHEAR e SNYDER, 2000; SOARES, 2002; VALENTE, 2003a;
2003b, CESARINI, 2004; XAVIER, 2005; BUZATO, 2006) tém sido desenvolvidas na
tentativa de buscarmos alternativas para um problema que parece, cada vez mais, evidente: 0
despreparo de professores, neste caso de linguas, frente a uma geracdo de aprendizes que faz
uso das ferramentas oferecidas pela Web 2.0 e pela internet, de modo espontaneo e interativo,
como veremos ao longo deste trabalho. No intuito de tornar suas aulas mais proximas da
realidade dos aprendizes, os professores tém buscado, junto a seus aprendizes, novas formas
de explorar os contetudos por meio das tecnologias digitais, desse modo, dando origem a uma

proposta metodoldgica diferenciada.
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Apesar disso, a atual situacdo dos cursos de formacdo de professores evidencia uma
realidade ainda distante do que se considera ideal, em se tratando das tecnologias digitais e
suas implicacBes para o ensino. Tanto pesquisas nacionais (VILLELA, 2009; FREITAS,
2010; COSCARELLI, 2011) quanto internacionais (KRUMSVIK, 2006; DOHERTY, 2007;
KERIN, 2009) sobre a presenca da tecnologia na formagdo de futuros professores tém

demonstrado resultados ainda desanimadores.

Ao desenvolver um estudo sobre o letramento digital na formagéo de professores de
Letras, Villela (2009) concluiu que ndo ha, nas universidades federais brasileiras, condi¢des
adequadas, sobretudo metodoldgicas, que possibilitem ao futuro professor uma pratica
docente diferenciada, que contribua significativamente para a promocao do conhecimento nos
aprendizes do século XXI, tendo como base praticas de letramento digital. A pesquisa de
Villela (2009) revelou também que, embora os documentos oficiais sejam bastante enfaticos
guanto a importancia da insercdo da tecnologia nos cursos de formacdo de professores, ha
ainda poucas disciplinas, na grade curricular desses cursos, que contemplam praticas de
letramento digital. O que se observa, durante a formacdo do aluno de Letras, é que este
geralmente recebe um ensino ndo integrado a realidade das TIC, desse modo, perpetuando-se
0 abismo que existe entre teoria (importancia da insercdo da tecnologia no processo de
formacdo de futuros professores de Letras) e pratica (auséncia de praticas pedagdgicas

inovadoras decorrentes do uso das TIC).

No contexto internacional, a situacdo parece ser a mesma: o letramento digital ndo tem
encontrado espaco nos cursos de formacdo de futuros professores, 0 que compromete a sua
atuacdo frente a aprendizes, até certo ponto, digitalmente letrados, porque integrantes de uma

geracdo que se define como tecnoldgica. Segundo Krumsvik (2006, p. 253):

[e]m muitos aspectos, o contexto escolar tem se alterado radicalmente na dltima
década, mas, a0 mesmo tempo, podemos perceber que a escola ndo acompanha esse
desenvolvimento, permanecendo estatica e protegida contra a tecnologia, mesmo
quando os alunos estdo imersos na tecnologia no seu tempo livre (p. 244). (...) o
desenvolvimento de letramentos digitais por parte do futuro professor é um passo
necessario a sua formacao, o qual terd a capacidade de realmente comprovar quando
a tecnologia se faz necesséria e quando se torna redundante?®.

% In many ways the school’s context has changed radically over the past decade, but at the same time we can see
that the school fumbles in its response to this development, and remains static and protected against technology,
even if the students ‘bathe’ in technology in their leisure time (p. 244) (...). the development of student-teacher
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Preparado ou ndo para atuar no atual contexto educacional, o futuro professor de
linguas terd de desenvolver estratégias inovadoras para o ensino e formacdo de seus
aprendizes, fazendo uso de préaticas diferenciadas de letramento, inclusive o digital, uma vez
que as tecnologias digitais tém exercido significativa influéncia em todas as esferas da vida
cotidiana do sujeito pds-moderno, particularmente na sua formacdo académica. A esse
respeito, Cope e Kalantzis (2008, p. 576) argumentam que os “[c]Jomputadores pessoais € 0s
laptops tém se tornado parte integrante de nossa aprendizagem, de nosso trabalho e de nossa
vida em comunidade, a ponto de, se ndo tivermos acesso a eles, poderemos ser vistos como

individuos em desvantagem [em relacio aqueles que tém acesso a computadores] (...)"%.

Diante de tantas inovagdes tecnologicas, Coscarelli (2011, p. 25-6) argumenta que “[¢]
preciso que o professor conhega 0s recursos que [0 computador] oferece e crie formas
interessantes de usa-10”. Nesse sentido, quando pensamos no uso da tecnologia para fins de
ensino e aprendizagem, devemos ter em mente as diferentes possibilidades que ela oferece e,
principalmente, os objetivos que levam professores e aprendizes a fazerem uso desses
recursos. Do contrério, estariamos apenas reproduzindo préaticas de ensino e de aprendizagem
caracteristicas de contextos tradicionais de ensino, que faz uso basicamente da voz do
professor, da lousa e do giz, em um suporte diferenciado, decorrente do uso de artefatos
digitais.

Sabemos que nédo € a ferramenta em si que caracteriza uma préatica pedagogica como
inovadora ou coerente com 0s propositos dos aprendizes, mas o uso efetivo que fazemos dela,
contemplando interesses reais e diversos. Nesse sentido, a formagdo docente continua sendo
determinante a promoc¢do de um ensino diferenciado, capaz de atender as necessidades reais
dos aprendizes, que veem nas tecnologias diferentes possibilidades de acesso ao
conhecimento. Por isso, segundo Cruz (2007, p. 432), “[o]s professores que irdo ensinar, ou
que ja estdo ensinando com midias ou em ambientes virtuais, precisam de uma formacao
constante, estruturada de modo a acompanhar suas necessidades e Ihes dar apoio, de acordo
com seus processos individuais e de apropria¢do.” A autora esclarece ainda que a tecnologia

representa apenas um dos fatores que conduzem a inovacgédo do ensino, sendo a mudanca de

digital literacies is a necessary step in the preparation of teachers who have the capacity ‘to actually experience
where the technology gives added value and where it is redundant’ (p. 253).

2! personal computers and laptops have become an integral part of our learning, work and community lives, to
the point where, if you don’t have access to a computer you can be regarded as disadvantaged (...).
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paradigma educacional a causa principal das acdes a serem empreendidas em relagdo aos
processos de ensinar e aprender.

Além disso, Freitas (2010, p. 340) argumenta que 0 acesso e 0 uso instrumental de
recursos digitais ndo tornam um professor um sujeito digitalmente letrado. Segundo a
pesquisadora, tornar-se digitalmente letrado requer mecanismos mais complexos de uso da
tecnologia para fins pedagogicos, que integrem as praticas ja existentes as atuais
possibilidades de ensino e aprendizagem, transformando-as e implementando-as, a fim de
atender as demandas de uma sociedade profundamente influenciada pelas TIC. Nesse sentido,
para que haja uma verdadeira transformacao da pratica docente, considerando-se 0s recursos

tecnoldgicos existentes,

[o]s professores precisam conhecer os géneros discursivos e linguagens digitais que
sdo usados pelos alunos, para integra-los, de forma criativa e construtiva, ao
cotidiano escolar. (...) Precisamos, portanto, de professores e alunos que sejam
letrados digitais, isto é, professores e alunos que se apropriem critica e criativamente
da tecnologia, dando-lhe significados e funcdes, em vez de consumi-la
passivamente. O esperado é que o letramento digital seja compreendido para além de
um uso meramente instrumental (FREITAS, 2010, p. 340).

A andlise da estrutura curricular e das ementas de 165 cursos presenciais de
Instituicdes de Ensino Superior do pais, responsaveis pela formacdo de professores nas areas
de Pedagogia, Letras: Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, conforme
desenvolvida por Gatti e Barreto (2009), culminou no relatorio de pesquisa “Professores do
Brasil: impasses e desafios”, o qual aponta para a mesma constatagdo: a0 mesmo tempo em
que a tecnologia assume significativa importancia no processo de formacéo de professores,
estd praticamente ausente nas grades curriculares desses cursos, gerando tensdo e impasse

entre os futuros docentes.

Conforme exposto no relatério, uma analise dos curriculos dos cursos de licenciatura
em Lingua Portuguesa, Matemaética e Ciéncias Bioldgicas, que, segundo 0 documento, “(...)
respondem pela formacdo inicial de professores que irdo lecionar do 6.° ao 9.° ano do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio”, revelou, entre outras lacunas, que “(...) [saberes]
relacionados a tecnologias no ensino estdo praticamente ausentes” (GATTI; BARRETO,
2009, p. 153-4). O relatorio revelou ainda que, embora se faga referéncia ao tema tecnologia

nas ementas das disciplinas dos cursos pesquisados, na maioria das vezes, o enfoque dado as
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TIC é puramente teodrico, ndo permitindo ao futuro docente explora-las, experimenta-las,
dominé-las a ponto de se tornar um professor digitalmente letrado. A partir dos dados

apresentados no relatorio citado, Freitas (2010, p. 346) afirma:

(...) a formagdo inicial de professores ainda esté distante de enfrentar computador e
internet como instrumentos de aprendizagem. As porcentagens que indicam a
presenca de disciplinas sobre tecnologias nos curriculos dos cursos analisados, por si
s0, mostram que esse é um esforgo ainda muito pequeno. A analise dessas ementas
sdo ainda mais eloquentes para dizerem que o futuro professor nao estd sendo
capacitado para utilizar, em sua docéncia, 0s recursos do computador-internet. Pela
nomenclatura das disciplinas e pelo conteldo que abordam, percebe-se que ha
preocupacdo com as tecnologias em si, [mas ndo com o letramento digital do
professor em formacéo].

Constatamos gque, ao mesmo tempo em que a tecnologia é vista como parte integrante
da vida dos individuos, os quais participam cada vez mais de foruns de discussdo,
comunidades virtuais e redes sociais, por exemplo, a universidade, enguanto instituicdo
formadora de profissionais da educacéo, limita 0 nimero de disciplinas com foco nas TIC,
tratando-as, na maioria das vezes, como disciplinas eletivas. E de nosso conhecimento,
todavia, que muitos sdo os aprendizes de linguas, sobretudo estrangeiras, que aprendem a
lingua alvo através da internet, por meio de chats e outros ambientes, como o Teletandem®
(TELLES e VASSALO, 2006) e o Duolingo®, além de AVAs, tais como o Moodle* e o
TeleEduc®, que viabilizam a comunicacdo e a interacdo entre individuos de diferentes
realidades sociais e culturais, permitindo que haja socializacdo de informacdes e,

consequentemente, construcdo coletiva de conhecimento entre os membros de cada ambiente.

Nesse sentido, perguntamo-nos: como os futuros professores, que ndo estdo sendo
devidamente preparados para integrar os recursos digitais as suas praticas pedagogicas,
poderdo contribuir para a plena formacdo de seus aprendizes, cada vez mais imersos no
mundo da tecnologia? E, em contrapartida, como esses individuos (os aprendizes) atuardo em
um contexto que, se ndo exclui por completo, praticamente ignora a presenca da tecnologia,
constituindo-se, portanto, em um ambiente artificial de ensino e aprendizagem, visto que a

tecnologia esta presente em todos os espacos de convivio e intera¢do social? Esses sdo alguns

22 <http://www.teletandembrasil.org>

2 <http://www.duolingo.com/>

% <https://moodle.org/ ou http://docs.moodle.org/pt_br>
% <http://www.TeleEduc.org.br>



http://www.teletandembrasil.org/
http://www.duolingo.com/
https://moodle.org/
http://docs.moodle.org/pt_br
http://www.teleeduc.org.br/
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dos questionamentos que nos fazem refletir acerca da inser¢do da tecnologia no ensino
superior, mais especificamente, na formagdo de futuros professores de Letras, Matematica,

Historia, enfim, de todas as areas do conhecimento.

2.4 IMPLICACOES DO LETRAMENTO DIGITAL NA APRENDIZAGEM DE
LINGUAS ESTRANGEIRAS

Conforme mencionado anteriormente, o conhecimento de uma LE, na atualidade, é
uma questdo de sobrevivéncia e de inclusdo, segundo Moita Lopes (2003a), primeiro, porque
“(...) os discursos em lingua estrangeira podem permitir maior acesso aos mais diferentes
tipos de conhecimento no mundo globalizado contemporaneo” e, segundo, porque “(...) €SSes
mesmos discursos globalizados (...) podem difundir ideologias hegemdnicas e alcancar e
influenciar rapidamente grande parte da populacdo em escala global, beneficiando a parcela
da populagdo a quem tal discurso interessa.” Como consequéncia, ha uma preocupacao cada
vez mais evidente (pelo menos € o que observamos nos principais documentos que embasam
0 ensino de LEs no Brasil, tais como os PCNs e as OCEMSs) em viabilizar aos alunos um
ensino de qualidade, mais préximo de suas necessidades imediatas, de modo que estes possam
ter acesso, na escola regular, a uma ou mais LEs. A esse respeito, Paiva (2000, p. 27)

argumenta:

[a]¢Des efetivas estdo sendo tomadas para a melhoria das escolas. Temos que fazer a
nossa parte e acreditar no ensino publico, gratuito e de qualidade. Assumir
passivamente que a rede de ensino béasico é incompetente para ensinar linguas é
perpetuar o mito de que sO as escolas de idioma sdo capazes dessa tarefa. (...). Da
mesma forma que se generaliza negativamente a “incompeténcia” da rede escolar,
principalmente a publica, generaliza-se de forma positiva o “bom desempenho® das
escolas de idioma. As duas generalizacbes sdo fruto de especulagdes e ndo se
baseiam em dados concretos. Ha exemplos de boa e ma qualidade do ensino nos
dois sistemas de ensino.

Ao viabilizar o ensino de LEs, a escola assume uma funcdo importante no projeto de
inclusdo social, na medida em que possibilita ao aprendiz ter acesso a outras culturas, sem que
este se desfaca de suas proprias concepcOes e valores culturais. Em outras palavras, aprender

uma LE significa — mais do que uma necessidade de mercado ou exigéncia tecnoldgica,
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ambas consequéncia da globalizagdo — uma possibilidade de entendimento do discurso alheio
e, principalmente, de negociacdo de sentidos entre o que se ouve / vé e o0 que é dito, desse
modo, permitindo que o0 sujeito compreenda e, se necessario, compartilhe de ideologias e

praticas dominantes, inserindo-se nelas.

Sob essa perspectiva, segundo Soares (2004 apud OCEMs, 2006, p. 97), 0 ensino de
LEs pode contribuir significativamente para a formagdo dos individuos na medida em que
promove uma “(...) ‘alfabetizacdo’ dos alunos (...) condizente com as necessidades da
sociedade em que vivem, de uma sociedade que tem suas proprias caracteristicas, porque é

interpretada por uma histéria e uma cultura em constante construcdo e reconstrucéo”.

Essa “alfabetiza¢do” remete aos conceitos de letramento ¢ multiletramento, uma vez
qgue o ensino da lingua alvo, sob essa perspectiva, esta condicionado a praticas sociais
diversas de leitura, escrita e uso da lingua, incluindo as escolares e as ndo escolares. Em vista
disso, 0 acesso a escrita e a leitura, na lingua alvo, inclui diferentes formas de producdo e
aquisicdo do conhecimento, sendo as tradicionais, ou seja, as escolares, apenas mais uma

possibilidade. A esse respeito, Rojo (2009, p. 98) afirma:

(...) podemos dizer que as praticas sociais de letramento que exercemos nos
diferentes contextos de nossas vidas vdo constituindo nossos niveis de alfabetismo
ou de desenvolvimento de leitura e de escrita; dentre elas, as préticas escolares. Mas
ndo exclusivamente [grifo meu] (...). E possivel ser ndo escolarizado e analfabeto,
mas participar, sobretudo nas grandes cidades, de praticas de letramento, sendo,
assim, letrado de uma certa maneira.

O acesso, cada vez mais facilitado, prematuro e intenso, as tecnologias digitais,
incluindo diferentes ferramentas de comunicacdo eletronica (ambientes ou plataformas
virtuais, redes sociais, mensageiros instantaneos, dentre outros) possibilita aos seus usuarios
novas praticas de letramento. As praticas de leitura e escrita vdo sendo, portanto,
ressignificadas e alteradas: o texto no papel € substituido pelo texto na tela.
Consequentemente, esperamos da escola novas metodologias para o ensino dessas
habilidades, particularmente no que se refere ao ensino de LEs. Segundo Soares (2002, p.
150-1):

[0] texto no papel € escrito e € lido linearmente, sequencialmente — da esquerda para
a direita, de cima para baixo, uma pagina apés a outra; o texto na tela — o hipertexto
— é escrito e é lido de forma multilinear, multi-sequencial, acionando-se links ou n6s
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que vdo trazendo telas numa multiplicidade de possibilidades, sem que haja uma
ordem predefinida. (...) Em sintese, a tela, como novo espago de escrita, traz
significativas mudancas nas formas de interacdo entre escritor e leitor, entre escritor
e texto, entre leitor e texto e até mesmo, mais amplamente, entre o ser humano e o
conhecimento.

Essa nova maneira de “lidar” com o texto, tanto em relacdo a habilidade de escrita
quanto de leitura, é causa e consequéncia de novas propostas para o ensino de LEs e define-
se, portanto, como letramento digital. Caberd ao aprendiz tornar-se um sujeito digitalmente
letrado para, na medida do possivel, (inter)agir por meio das tecnologias digitais, em busca do
conhecimento na lingua alvo. Esse ndo parecer ser um problema para a geragao oy, que se
caracteriza pelo acesso, cada vez mais facilitado, as TIC e, principalmente, pelo uso

naturalizado ou espontaneo, auténtico e efetivo de tais recursos nas suas praticas cotidianas.

A seguinte afirmacdo de Ribeiro e Aradjo (2007) retoma a ideia de que a geragdo “Y”
¢ (ou esta se tornando) uma geracdo digitalmente letrada: “[e]nquanto alguns adultos ainda
resistem a esse universo, as criancas facilmente estabelecem uma interacdo amigavel com o
computador, aprendem e dominam com rapidez as manobras necessarias para efetivar sua

participacdo via tecnologia digital”.

Conforme percebemos, o meio eletrdnico determina a criagdo de uma escrita diferente
a que estamos acostumados, que incorpora, segundo os autores supracitados, “(...)
caracteristicas como o imediatismo, a redundancia e a natureza efémera da fala”. Além disso,
0 acréscimo de aspectos visuais a escrita, como cores e emoticons, por exemplo, servem para
“comunicar aspectos que estariam presentes na fala (como entonacgdo, estados de humor,
sentimentos, etc.)”. Dai resulta um texto multimodal, que, obviamente, requer novas

possibilidades de leitura e compreenséo.

Assim como a escrita, a leitura assume uma nova configuracdo. Conforme
mencionado anteriormente, gracas ao hipertexto, que, segundo Lévy (1999a, p. 56), pode ser
entendido como “um texto movel, caleidoscopico, que apresenta suas facetas, gira, dobra-se e
desdobra-se a vontade frente ao leitor”, o leitor constitui-se também como autor do texto lido.
Segundo consta nas OCEMs (2006, p. 106): “[a] leitura de hipertextos desafia as nogdes

anteriores de escrita ¢ leitura, no sentido de que, se o texto “lido”, no fim das contas, resultou

?® Conhecida como a geracdo dos nativos digitais (PRENSKY, 2001).
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da escolha do leitor de paginas dispares entre si, entdo, de certa forma, o leitor adquire o papel
de ‘autor’ do texto lido”.

Nesse sentido, altera-se profundamente a relagdo autor-texto-leitor. O leitor passa a ser
também autor do texto, na medida em que ele préprio faz escolhas em relacdo ao o que ler e
como ler, evitando algumas péaginas e dando mais énfase a outras. Observa-se, claramente,
que a linguagem na comunicagdo mediada pelo computador requer um novo tratamento por
parte de seus usuarios, o qual poderd, inclusive, se opor ao ditado pela escola como correto e
ideal. Conforme nos esclarecem as OCEMs (2006, p. 106), o termo letramento se refere
“[a]os usos heterogéneos da linguagem nas quais formas de ‘leitura’ interagem com formas de

‘escrita’ em praticas socioculturais contextualizadas™.

A esse respeito — e considerando a funcdo politica e social presente no ensino da LI no
atual contexto escolar, Kress (2003) aponta para a necessidade de um “reagenciamento da
escola”, no sentido de que a instancia formadora por exceléncia precisa ser repensada, tendo
em vista as inimeras possibilidades existentes de acesso a linguagem ou as linguagens.
Segundo o autor (2003), a sala de aula contemporanea pode ser definida como um espaco
multimodal, j& que agrega diferentes linguagens, dentre elas, a escrita, a falada ou sonora e a
imageética, e, consequentemente, precisa ser “reagenciada”, uma vez que os sentidos nela
produzidos ndo sdo resultado, apenas, de recursos tradicionais, como a lousa, o giz e o livro

didatico, mas de uma combinacdo de elementos oriundos de diferentes recursos e Usuarios.

Além disso, uma vez que a linguagem da internet se caracteriza pela inter-relacdo de
texto verbal, visual e sonoro (texto multimodal), a sua compreensao requer novas habilidades
de leitura, que demandam novas préticas de letramento. Segundo Ribeiro e Aradjo (2007, p.
167),

[a] atracdo que a internet exerce sobre as pessoas parece se explicar ndo somente
pelo fato de ela ser algo relativamente recente, mas também pela possibilidade de
reunir em um sé suporte (a tela digital do computador) varias formas de expressdo,
tais como a escrita, 0 som e a imagem, além da rapidez da veiculacdo aliado a sua
flexibilidade linguistica.

Ao conjunto de diferentes praticas de letramento (visual, sonoro, digital, entre outros),
chamamos de multiletramentos. Segundo Cope e Kalantzis (2000), o termo

“multiletramento”, no inglés “multiliteracy”, foi utilizado pela primeira vez no ano de 1996,
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quando um grupo de estudiosos do ensino de linguas, dentre eles Cope e Kalantzis, que
integram o chamado “The New London Group”, publicaram um artigo na revista Harvard

I°”, cujo titulo era: “A pedagogy of multiliteracies: designing social futures?.

Educationa
Segundo os autores, a opcao pelo termo “multiletramentos” estava associada a duas mudancas
importantes, observadas na sociedade daquela época, que sdo: “(...) 0 surgimento de uma
multiplicidade de canais de comunicacdo e media e a crescente diversidade cultural e
linguistica”. Com base nessas consideracGes, podemos concluir que as tecnologias digitais sdo
grandes aliadas ao ensino e a aprendizagem de LEs, desde que tanto professores gquanto

aprendizes saibam maneja-las a seu favor. A esse respeito, Leffa (1999, p. 23) destaca que:

[a] maquina ndo podera substituir o professor, mas podera ajuda-lo [grifo meu] na
sua interacdo com o aluno. [...] O desafio, para o professor, serd ‘encontrar novas
maneiras de utilizar esses recursos tecnologicos para o beneficio da aprendizagem’
(CELANI, 1997, p. 161). [...] As novas tecnologias ndo substituem o professor, mas
ampliam seu papel, tornando-o0 mais importante.

Evidencia-se, pois, a relevancia das diferentes formas de letramento (préaticas
socioculturais) para a formacdo global do aprendiz, incluindo ai o dominio da lingua que
estuda. A seguinte afirmacdo corrobora essa ideia: “[e]m vez de preparar um aprendiz para o
momento presente, o ensino de letramentos heterogéneos e multiplos visa a preparéa-lo para
um futuro desconhecido, para agir em situagdes novas, imprevisiveis, incertas” (OCEMS,
2006, p. 108).

Diante do exposto, podemos concluir que o conhecimento de LEs, especialmente a LI,
pela posicdo que ocupa atualmente, representa uma condicdo necessaria para a sobrevivéncia
e inclusdo de seus usuarios na sociedade contemporanea, ora definida como digitalmente
letrada. As “novas” tecnologias sdo, portanto, ferramentas importantes para o ensino de LEs.
E, ao fazé-lo, engendram novos papéis tanto para professores quanto para aprendizes. Para
Franco (2008), “[t]anto educadores quanto educandos enfrentam novas demandas para

utilizarem a internet de forma criativa e relevante”.

2" Multiliteracies - a word we chose to describe two important arguments we might have with the emerging
cultural, institutional, and global order: the multiplicity of communications channels and media, and the
increasing saliency of cultural and linguistic diversity (CADZEN et al, 1996, p. 62).

% «“Uma pedagogia de multiletramentos: projetando futuros sociais.”
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Portanto, a0 mesmo tempo em que a internet, considerando a gama de recursos e
possibilidades que abriga, contribui significativamente para o ensino da lingua alvo, de forma
dindmica e criativa, requer habilidades e competéncias especificas por parte de seus USUArios,
0S quais, na sua maioria, estdo recém aprendendo a utiliza-la para fins educativos. Assim, 0
uso da internet na escola parece ser ainda muito complexo, porque exige do professor
conhecimento suficiente para saber quando e como usar as tecnologias. Do mesmo modo,
exige do aluno uma postura diferenciada, que perceba a tecnologia como um instrumento
valioso de aprendizagem, ndo apenas como fonte de motivacdo ou entretenimento. A esse
respeito, parece oportuno apresentarmos a seguinte citacdo, extraida das OCEMs (2006, p.
02):

[e]lentendemos que a proposta de inclusdo digital remete & necessidade da
“alfabetizacdo” dessa nova linguagem tecnologica e de suprimentos, como
computadores e banda larga para a navegagao na internet. Requer, pois, preparagéo.
Salientamos, porém, que um projeto de inclusdo poderd aumentar o sentimento de
exclusdo se considerar o usuario apenas como um consumidor dessa linguagem em
vez de lhe abrir oportunidade de compreensdo do seu papel também de produtor
dessa linguagem.

Os avangos tecnoldgicos tém contribuido para a constituicdo de um novo perfil de
aprendiz, que requer um corpo docente capaz de explorar algumas das principais
potencialidades tecnologicas disponiveis. Ao pensarmos na formacdo de professores de um
modo geral, é preciso atentarmos para a necessidade de praticas pedagdgicas inovadoras e
colaborativas, que integrem o0s recursos pedagogicos existentes e que estdo a disposi¢do dos
Programas Universitarios que preparam os professores de linguas. Todavia, a promocdo de
praticas pedagogicas inovadoras, que facam uso efetivo das tecnologias, nao é
responsabilidade Unica do professor. Cabe aos aprendizes, sobretudo aos professores em
formagéo, pensarem a insercdo da tecnologia no contexto educacional de modo reflexivo e

inovador, a fim de atingirem objetivos pedagodgicos especificos.
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CAPITULO 3

3 A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE NA ERA
DO LETRAMENTO DIGITAL: PERSPECTIVAS E DESAFIOS

A fragilidade e a condicdo eternamente provisoria da identidade nao
podem mais ser ocultadas. O segredo foi revelado. Mas esse é um fato
novo, muito recente (BAUMAN, 2005, p. 22).

Neste capitulo, problematizaremos o processo de formacdo docente e, como
consequéncia dessa formacdo, a constituicdo da identidade do professor de linguas na
sociedade da informacdo, tendo como base a seguinte indagagdo: “Como aprendemos linguas
no século XXI?”. Ao respondermos a esse questionamento, evidenciaremos a existéncia de
diferentes possibilidades ou mecanismos de mediacdo pedagogica, tais como sites de busca,
redes sociais, blogs, listas de discussdo, comunidades virtuais, entre outros, decorrentes da
proliferacdo e expansdo das TIC, que podem, eventualmente, ocupar o papel outrora
exclusivamente desempenhado pelo professor. Na conclusdo a este capitulo, retomaremos a
importancia de uma formacéo diferenciada para profissionais da educacdo na sociedade da
informacdo, como resultado da influéncia das TIC nas diversas praticas sociais, e reiteraremos
a importancia da figura do professor para o processo de aprendizagem, embora sob uma
perspectiva diferenciada.

3.1 COMO APRENDEMOS LINGUAS NO SECULO XXI? FORMACAO DE
PROFESSORES E IDENTIDADE DOCENTE NA ERA DA WEB 2.0

Queiramos ou ndo, nosso modo de ver, sentir e agir em sociedade esta cada vez mais

condicionado ao uso que fazemos — ou ndo — das TIC. O acesso facilitado as midias digitais e,
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principalmente, as benesses que esse uso nos traz, tudo isso faz com que busquemos,
constantemente, novos meios de interacdo e comunicagdo, a fim de atingirmos objetivos
especificos, desde o desejo de reencontrar um amigo de longa data, que ha muito nao se Ve,
até a necessidade de agendamento de uma entrevista online para determinada vaga de trabalho
ou intercdmbio académico. S&o inUmeras as razdes pelas quais, diariamente, centenas de
milhares de pessoas fazem uso dos recursos disponibilizados pela Web 2.0 e, desse modo,

desenvolvem mecanismos variados de interacdo que acabam por constituir sua forma de viver.

Nesta secéo, temos como objetivo investigar o papel do professor de LES no processo
de aprendizagem, considerando-se a existéncia da infinidade de recursos/ferramentas digitais
que tém sido utilizados para fins de aprendizagem de LEs. Especificamente, buscamos
responder ao seguinte gquestionamento: o que ou quem é responsavel pela aprendizagem de
LEs na era da Web 2.0, a partir do entendimento de que a identidade se define pela diferenca,
ou seja, na relacdo direta entre aquilo que € e aquilo que ndo é. A partir dessa constatacdo,
projetaremos alguns tracos que acabam por definir a identidade do professor de LES em um
mundo cada vez mais digitalizado, considerando, principalmente, o uso que faz — ou deixa de

fazer — das tecnologias digitais ao ensinar a L1I.

O desejo ou a necessidade de aprender LEs tem se tornado tdo intenso que a busca
incessante pelo “método perfeito”, ou seja, aquele que atende sumariamente as questdes de
custo e beneficio tem inaugurado novas formas de ensinar e aprender. Nao € novidade que a
Web 2.0, devido as suas principais caracteristicas, como acessibilidade facilitada,
dinamicidade de contetdos, possibilidade de compartilhamento e construcdo coletiva do

conhecimento, tem-se tornado o0 ambiente propicio para a aprendizagem de LEs.

Em virtude do uso da WWW para fins diversos, tais como fonte de pesquisa (sites de
busca) e ensino (Educacdo a Distancia), houve uma proliferacdo de ambientes de interacédo e
comunicagdo, muitos deles originalmente projetados para o ensino de linguas (Livemocha,
Englishtown, Open English, etc...), outros ndo, mas que, devido as atuais demandas
socioculturais, tém sido utilizados também para atender a esse fim. E o caso, por exemplo, de
redes sociais como o Facebook, que tém sido utilizadas por professores de linguas como

ferramenta pedagogica.

S&o inumeras as possibilidades de acesso e construgdo de conhecimento na lingua que

se almeja aprender, dentre elas, destacam-se as comunidades virtuais, em especial, as
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Comunidades Virtuais de Aprendizagem (CVAs), as redes sociais ou redes de
relacionamentos online, os comunicadores instantaneos e, mais recentemente, 0s MOOCs. Ao
propor que se considere “(...) a sala de aula como um local importante para a convergéncia de
diferentes praticas multimodais, multidisciplinares ¢ multimidiaticas (...)” para o ensino de
linguas, particularmente de LEs, Heberle (2012, p. 97) sustenta que “[g]éneros da midia, tais
como artigos em jornais e revistas, editoriais, tiras em quadrinhos, sinais de transito, cangoes,
cardapios, receitas culinarias, classificados, (...), também merecem ser estudados”. Ainda

segundo Heberle (2012, p. 97-8):

[m]ais recentemente, outros géneros da midia a serem também pesquisados incluem
paginas pessoais na internet, blogs, listas de e-mail e de discussdo em grupos, além
de diversas redes de relacionamento (ou redes sociais) tais como Orkut,
(<www.orkut.com>), MySpace (<http://www.myspace.com/>) e Facebook
(<http://facebook.com/>), Twitter, Fotolog, Friendster, hi5, MyLife.com ou
WiserEarth (<http://www.wiserearth.org/>), além de chats pessoais ou educacionais,
mensagens/torpedos de telefones celulares, paginas oficiais comerciais, de servicos e
videogames.

Em virtude do impacto que as TIC tém causado no ensino de um modo geral, parece
redundante dizer que tanto o professor quanto o aprendiz de linguas, em especial de LEs,
assumem um novo papel, ou melhor, um novo perfil no contexto atual. Em funcgéo disso,
nesta secdo, pretendemos investigar como a identidade do professor de LEs tem sido
constituida, uma vez que a responsabilidade pelo sucesso da aprendizagem parece recair cada
vez menos “sob suas costas”, embora entendamos que sua atuacdo as vezes mais, as vezes
menos presente seja relevante e, dependendo das circunstancias contextuais, determinante ao

longo do processo.

Do ponto de vista teorico, este capitulo estd ancorado na perspectiva dos Estudos
Culturais, em que buscaremos uma definicdo para o conceito de identidade, partindo do
pressuposto de que a identidade se constitui na relagéo de diferenca que se estabelece entre o
“eu” e o “outro”, entendendo esse “outro” ndo necessariamente como algo vivo e racional.
Inicialmente, sera abordado o conceito de identidade, com o intuito de problematizar essa
definicdo a partir das mudancas cada vez mais rapidas no campo da tecnologia que, de alguma
forma, acabam “respingando” no ensino de LEs. A seguir, serdo elencados os principais
recursos ou ferramentas digitais que sdo — ou que poderiam ser — utilizados para fins de

aprendizagem, neste caso, de LEs. E, por fim, serd apresentada uma projecdo do perfil do
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professor de LE, conforme delineado pelo uso que faz dos recursos digitais e tecnoldgicos,
que estdo a disposicdo dos aprendizes atualmente.

Esta secdo, que investiga basicamente a constituicdo da identidade do professor de
LEs frente a ascensdo e socializacdo ou democratizacdo das TIC, atualmente presentes na
maioria dos contextos educacionais ou, de alguma maneira, a eles relacionados, justifica-se na
medida em que a figura ou o papel do professor vai sendo gradativamente ressignificado e
significativamente alterado, a ponto de ser substituido e até liquefeito. Nesse sentido,
compartilhamos o argumento, conforme defendido por Unsworth (2001, p. 270), de que “ha
uma necessidade urgente de se pesquisar as praticas de letramento determinadas pelo uso de
materiais multimidiaticos e eletronicos”, buscando esclarecimentos para as questdes que Serdo

levantadas ao longo desta investigacao.

3.2 INFLUENCIA(S) DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA CONSTITUICAO DA
IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NO SECULO XXI

Conforme j& exposto, neste capitulo, serd inicialmente abordado o conceito de
identidade sob o viés sociolégico e, com base nessa definicdo, sera problematizada a
influéncia das TIC na constituicdo de uma identidade docente diferenciada no que se refere,
especificamente, ao perfil do professor de LEs. Para tanto, serdo retomados alguns dos
principais recursos digitais disponiveis na rede, dentre os quais, 0s AVAS, as redes sociais e
0s comunicadores instantaneos, que podem ser acessados e utilizados por profissionais da area
como instrumentos de mediagdo pedagdgica. Acreditamos que, para fazer uso desses recursos
de forma coerente e satisfatoria do ponto de vista pedagdgico, o professor de LES necessita
repensar sua pratica docente e, ao fazé-lo, acaba modificando suas concep¢fes sobre o que
significa ensinar e aprender linguas. E esse novo modo de ver o ensino e a aprendizagem de
linguas que, ancorado nas agdes desenvolvidas pelo professor, poderd contribuir para a
constituicdo de uma identidade docente diferenciada, caracteristica da era do letramento
digital.

Antes de adentrarmos a discusséo sobre o tema identidade, neste contexto, identidade

profissional de professor ou identidade profissional docente, é preciso esclarecermos o porqué
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da necessidade de investigagdo do referido tema. Nas palavras de Bauman (2005, p. 23),
“[aJtualmente, (...) a “identidade” é o “papo do momento”, um assunto de extrema
importancia e em evidéncia”. 1sso porque, conforme esclarece o proprio autor, a necessidade
de investigarmos determinado assunto surge justamente da auséncia de explicacbes ou mesmo
de certezas sobre determinado assunto; ou ainda, porque aquilo que se tinha como claro,
entendido e aceito como verdade passa a ser repensado e questionado a ponto de gerar
inimeras davidas e incertezas. No nosso entendimento, € isso que esta acontecendo com a
“figura” do professor de linguas no atual contexto histérico, em que a inser¢ao das TIC na
vida das pessoas estd cada vez mais evidente, desse modo, forcando-nos a buscar respostas
para a seguinte pergunta: Qual é o papel do professor de LEs na sociedade da informagéo e,

portanto, como se constitui como profissional do ensino?

Segundo Bauman (2005, p. 23), “vocé so tende a perceber as coisas e coloca-las no
foco do seu olhar perscrutador e de sua contemplacdo quando elas se desvanecem, fracassam,
comecam a se comportar estranhamente ou o decepcionam de alguma outra forma”. Nesse
sentido, o tema identidade tem sido alvo de estudiosos de diferentes areas do conhecimento,
tais como historiadores, socidlogos, antropdlogos, educadores, linguistas (aplicados), entre

outros, que se preocupam em esclarecé-lo para atender a fins diversos. .

Ao buscarmos uma definicdo para o conceito de identidade, sob a perspectiva dos
Estudos Culturais, inevitavelmente, aludimos a ideia de diferenca. Isso porque, conforme
argumenta Hall (2000), somos e nos constituimos como X ou Y a partir daquilo que ndo
somos. Nessa mesma linha de pensamento, Woodward (2000, p. 39-40) afirma que “[a]s
identidades sdo fabricadas por meio da marcacédo da diferenca. (...) A identidade, pois, ndo é o

oposto da diferenga: a identidade depende da diferenca” (grifo meu).

Sob essa perspectiva, ser professor significa ndo ser, por exemplo, dentista,
veterinario, cozinheiro, advogado, aluno, entre outros; mais especificamente, ser professor de
LE significa ndo ser professor de LM, ou professor de matematica, ou professor de danca, ou
professor de artes marciais, ou professor de natacdo, entre outros. Nitidamente, percebemos
que a identidade de professor de LE se define a partir de uma série de tracos ou atributos que
sdo caracteristicos apenas de professores de LE, ou estdo presentes de forma mais intensa

nesses profissionais. Silva (2000, p. 75) retoma essa ideia ao afirmar que:
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[ildentidade e diferenca s&o, pois, inseparaveis. (...) consideramos a diferenca como
um produto derivado da identidade. Nesta perspectiva, a identidade é a referéncia, é
o0 ponto original relativamente ao qual se define a diferenca. Isto reflete a tendéncia a
tomar aquilo que somos como a norma pela qual descrevemos ou avaliamos aquilo
que ndo somos. (..) identidade e diferenca sdo vistas como mutuamente

determinadas.

H& um ndmero expressivo de estudos sobre o perfil do professor de LEs na
contemporaneidade (ALMEIDA FILHO, 2000, 2006; BARCELOS, 2004; CAVALCANTI e
MOITA LOPES, 1991; GIMENEZ, 2002, 2005; KUMARAVADIVELU, 1994; PAIVA,
2012; LEFFA, 1999, 2001a, 2001b, 2002, 2003, 2005, 2006, 2012a, 2012b; RAMOS, 2012;
VIEIRA-ABRAHAO, 2000/2001), notoriamente suas crencas e concepcdes em relacdo ao
perfil do professor ideal, ou ainda, ao professor que €, gostaria de ser ou jamais se tornaria.
Ora, ao investigarmos o perfil desse profissional, buscamos compreender basicamente quais

0s tracos que singularizam o professor de LE e acabam por defini-lo como ideal.

Cabe destacar, entretanto, que o fato de se constituir e se definir como professor, neste
caso de LE, ndo esgota ou anula as demais possibilidades de atuacdo, considerando-se as
praticas sociais diversas de que faz parte e em que atua. E possivel, por exemplo, ser
professor: de LE e de LM; de linguas e de matematica; de artes marciais e de natagdo. E
possivel ainda ser professor, orientador e palestrante. Ou é possivel ainda ser professor, pai e,
nas horas vagas, jogador de futebol ou cozinheiro, entre tantas outras possibilidades

existentes.

Logo, podemos concluir que as identidades ndo sdo excludentes entre si, mas
complementares. Dependendo do contexto de interagdo ou atuacdo, é possivel assumir esta ou
aquela identidade, de forma mais intensa ou evidente, ou ainda é possivel assumir varias
identidades simultaneamente. Isso acontece porque, como seres sociais, somos diferentemente

posicionados nas relagdes ou interacdes que estabelecemos no tempo e no espaco.

Somos, inevitavelmente, a mesma pessoa, mas acabamos desempenhando papéis
divergentes, geralmente complementares entre si, em cada contexto de atuagdo. Assim, é
possivel que um professor de LE, por exemplo, assuma a identidade de professor ao ministrar
uma aula, seja em contexto presencial ou virtual, mas podera ser definido como professor em
formacdo — ou mesmo como aluno — ao estar matriculado em um curso de pos-graduacéo,
onde devera desempenhar papéis especificos de aprendiz. Conforme argumenta Woodward
(2000, p. 30),
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[d]iferentes contextos sociais fazem com que nos envolvamos em diferentes
significados sociais. Consideremos as diferentes “identidades” envolvidas em
diferentes ocasifes, tais como participar de uma entrevista de emprego ou de uma
reunido de pais na escola, ir a uma festa ou a um jogo de futebol, ou ir a um centro
comercial. Em todas essas situacfes, podemos nos sentir, literalmente, como sendo a
mesma pessoa, mas nds somos, na verdade, diferentemente posicionados pelas
diferentes expectativas e restricdes sociais envolvidas em cada uma dessas diferentes
situacdes, representando-nos, diante dos outros, de forma diferente em cada um
desses contextos. Em um certo sentido, somos posicionados — e também
posicionamos a nds mesmos — de acordo com os “campos sociais” nos quais
estamos atuando.

A afirmacdo de Woodward é relevante, porque esclarece e refor¢a o argumento de que
somos constituidos por multiplas identidades, as quais se manifestam em contextos sociais
especificos de interacdo e, principalmente, porque desmistifica a ideia de que a identidade é
una, plena e fixa. Ao contrério, pelo fato de serem construidas culturalmente, por meio da
linguagem, as identidades sdo contraditérias, fragmentadas e inacabadas (HALL, 2000).
Conforme esclarece Bohn (2005, p. 101), “(...) a modernidade tardia nao trabalha com
validades, prefere o desenraizamento, a dispersdo. E dentro dessa mobilidade institucional e
mutabilidade individual que a identidade do ser humano da era da globalizacdo pode ser

considerada e compreendida”.

Diante das rapidas inovacdes tecnoldgicas, causa e efeito do aumento da produtividade
de bens e servicos, da necessidade de socializacdo e construgdo do conhecimento de modo
coletivo e da busca constante pela melhoria na qualidade de vida, as préaticas sociais e as acdes
que definem essas praticas tém sido substancialmente alteradas e, portanto, reconfiguradas.
Podemos dizer que, no ambito da Educacdo, os processos de ensinar e aprender tém assumido
uma nova formatacdo ou, mais especificamente, que ensinar ndo depende essencialmente da
presenca de um professor, como se pressupunha outrora, e que, em contrapartida, aprender

n&o requer, necessariamente, a presencga de um professor.

As identidades de professor e aprendiz tém sido profundamente alteradas pela
presenca massiva e constante da tecnologia, embora esta ndo sirva, unicamente, para atender a
fins educacionais. Na verdade, podemos dizer que é inquestionavel a influéncia que as TIC
tém exercido na vida do sujeito contemporaneo, tanto no que diz respeito as acdes que

desenvolve quanto as relagdes que estabelece entre si e com 0s outros.

O que observamos, cada vez mais nitidamente, € que as TIC exercem um papel tdo

grande na vida das pessoas que acabam alterando a forma como estas se relacionam e a forma
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como se veem ou se definem. Conforme esclarece Kenski (2003, p. 21), “[o] homem transita
culturalmente mediado pelas tecnologias que Ihe s&o contemporaneas. Elas transformam suas
maneiras de pensar, sentir, agir. Mudam também suas formas de se comunicar e de adquirir

conhecimentos”.

Em outras palavras, 0s sujeitos vdo assumindo uma nova identidade ao se
relacionarem com o “outro” — nd0 necessariamente um ser humano — porque agem e veem a sSi
mesmos de uma forma diferenciada. Ao interagir com a maquina, o professor ou o aprendiz
de LE, por exemplo, precisara desenvolver habilidades e mecanismos de interagdo até entéo
ndo explorados. Esse argumento encontra respaldo na afirmacdo de Bauman (2005, p. 35)
sobre a fluidez da identidade na era pds-moderna, uma vez que, para 0 autor, cabe ao
individuo, fazendo uso de ferramentas especificas, constituir-se como X ou Y. A ele é dado o
poder e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade de constituir-se deste e ndo daquele modo,

conforme suas necessidades e desejos. Conforme esclarece o autor (2005, p. 35):

[a]s identidades ganharam livre curso, e agora cabe a cada individuo, homem ou
mulher, captura-las em pleno voo, usando 0s seus prdprios recursos e ferramentas.
(...) Em nossa época liquido-moderna, em que o individuo livremente flutuante,
desimpedido, ¢ o her6i popular, “estar fixo” — ser “identificado” de modo inflexivel
e sem alternativa — é algo cada vez mais malvisto.

Assim, uma nova configuracdo para os processos de ensinar e aprender € criada e,
embora originalmente atrelados, respectivamente, as figuras do professor e do aprendiz,
poderdo sofrer alteragdes tdo profundas que deixardo de existir da forma como atualmente séo
percebidos e descritos. O professor, outrora responsavel pela aprendizagem dos alunos,
passara, talvez, a mero colaborador, considerando-se a gama de ferramentas e recursos
pedagdgicos existentes atualmente; o aprendiz, outrora dependente do conhecimento reiterado
e transmitido ou repassado pelo professor, tornar-se-4 responsavel pela sua propria
aprendizagem, ou seja, autor de suas escolhas, conquistas e fracassos na trajetoria do
aprender. Como consequéncia imediata, observamos uma crise na identidade do professor e
do aprendiz, neste caso de LEs, porque ndo mais se definem como responsavel e dependente,

respectivamente, pelo ato de aprender.

Conforme esclarece Mercer (1990 apud WOODWARD, p. 19), “[a] identidade so se

torna um problema quando esta em crise, quando algo que se supde fixo, coerente e estavel é
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deslocado pela experiéncia da davida e da incerteza”. E nesse sentido que o conceito de
identidade, especificamente do professor de LE, precisa ser revisto. Atualmente, sdo inimeras
as possibilidades de aprender uma LE, gracas a expansdo e socializacdo da internet, com as
ferramentas da Web 2.0, que permitem aos internautas acessarem conteudos especificos de
seu interesse ou mesmo produzirem e postarem contetdos de sua autoria para servir como

insumo (input) a outros individuos que navegam pela rede com 0s mesmos objetivos.

Sumariamente, podemos dizer que o avango tecnolégico permitiu que houvesse uma
ruptura das estruturas previamente definidas, tais como: lugar de aprender é na sala de aula;
ensinar € responsabilidade do professor; aprender é responsabilidade do aluno; e assim por
diante. Ao mesmo tempo em que a tecnologia alterou as formas de pensar e agir, sobretudo no
ambito da educacdo, trouxe inquietacdo em relacdo a identidade do professor de linguas, que
parece ndo mais entender qual é o seu verdadeiro papel no processo de ensinar determinado
idioma.

O professor do século XXI vé-se diante de um cenario altamente promissor no que diz
respeito a diversidade de recursos e artefatos, especialmente digitais, que podem servir como
instrumentos de mediagcdo pedagdgica, contribuindo para a eficicia de sua atuacdo. Ao
mesmo tempo, sente-se impotente diante da infinidade de recursos que estdo a sua disposicao,
mas que, devido principalmente a formacdo que recebeu e as condicbes reservadas ao ensino
de linguas, sobretudo no contexto da escola publica, muitas vezes ndo consegue utiliza-los

para atender a propésitos pedagogicos.

Com base no exposto, entendemos que é realmente necessario pesquisar sobre a
identidade do professor de LE que compde o atual cenério da educacdo brasileira. Diante de
tantas mudancas, sobretudo no que diz respeito ao contexto educacional brasileiro, tomando-
se como base as novas formas de ensinar e aprender LEs, torna-se fundamental investigar o
papel que exerce o professor de linguas na construcdo do conhecimento em relacéo a lingua

que ensina. Nesse sentido, conforme argumenta Bohn (2005, p. 100),

(...) a preocupacdo com a identidade do professor de linguas se justifica pelas
circunstancias especificas do mundo atual, como, por exemplo, a presenca da
globalizacéo, as demandas sociais ou profissionais inesperadas que fazem com que a
coeréncia e a estabilidade, tdo caras a modernidade, estejam ameagadas.
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E devido & configuraco desse novo cenario, repleto de inovacdes e possibilidades de
mudanga e, a0 mesmo tempo, tdo flutuante e incerto, que surge a necessidade de
investigarmos a constituicdo da identidade do professor de LEs. Conforme ja mencionado,
muitas sdo as possibilidades de aprendizagem existentes atualmente, decorrentes
principalmente das inovagfes tecnoldgicas que temos presenciado em todos os campos do
saber, em especial, em relacdo ao ensino de LEs. Em funcg&o disso, é preciso buscar respostas
para 0s seguintes questionamentos: 1) como aprende (LES) o aluno do século XXI?; 2) quem
é responsavel ou, de alguma forma, como contribui para a sua aprendizagem?; e 3) qual € o

papel do professor em relagdo a aprendizagem do aluno?

A resposta para essas perguntas conduz, inevitavelmente, a um quarto questionamento:
ora, se a identidade do sujeito se constitui por meio das interacdes que estabelecemos com o
outro (HALL, 2000; MOITA LOPES, 2002; BAUMAN, 2005), como se configura a
identidade do professor de LEs do século XXI, sendo que, para além dele, existe uma
infinidade de “outros” atualmente a disposicdo dos aprendizes € com os quais existe a

possibilidade da interagdo ou, em outras palavras, de mediacgéo pedagogica?

Na préxima secdo, serdo apresentados alguns exemplos de ferramentas digitais (digital
tools) que, no nosso entendimento, podem ser definidas como “agentes” do ensinar e do
aprender pelo fato de influenciarem, de modo significativo, as praticas envolvidas no ensino e
na aprendizagem de linguas, bem como as concepcdes de professores e aprendizes sobre o
que significa ensinar e aprender na sociedade da informacdo. A esse respeito, Paiva (2012, p.
5) argumenta que, devido a interconectividade existente entre essas ferramentas digitais,
novos contextos para a aprendizagem de linguas tém sido criados, assim como novos rotulos
tém surgido para abordar o ensino e a aprendizagem no contexto digital, dentre os quais, a
autora cita: Aprendizagem Assistida por Computador; Aprendizagem Baseada na Web;
Aprendizagem Online; Ensino a Distancia, Aprendizagem Eletrénica, Aprendizagem em Tandem,

Cursos Online Abertos e Massivos, Aprendizagem Mével .

% Computer Assisted Learning, Web-based Learning, Online Learning, Distance Learning, E-Learning, Tandem
Learning, MOOCs (Massive Open Online Courses); M-learning (Mobile Learning).



67

3.3 RECURSOS DIGITAIS E POTENCIALIDADES PEDAGOGICAS: A
FERRAMENTA COMO INSTRUMENTO DE MEDIACAO OU COMO AGENTE DE
FORMAGCAO?

A seguir, serdo abordadas trés possibilidades de mediacdo pedagdgica,
respectivamente, AVAs ou CVAs, redes sociais ou redes de relacionamento e comunicadores
instantaneos. A selecdo desses recursos deve-se, principalmente, ao nimero cada vez mais
expressivo de usuarios que delas se utilizam, para atender a diferentes objetivos, dentre eles,

educacionais e sociais.

3.3.1 Ambientes Virtuais de Aprendizagem / Comunidades Virtuais de

Aprendizagem

O desenvolvimento e o0 avango das TIC permitiu que praticas sociais “tradicionais”,
tais como ensinar e aprender LEs em uma sala de aula convencional, que dependem,
necessariamente, da presenca simultanea do professor e do aprendiz no contexto fisico onde
se estabelece a interacdo, fossem ressignificadas e alteradas em funcdo das atuais
necessidades sociais e culturais. Estudos desenvolvidos por Pennington (1996), Crystal (2001)
e Paiva (2008) reforcam o argumento de que as TIC sdo responsaveis por criar novas formas
de convivéncia e interacdo entre as pessoas, desse modo, inserindo-as em um novo ambiente

social e cultural. (grifo meu)

Atualmente, fala-se em Educacdo a Distancia (EaD), uma pratica relativamente
recente, se considerados os moldes atuais de ensino, que permite pessoas geograficamente
distantes interagirem virtualmente por meio das TIC, a fim de ampliar ou aprimorar seus
conhecimentos em determinada &rea do saber. A inser¢do das TIC no EaD imediatamente
sinalizou a necessidade de criacdo de AVAs (no inglés, Learning Management Systems®®)
para a interacdo entre os envolvidos no processo de aprender, a partir da troca de informagdes

e saberes entre eles (professor/tutor e aprendiz). Segundo Noronha e Vieira (2005, p. 170),

% Sistemas de Gerenciamento de Aprendizagem.
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[a]mbientes virtuais de aprendizagem sdo cenarios que habitam o ciberespaco e
envolvem interfaces que favorecem a interacdo de aprendizes. Inclui ferramentas
para atuacdo autdbnoma, oferecendo recursos pra aprendizagem coletiva e individual.
O foco desse ambiente ¢ a aprendizagem. Nio ¢ suficiente “escrever paginas”, sendo
preciso programar interacdes, reflexdes e estabelecer relagdes que conduzam a
reconstrucdo de conceitos.

Os AVAs funcionam como salas de aula virtuais aos seus usuarios para a construcao
conjunta do conhecimento ao interagirem de forma colaborativa, fazendo uso das ferramentas
disponiveis, dentre as quais, blogs, wikis, podcasts, e-portfolios, social networking, social
bookmarking, photo sharing, second life, online forums, video messaging, YouTube,
audiographics, entre outras. Parece necessario destacarmos que a aprendizagem ndo se efetiva
se 0 ambiente ndo for propicio a socializagdo, reformulacdo e construcdo do conhecimento
por parte de seus usuarios, embora disponha de um ndmero expressivo de possibilidades de
mediagdo pedagdgica (ferramentas).

Em outras palavras, para que a aprendizagem aconteca, € preciso que as trocas, que
podem ser diferentemente mediadas nesse ambiente, sejam reciprocas entre os usuarios do
AVA e coerentes com 0s objetivos de cada aprendiz. Nesse contexto, reciprocidade,
colaboracdo e autonomia, conforme esclarece Telles (2009a, 2009b), ao abordar as
potencialidades da aprendizagem em formato teletandem, sdo elementos essenciais para a
socializacdo e construcédo coletiva do conhecimento, uma vez que a ferramenta, por si s6, ndo
resulta em aprendizagem, mas o uso que dela se faz podera contribuir para que isso

efetivamente aconteca.

O conceito de “inteligéncia coletiva”, conforme definido por Lévy (1999a, 1999b),
pode ser retomado nesse sentido, a medida que o conhecimento resulta da interacdo entre
sujeitos que compartilham propositos semelhantes ou idénticos em relagdo, neste caso, a
aprendizagem de linguas. Como exemplos de AVAs, podemos citar: 0 Moodle, o TelEduc, o
AulaNet, o e-Prolnfo, o WebCT, o Blackboard, entre outros. O agrupamento de individuos em
um AVA, a partir de seus interesses especificos em relagdo a determinada area do saber,

recebeu a definicdo de CVA.

E sabido que, desde os primédrdios, a sociedade organizou-se no formato de
comunidades, visando a sua sobrevivéncia e preservacdo dos individuos. Atualmente, devido

as infinitas possibilidades de interacdo e comunicagdo encontradas no ciberespago e,
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principalmente, aos interesses compartilhados entre sujeitos de uma mesma comunidade,

cunhou-se o termo Comunidade Virtual.

Segundo Rheingold (1996, p. 18), as “[c]omunidades virtuais sdo os agregados sociais
surgidos na Rede, quando os intervenientes de um debate o levam adiante em numero e
sentimento suficientes para formarem teias de relagdes pessoais no ciberespago”. Quando as
comunidades virtuais sdo construidas tendo como base a construgdo coletiva do

conhecimento, essas comunidades sao definidas como CVAS.

Nesse contexto, a constru¢cdo do conhecimento é responsabilidade de todos os
envolvidos e, por isso, acaba por definir-se como “aprendizagem cooperativa” (LEV'Y, 1999a,
1999b). Nesse sentido, parece desnecessario dizer que as formas de ensinar e aprender
assumem uma configuracdo divergente, se comparadas aquelas advindas do modelo
convencional, geralmente adotado na sala de aula tradicional. Ao fazer parte de uma CVA,

todos os participantes sdo responsaveis por ensinar e aprender, coletivamente.

3.3.2 Redes sociais / Redes de relacionamento

O desenvolvimento das TIC, conforme apontado anteriormente, tem alterado e,
sobretudo, ampliado as possibilidades de interacdo entre seus usuarios, de modo a torna-los
mais autdbnomos em relacdo a busca da informacdo e a construcdo do conhecimento e, ao

mesmo tempo, mais responsaveis pela sua producao e socializacéo.

Dentre os recursos digitais mais acessados atualmente pelos usuarios da Web 2.0, estdo
as redes sociais online. Por meio dessas plataformas, é possivel atingir objetivos variados, tais
como: fazer um convite para uma festa de aniversario, anunciar um produto para a venda,
ampliar o nimero de contatos na agenda telefénica, fazer novas amizades, noticiar o
falecimento de um familiar, formar grupos para discussdo de temas de interesse coletivo,
divulgar uma oportunidade de emprego, socializar as fotos da ultima viagem, indicar boas

leituras, entre inUmeras outras possibilidades.

O fato de permitir que pessoas, conhecidas ou ndo entre si, possam se conectar e,
principalmente, comunicar-se por meio das redes sociais parece justificar o crescente nimero

de usuarios dessas redes, hem como 0 acesso cada vez mais facilitado e constante a elas.
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Segundo Boyd e Ellison (2007), basicamente, as redes sociais permitem ao sujeito: “I1)
construir um perfil publico ou semipublico dentro de um sistema conectado, 2) articular uma
lista de outros usuarios com os quais é possivel estabelecer conexdo, e 3) ver e explorar suas
listas de conexdes e aquelas feitas pelos demais usuarios dentro do sistema”. Como exemplos
de redes sociais com grande divulgagdo e utilizacdo atualmente, destacamos: Facebook,
Youtube, Twitter, LinkedIn, Instagram e Tumblr.

Devido ao aumento consideravel de usuérios de redes sociais, em ambito nacional e
internacional, e o uso dessas redes para fins diversos, houve uma expansdo significativa
guanto ao numero de investigaces nessa area, 0 que acabou resultando na criacdo de um
campo de pesquisa académica, conhecido como analise de redes sociais. Conforme
esclarecem Lewis et al (2008, p. 80), “[e]sse crescimento na analise de redes sociais como um
campo académico coincidiu com a explosdo do interesse popular em redes sociais. 1sso se
deve em parte & popularizacdo de sites de redes sociais (SNSs)*, ou de servicos baseados na

rede (...)”32 :

No que tange ao ensino de LES, o uso de redes sociais, como instrumentos de
mediacdo pedagogica, parece ser bastante promissor devido, basicamente, a duas razdes
principais: 1) por se tratar de uma ferramenta tecnoldgica que agrega um elevado nimero de
individuos, pertencentes a culturas e realidades diferentes, incluindo nesse quesito a faixa
etaria, a classe social, o grau de escolaridade, a area de atuacdo e os interesses de cada um; e,
principalmente, 2) por permitir que haja interacéo entre pessoas de diferentes paises, falantes
ou ndo da LI, mas que, por meio dela, acabem se comunicando. Nesse sentido, as redes
sociais podem ser vistas como ferramentas importantes para a validacdo de uma
aprendizagem auténtica de LEs, porque propiciam ao aprendiz o contato com a lingua e a
cultura in loco. Ao abordar o uso de redes sociais na aprendizagem de LEs, Gallardo (2010, p.

308) argumenta que:

(...) essa experiéncia proporcionard aos aprendizes o contato com a lingua-alvo
dentro de uma prética social que tem como foco a interacdo e compartilhamento de
informagdes on-line, desvinculando, assim, o ensino/aprendizado de lingua

%! Social Networking Sites.

%2 [t]his growth of social network analysis as an academic field has coincided with an explosion in popular
interest in social networks. This is due in part to the popularization of new social network sites (SNSs), or “web-
based services (...).
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estrangeira (...) do foco em estruturas linguisticas descontextualizadas e interagdes
artificiais.

Apesar disso, a autora chama atencdo para o fato de que essa pratica ndo condiz com o
real uso que fazemos da tecnologia digital, em particular as redes sociais, nas escolas de
ensino regular brasileiras. De modo geral, devido as suas potencialidades de integracéo e
entretenimento, as redes sociais, a exemplo de outras ferramentas tecnolégicas, tais como 0s
videogames (LANKSHEAR e KNOBEL, 2006, 2007), sdo vistas com certa desconfianca por

parte de aprendizes, pais e até professores, quando avaliadas do ponto de vista pedagdgico.

E fato que a ferramenta, por si s6, podera ndo contribuir, como desejamos, para alterar
o atual cenario do ensino de LEs no Brasil. E preciso, antes de idealizar qualquer proposta que
contemple as ferramentas digitais no ensino de LEs, repensar os modos de ensinar e aprender,
tendo em mente os objetivos de professores e aprendizes, ao utiliza-las, mas principalmente as
reais condi¢Oes oferecidas aos sujeitos envolvidos nesse processo. Em outras palavras, €
preciso capacita-los para o uso das tecnologias digitais no que diz respeito ao ensino e a
aprendizagem de LEs, de modo que se constituam como sujeitos digitalmente letrados e,

portanto, capazes de fazer uso desses recursos para atingir objetivos pedagdgicos especificos.

E, nesse sentido, que Snyder (2009) defende a necessidade de uma mudanca
paradigmatica na estrutura pedagdgica estabelecida, por considerar que a atual ndo mais
satisfaz o0s interesses de professores e aprendizes, tampouco possibilita a adog¢do e/ou
desenvolvimento de culturas de ensinar e aprender inovadoras, decorrentes da insercdo de
ferramentas tecnoldgicas no contexto considerado. Ao desenvolver um estudo sobre o papel
das redes sociais, particularmente o Facebook, no desenvolvimento de letramentos digitais,

lingua e cultura inglesa, Gallardo (2010, p. 310) afirma que:

[0] Facebook é s6 um exemplo de como a Web vem abrindo possibilidades para o
ensino e aprendizado de LE. Esse campo, todavia, ndo pode ser tomado como um
mero recurso ou apenas como efeito motivador, pois ao colocar o aprendiz em uma
situacdo de interacdo intercultural auténtica, o professor ganha junto com a
aprendizagem significativa a necessidade de ensinar e aprender esses outros
letramentos inseridos no processo.

Nesse sentido, diante da vasta gama de ferramentas de acesso, participacdo e interacédo
disponibilizadas pela Web 2.0, a autora (2010) destaca a importancia da promog¢édo do

letramento critico, sobretudo no contexto escolar, a fim de que seus usuarios, neste caso
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professores e aprendizes, conhegam as inimeras possibilidades existentes e, principalmente,
consigam analisa-las criticamente, considerando suas potencialidades para o ensino e para a

aprendizagem de LEs especificamente.

3.3.3  Comunicadores instantaneos

Os Instant Messengers, conhecidos como comunicadores instantaneos (traducéo
brasileira) ou mensageiros instantaneos (traducdo portuguesa), sdo programas destinados,
basicamente, ao envio e ao recebimento de mensagens instantaneas, ou seja, de forma
sincrona. Para isso, € preciso ter acesso a determinado software, geralmente fazendo o seu
download gratuitamente, e adicionar 0 enderego de pessoas que usam 0 mesmo software para
se comunicar em tempo real e por meio de textos, inclusive multimodais, j& que o0s
comunicadores instantaneos permitem o envio de figuras ou imagens animadas, conversacdo

em audio e video conferéncia.

Além disso, ao fazer uso de comunicadores instantaneos, é possivel antecipar ao
interlocutor o interesse ou a necessidade de estabelecer alguma forma de interagéo,
selecionando a opgdo “online”; do mesmo modo, ¢ possivel identificar 0s contatos que estdo
suscetiveis a interacdo e, de certo modo, dispostos a estabelecé-la naquele momento. No caso
do Skype, por exemplo, o usuério podera selecionar uma das cinco op¢des de status ao acessar
a plataforma: Online, Away, Do not disturb, Invisible e Offline, o que, de certo modo,
contribui para a autonomia do usuario ao decidir quando e com quem ird interagir. A
ferramenta oferece ainda outras possibilidades ao usuario que, mesmo estando Online, podera
optar pelo status “Invisible” ou “Offline”, desse modo, permitindo-lhe ver sem ser visto e,

consequentemente, dar inicio a(s) interacdo(des) de seu interesse.

Dentre os comunicadores instantaneos mais populares, estdo: Skype, Google Talk,
Facebook Chat, What's app, entre outros. O uso dessas ferramentas esta associado a objetivos
especificos decorrentes de interesses pessoais ou individuais e coletivos. Retomando o
exemplo anterior, o Skype tem sido utilizado por pessoas que se afastam temporaria ou

definitivamente de seus familiares e amigos, na medida em que passam a viver em outra
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cidade, estado ou pais; ou ainda, por pessoas de nacionalidades diferentes que, em certos

casos, jamais se encontraram presencialmente, mas mesmo assim mantém contato.

Por ser uma ferramenta de facil acesso e baixo custo, o Skype tem substituido o
telefone — fixo ou celular — na medida em que permite que seus usuarios se vejam enquanto
falam, ampliando, desse modo, 0s canais de interacdo e negociagdo entre os interlocutores. A
mesma ferramenta tem sido utilizada para fins de comunicacdo entre profissionais de areas
especificas que atuam em diferentes empresas ou corporagdes, para atender a objetivos

coletivos.

Como o proprio nome “comunicadores instantdneos” sinaliza, a interagdo entre os
interlocutores acontece de maneira bastante rapida e objetiva, o que acaba refletindo no
registro linguistico, conceito proposto por Halliday e Hasan (1985), adotado pelos
interlocutores. O uso de um registro linguistico diferenciado, resultante das caracteristicas
inerentes ao suporte utilizado para a comunicacdo imediata ou simultanea e, principalmente,
de praticas sociais diversas, materializadas linguisticamente e socializadas por meio desses
suportes, tem gerado inumeras discussdes por parte de estudiosos da linguagem
(LANKSHEAR e SNYDER, 2000; KRESS, 2003; KRUMSVIK, 2006; DOHERTY, 2007;
KERIN, 2009; VILLELA, 2009; ARAUJO, 2010; XAVIER, 2005; FREITAS, 2010;
COSCARELLLI, 2011; JENKINS, 2012; entre outros) e por parte de leigos no assunto.

O texto — seja ele puramente verbal (escrita), oral (fala) ou imagético (imagens), seja
ele o resultado da mistura de todas essas manifestacdes, sendo, portanto, definido como
multimodal — quando se materializa em um suporte que difere do papel, requer uma nova
“formatagdo”. A essa nova “formatacdo” da linguagem, que se caracteriza essencialmente
pela adocdo ou construcdo de um registro linguistico diferenciado, podendo inclusive agregar
caracteres tipograficos, a fim de transmitir graficamente as emog¢Ges humanas sentidas pelos

interlocutores, tem-se definido como “internetés”. >

Esse novo registro linguistico, segundo Leonel (2006), ndo utiliza acentos nas
palavras, diminui e troca letras das expressdes, contrariando varias regras gramaticais.

Embora o internetés seja apenas mais uma variante do registro linguistico padrdo que, ao

% 0 internetés é conhecido como forma grafolinguistica que se difundiu em textos como chats, blogs e demais
redes sociais. Seria uma pratica de escrita caracterizada pelo registro divergente da norma culta padréo [...] razdo
pela qual seus adeptos sdo tomados como “assassinos da lingua portuguesa”, do ponto de vista dos avess0s a essa
pratica de escrita (KOMESU; TENANI, 2009, p. 624).
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contrério do texto impresso, apresenta-se em um suporte digital, geralmente € visto com certo

preconceito por parte de professores, sobretudo, de lingua portuguesa.

E fato que o texto digital, porque se utiliza do suporte digital, carrega caracteristicas
especificas que o definem como tal e que, em decorréncia disso, requerem novas habilidades
de producéo (escrita) e compreensdo (leitura). Em outras palavras, a presenca das TIC na vida
das pessoas demandou e continua demandando o desenvolvimento de uma espécie de
letramento, conhecido como letramento digital (KRESS, 2003; JENKINS, 2010; XAVIER,
2005, 2013). A esse respeito, Kress (2003, p. 01) argumenta que:

[n]Jéo se pode mais pensar em letramento separadamente de uma série de fatores
sociais, tecnoldgicos e econdmicos. Dois fatores distintos porém relacionados
merecem ser particularmente enfatizados. Estes sdo, por um lado, o movimento
amplo do antigo dominio da escrita para o dominio da imagem e, por outro lado, o
movimento do meio do livro para o dominio da tela. Estes dois fatores juntos estdo
produzindo uma revolugéo nos usos e efeitos do letramento e de meios associados
para a representacdo e comunicagao.

Sob essa perspectiva, entendemos a necessidade de uma pratica diferenciada de ensino
de linguas, sobretudo quando pensamos no ensino de LEs, que contemple o reconhecimento
de elementos presentes no texto digital — que ndo estdo presentes no texto impresso — e,
principalmente, o resultado desse reconhecimento na analise e compreensdo dos textos
considerados, visando a atender os propositos comunicativos dos interlocutores dentro de

cada interacao.

E preciso, por exemplo, identificar, analisar e compreender o uso de emoticons ou
smileys, recursos frequentemente presentes nos textos digitais, para a compreensdo da
totalidade da informacdo. E preciso atentar para a disposi¢do e, principalmente, para 0s
movimentos dos elementos graficos ou imagéticos na tela digital. E preciso integrar
conhecimentos diversos, tanto no que se refere a constituicdo linguistica dos textos
produzidos/lidos quanto no que se refere a maneira como esses textos estdo dispostos na tela
do computador ou no visor do telefone celular, e, cada vez mais, ao nosso alcance, gracas as

ferramentas digitais.
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3.4 “E AGORA, JOSE?” O PAPEL DO PROFESSOR DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS FRENTE A REVOLUCAO TECNOLOGICA CONTEMPORANEA

No contexto brasileiro, inimeros estudos sobre formacao inicial e/ou continuada de
professores de linguas revelam que ndo € recente, tampouco descabida, a preocupacao
existente em relacdo ao papel do professor no processo de ensinar determinado idioma
(ALMEIDA FILHO, 1999;: CELANI e MAGALHAES, 2002; GIMENEZ, 2002, 2003;
VIEIRA-ABRAHAO, 2004: LIBERALI, 2004; BARCELOS e VIEIRA-ABRAHAO, 2006;
PAIVA, 2005, 2008, 2012; MAGALHAES, 2004; LEFFA, 2001a, 2006; GIMENEZ e
CRISTOVAO, 2006; CONSOLO e TEIXEIRA DA SILVA, 2007; TELLES, 2009a, entre
outros). Silva (2010), ao fazer um levantamento das pesquisas sobre formagao de professores
de LEs, tendo como foco sua atuacdo no meio virtual, destaca a importancia de atentarmos
para a constituicdo de uma nova realidade social, que implica, portanto, novas formas de
conceber o0 ensino e, consequentemente, diferentes posturas por parte de quem ensina, ja que
as formas de aprender sdo igualmente diversificadas, pluriformes e instaveis. Ou seja, 0 modo
como nossos pais (imigrantes digitais) tiveram acesso ao conhecimento difere do modo como
nos (nativos digitais) tivemos acesso a esse mesmo conhecimento, que, por sua vez, difere
substancialmente do modo como nossos alunos (nativos digitais funcionais) estdo tendo

acesso a esse mesmo conhecimento.

O conhecimento, por si s6, ndo sofre alteracdes profundas, devido ao seu carater
cientifico; mas 0 modo como esse conhecimento € acessado, explorado e incorporado ou
socializado tem sido alterado significativamente, haja vista 0 niumero expressivo de
abordagens e métodos de ensino existentes no cenario de ensino e aprendizagem de linguas,
particularmente, as LEs. O que queremos dizer com isso € que, ao ensinarmos o tempo verbal
conhecido como presente perfeito (Present Perfect Tense), por exemplo, manteremos as
nogdes referentes & sua estrutura (forma) e funcionalidade (significado e uso), mas
poderemos, se tivermos competéncia e ferramentas adequadas para isso, fazer uso de
diferentes estratégias e artefatos, a fim de tornarmos a sua compreensdo menos complexa e

mais verossimil para nossos alunos.

O exemplo é simples, mas serve para ilustrar que continuaremos ensinando aquilo que
constitui a “matéria-prima” da LI, ou da lingua espanhola, ou da lingua italiana, entre tantas

outras possibilidades, no que diz respeito a gramatica, a morfologia, a sintaxe, a fonologia e a
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semantica. Contudo, ndo continuaremos ensinando do mesmo modo, ou com a mesma
presenca de espirito, simplesmente porque temos assistido a uma verdadeira proliferacdo de
fontes de insumo linguistico, cada vez mais acessiveis, que acabam por reduzir ou, conforme
pressagiam alguns, excluir por completo a figura do professor, quando analisamos o cenario
do ensino de LEs na sociedade da informacgdo. E preciso, pois, analisarmos a nossa fungéo
nesse contexto, considerando a relevancia de nossa atuagéo para o ensino de LEs na sociedade
da informacao, onde ponderam a abstracdo, a virtualidade e a conectividade (LEVY, 1997), a
fim de tomarmos providéncias cabiveis, para que ndo sejamos “pegos de surpresa a ponto de

assinarmos uma certidao de 6bito”, quando ainda nos sentimos internamente vivos.

Nesse sentido, a respeito da importancia de repensarmos a formacéo de professores de
linguas, diante das demandas contemporaneas, Silva (2010, p. 258) busca o testemunho de

Gimenez (2004) para ratifica-la, conforme segue:

(...) conforme assevera Gimenez (2004), [...] o ensino de LE sob o foco no professor
de linguas tem ganhado espago nas pesquisas e [...] sua formac¢éo (na fase inicial ou
em servico) € objeto relevante de investigacdo (p. 171), algo que reflete uma
preocupacdo com a (re) construcdo de um referencial de formacdo sensivel as
demandas da sociedade brasileira. (...) até recentemente, a LA parecia ter como
preocupacao questdes mais diretamente vinculadas a lingua e ao ensino, sem que a
formacdo de professores de linguas ocupasse um espago de destaque. Esse
entendimento, conforme enfatizado pela autora, passou a ser questionado pelas
transformagdes na forma de se encarar esses profissionais, agora atuantes em
situacdo singulares, instaveis, incertas, carregadas de conflitos e dilemas, isto é, o
ensino visto como uma prética social em contextos historicamente situados (grifo no
original).

Embora cada uma das abordagens e métodos de ensino de linguas atribua uma
relevancia ou conotacdo especifica ao papel desempenhado pelo professor no processo de
ensinar, tendo em vista a aprendizagem efetiva do idioma, ainda assim podemos dizer que
ocupa uma posicao bastante promissora nesse cenario, composto por uma diversidade cada
vez mais ampla de instrumentos e/ou elementos que se destinam a mediagdo pedagogica. Em
vista disso, 0 surgimento e, consequentemente, a ado¢do de novos instrumentos de mediacéo
pedagdgica acabam influenciando e, por vezes, até alterando a visdo que temos da figura do
professor, que se mostra mais ou menos adepto ao uso das tecnologias digitais. Embora
tenhamos conhecimento da expanséo e proliferacdo dos recursos digitais existentes, com ou

sem potencial pedagdgico, estamos cientes da caréncia de uma formacéo docente qualificada,
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que permita aos futuros professores fazerem uso de tais recursos com vistas a aprendizagem

efetiva de seus aprendizes.

Por aprendizagem efetiva, entendemos o desenvolvimento de competéncias e
habilidades especificas por parte dos aprendizes, que se revelam capazes de encontrar, por si
s0, solucBes para a maioria dos problemas inerentes ao processo de aprendizagem. Estudos
recentes sobre formacdo de professores (DUTRA e MELO, 2004; MATEUS, 2004; PAIVA,
2010; ARAGAO, 2010; CELANI, 2010; PRETO, 2010; entre outros) tém apresentado
resultados bastante semelhantes entre si, destacando a caréncia de uma formacéo docente que,
de fato, contemple o uso de tecnologias digitais no desenvolvimento das diferentes

habilidades linguisticas.

Embora tenhamos observado uma constante preocupacdo por parte de formadores de
futuros professores em relacdo a qualificacdo desses profissionais, inserindo praticas
inovadoras de ensino que, de alguma maneira, possibilitem o uso de ferramentas digitais por
parte dos futuros profissionais, ainda observamos uma caréncia expressiva de profissionais
gue se sintam devidamente preparados para introduzir ou desenvolver atividades “inovadoras”
do ponto de vista tecnoldgico ou digital. Além disso, muitas vezes, os curriculos dao pouca
atencdo ao desenvolvimento de préaticas de ensino e/ou aprendizagem que demandem o acesso
as tecnologias digitais e, principalmente, ao uso consciente que se poderia fazer delas, tendo

em vista objetivos especificos.

Diante desse cenario, cada vez mais complexo devido as inUmeras possibilidades
metodoldgicas existentes, se considerarmos a gama de ferramentas ou artefatos tecnoldgicos
atualmente disponiveis a todos os usuarios da Web 2.0, insere-se o professor, que, assim como
o0 “José”, de Drummond de Andrade, ndo sabe exatamente para onde ir. O professor do século
XXI tem ciéncia de que precisa inovar sua pratica docente, a fim de despertar o interesse dos
aprendizes em relagédo ao que ensina. Todavia, embora geralmente faca parte de redes sociais,
por exemplo, esse mesmo professor sente-se inseguro e retraido ao buscar, nas tecnologias
digitais, subsidio para sua pratica docente. Falta-lhe o insumo necesséario para adota-las como
instrumento de mediacdo pedagogica e, a partir dai, desenvolver uma pratica diferenciada em

relagdo ao que vinha desenvolvendo.

Essa caréncia é tdo auténtica e generalizada que, atualmente, contemplamos o

surgimento de inumeros cursos de formacdo continuada, dentre eles os cursos de extenséo,
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especializacdo e pos-graduacdo (Mestrado e Doutorado), tanto presenciais quanto virtuais,
que buscam preencher a lacuna deixada ao longo da formacéo inicial de professores, em
relacdo ao uso de recursos digitais para fins de ensino e aprendizagem. Uma busca rapida,
entre sites de instituicdes de ensino, revela-nos uma diversidade de cursos dessa natureza. A
titulo de exemplificagdo, citamos alguns: Critica de videogames (Extensdo/PUC-SP), Redes
sociais e 0s novos paradigmas da comunicagdo no ciberespaco (Extensdo/PUC-SP),
Tecnologias interativas aplicadas a educacdo (Especializacdo/PUC-SP), Analise de redes
sociais da internet (Especializacdo/FUMEC-MG), MBA em gestdo da inovacdo tecnoldgica
(MBA/FUMEC-MG), MBA em marketing e inteligéncia digital (MBA/FUMEC-MG),
Informética na educacdo (Especializacdo/PUC-RS), Educacdo a distancia, com énfase na
docéncia e na tutoria em EaD (Especializacdo/PUC-RS), Desenvolvimento de jogos digitais
(Especializacdo/PUC-RS),  Projetos interativos com  tecnologias digitais  (POs-

graduacao/Centro Universitario SENAC/SP), entre outros.

Os exemplos citados anteriormente nos ddo uma ideia de como 0s programas de
formacdo de professores e futuros professores tém sido ressignificados ao longo das Gltimas
décadas em funcdo da emergéncia constante de novas formas de aprender. Nossos alunos tém
buscado, nas tecnologias digitais, novos mecanismos de aprendizagem que, na maioria das
vezes, independem da presenca da figura do professor e que estdo facilmente disponiveis a
eles. Ao se lancarem em um contexto diferenciado de aprendizagem, esses alunos passam a
desenvolver habilidades distintas daquelas geralmente requeridas pelo contexto tradicional de
ensino, tendo em vista a diversidade de elementos que passam a interferir no seu
desenvolvimento cognitivo. O papel do professor, embora frequentemente questionado,
continua sendo importante para a aprendizagem do aluno, que podera recorrer a ele, assim
como aos demais elementos constitutivos e presentes no seu contexto de aprendizagem,

sempre que necessario.

Em virtude do alargamento das possibilidades de acesso e construcdo do
conhecimento, emerge um novo perfil de aprendiz, que, por sua vez, requer novas formas de
ensinar por parte do professor. Grande parte dos professores que hoje ensinam LES néo
tiveram acesso, do ponto de vista didatico-pedagdgico, aos recursos digitais a que seus
aprendizes tém acesso atualmente durante sua formacdo académica. Por isso, a demanda por
cursos de formacgdo continuada para professores de diferentes areas, em especial de linguas,

tem se mostrado cada vez mais expressiva. Nao se trata de criar receitas para ensinar linguas
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por meio das tecnologias digitais, mas de pensar em alternativas metodol6gicas capazes de
integrar, a um s6 tempo, elementos diversos, tais como: a figura do professor, incluindo ai
suas crencas, métodos e perspectivas; a figura do aprendiz, sobretudo seus meétodos e
interesses de aprendizagem; e, ndo menos importante, as potencialidades pedagdgicas
advindas dos recursos digitais adotados ou explorados. A conexdo entre esses elementos, se
devidamente explorada, poderé resultar em aprendizagem efetiva, de modo que as relacBes

feitas entre eles serdo essenciais ao desenvolvimento do conhecimento que se busca.

Todavia, caberd ao professor respeitar as possibilidades pedagogicas decorrentes do
acesso as tecnologias digitais por parte de seus aprendizes e, mais do que isso, apostar nesse
novo modo de aprender, explorando as potencialidades das TIC em contextos formais de
ensino. O professor do século XXI ndo pode ignorar a presenca das tecnologias digitais na
vida de seus aprendizes e, sob hipdtese alguma, exclui-las do processo de aprendizagem, ja
gue atualmente integram o conjunto de elementos que, entre si, dialogam, tendo em vista o
desenvolvimento do conhecimento. Afinal, segundo Xavier (2013, p. 73), “[n]do se pode mais
sonegar, sob qualquer pretexto, o direito de os formandos conhecerem o potencial pedagogico
das TIC”.

Embora enfatize a necessidade de acesso as tecnologias digitais por parte dos
aprendizes, a partir de praticas pedagdgicas que fazem uso dessas tecnologias, conforme
adotadas e/ou desenvolvidas pelo professor, Xavier (2013, p. 74) destaca a importancia da
figura do professor, entre os demais elementos constitutivos do processo pedagdgico, para 0
desenvolvimento do conhecimento: “(...) nenhuma tecnologia, por mais inovadora e atraente
que seja, vai substituir a mediacdo tecnoldgica do formador que, com sua ampla experiéncia
de praticas efetivas de aprendizagem, supervisiona a utilizacdo das formas como as TIC

poderdo auxiliar mais eficazmente o aprendiz”. (grifo meu)

Diante do exposto, podemos antecipar algumas consideraces em relacdo ao papel do
professor de LEs no atual contexto socio-historico, permeado por uma gama muito ampla e
diversificada de recursos digitais que tém contribuido para o desenvolvimento do
conhecimento de aprendizes de linguas. Podemos dizer que o professor de LEs tem buscado,
nas tecnologias digitais, novas propostas metodologicas e, ao fazé-lo, tem dividido a
responsabilidade de ensinar que anteriormente era somente sua. Ou seja, o professor de LEs

constitui parte integrante de uma rede de elementos constitutivos do processo de
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aprendizagem que, por estarem conectados entre si, atuam e contribuem de forma bastante

semelhante para o desenvolvimento do conhecimento do aprendiz.

Essa visdo que temos do professor, como mais um elemento importante para o
processo de aprendizagem, capaz de interagir com os demais elementos constitutivos desse
processo, devido as conexfes internas e inerentes ao sistema de aprendizagem, tem-se
ancorado em uma teoria de aprendizagem de linguas, definida como Conectivismo, que,
conforme sera abordado na proxima secdo, define a aprendizagem como o resultado das
conexdes feitas entre os elementos constitutivos do sistema que esta sendo considerado. Sob
essa perspectiva, o professor representa um dentre os n6s que compdem a rede que integra

todos os elementos constitutivos do processo de aprender.
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CAPITULO 4

4 “PROFESSORA, CADE VOCE?” A INSERCAO DOS RECURSOS
EDUCACIONAIS ABERTOS NO ENSINO DE LINGUAS

As novas tecnologias digitais e biogenéticas - em forma de midia, tais
como a realidade virtual, a inteligéncia artificial, a modificacdo
genética e as proteses tecnoldgicas - sinalizam um futuro "pés-
humano", em que as fronteiras entre a humanidade, a tecnologia e a
natureza tém se tornado cada vez mais maleaveis (GRAHAM, 1999,
p. 419)*,

Neste capitulo, retomaremos o argumento, defendido nos capitulos anteriores, de que a
tecnologia esta cada vez mais presente na vida do sujeito contemporaneo, destacando suas
influéncias para o ensino e a aprendizagem de linguas. Para tanto, evidenciaremos as
principais potencialidades pedagdgicas decorrentes do uso das TIC para o ensino de LEs e
retomaremos os principios do Conectivismo, como uma teoria capaz de esclarecer 0s
processos de ensinar e aprender na sociedade da informacdo. A seguir, discutiremos sobre a
necessidade de desenvolvermos acdes que contribuam para a implementacdo de uma proposta
de EA, que permita que todos tenham acesso ao conhecimento e, a0 mesmo tempo, que se
tornem agentes no processo de construcdo desse conhecimento. Destacaremos a criagdo do
Programa CsF como uma medida importante para o desenvolvimento de propostas
pedagdgicas que contribuam para a expansdo e consolidagdo da EA, a partir de programas
como 0 MEO. Além disso, daremos especial atencdo as contribui¢cbes dos REAS ao ensino e a
aprendizagem de LEs, com base no que entendemos por “educacional” e “aberto”, a fim de
repensarmos o atual contexto educacional, visando, sobretudo, a democratizacdo do

conhecimento em escala planetaria.

* New digital and biogenetic technologies — in the shape of media such as virtual reality, artificial intelligence,
genetic modification and techno-logical prosthetics — signal a ‘posthuman’ future in which the boundaries
between humanity, technology and nature have become ever more malleable (GRAHAM, 1999, p. 419).
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4.1 TECNOLOGIA E ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Consequéncia de nossa racionalidade inata ou de nossa intrinseca necessidade de
evolucdo enquanto seres humanos, a busca pela compreensdo e entendimento das diversas
praticas sociais que nos constituem e que sdo, alternativamente, constituidas por nos, tais
como: dizer e fazer, comprar e vender, falar e escutar, ensinar e aprender, viver e morrer,
entre tantas outras, faz com que nos lancemos a pesquisa incessante até encontrarmos uma
explicacdo, aparentemente logica ou que satisfaga minimamente nossos interesses, para

darmos continuidade ao processo de “constru¢do do conhecimento”.

Em relacdo aos processos de ensinar e aprender, ndo poderia ter sido diferente. Desde
sempre, buscamos esclarecimentos sobre o papel do professor, do aluno e do material
didatico, apenas para citar alguns elementos constitutivos da pratica pedagdgica, a fim de
encontrarmos respostas para 0s seguintes questionamentos: 1) qual é o perfil do professor
ideal?; 2) qual é o perfil do aluno ideal?; e 3) em que medida o material didatico adotado pelo
professor contribui para a aprendizagem do aluno? Em suma, a questdo que nos perturba até

hoje é: o0 que é preciso fazer para que nossos alunos aprendam?

Como resultado dessa inquietacdo, que sempre esteve presente no universo dos
estudos sobre ensino e aprendizagem de LEs (ASHER, 2007; BROWN, 1994; CANALE e
SWAIN, 1980; ELLIS, 1991; HYMES, 1994; KRAMSCH, 2002; KRASHEN, 1982;
KRASHEN e TERREL, 1983; KUMARAVADIVELU, 1994, 2003, 2006a, 2006b; LARSEN-
FREEMAN, 1986; LITTLEWOOD, 1991; NUNAN, 1989; PENNYCOOK, 1989; PRABHU,
1987; RICHARDS e ROGERS, 1994; WIDDOWSON, 1994; entre outros), surgiram Varias
abordagens de ensino de linguas, cada uma apontando para um método especifico, no qual a
figura do professor, assim como a do aluno, estava, as vezes mais, as vezes menos, em
evidéncia. Além desses dois personagens principais, professor e aluno, o material didatico
sempre ocupou um lugar especial nas inquietacdes e proposicdes sobre o melhor método a ser

seguido ou adotado, tendo em vista 0 ensino e a aprendizagem de determinado idioma.

Essas especulagdes iniciais, que serdo retomadas ao longo deste capitulo, tém como
objetivo principal argumentar a favor da existéncia de pelo menos trés elementos constitutivos
e inerentes aos processos de ensinar e aprender, neste caso, LES, que sdo: o professor, o aluno

e, de modo genérico, o(s) instrumento(s) de mediacdo pedagogica, comumente referido(s)
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como material didatico. O termo “instrumento de mediacio pedagogica™®

parece-nos mais
adequado neste contexto, ja que sdo inUmeras as possibilidades existentes e disponiveis a
professores e aprendizes de linguas, desde livros didaticos (textbooks) até online games ou
redes sociais. Essa diversidade torna os processos de ensinar e aprender ainda mais
complexos, exigindo, tanto por parte de quem ensina quanto por parte de quem aprende,
conhecimento especializado quanto as propriedades de cada instrumento, suas formas de
execucdo e monitoracdo, e, principalmente, quanto as potencialidades pedagdgicas desses

instrumentos para o ensino de LEs.

A partir dessas considerac@es, chegamos a conclusdo de que qualquer proposta de
ensino e aprendizagem requer, portanto, alguém que ensine, alguém que aprenda e algo ou
alguém que sirva como instrumento de mediacdo dessas praticas. Leffa (2006), ao retomar os
principios norteadores dos estudos em Computer-Assisted Language Learning (CALL), ou
seja, Aprendizagem de Linguas Mediada por Computador, aborda o papel do computador
para o0 ensino de linguas a partir de uma analise das diferentes teorias de aprendizagem.
Ancorado nos estudos de Higgins e Johns (1984), Warshauer (1996), Warshauer e Healey
(1998) e Chapelle (2005), Leffa (2006, p. 12) retoma a nogdo de computador como

instrumento de aprendizagem e argumenta:

[a] visdo do computador como um instrumento ndo diminui sua importancia, na
medida em que toda a aprendizagem é sempre mediada por um instrumento, quer
seja um artefato cultural, como o livro ou a lousa, quer seja um fenémeno
psicoldgico, como a lingua ou uma estratégia de aprendizagem. O computador néo é
mais ou menos importante do que o aluno ou o professor; quando usado na
aprendizagem, ele é apenas um instrumento, mas necessario, dentro do conceito
tradicional de atividade (LEONTIEV, 1978; ENGESTROM, 1999). N&o substitui o
professor, mas também ndo pode ser visto dentro de uma escala hierarquica de
importéncia (grifo meu).

% Sobre o conceito de “mediagdo”, parece oportuno retomarmos a definigio proposta pela Teoria da Atividade,
conforme os revela o estudo de Nardi (1996): “Segundo a Teoria da Atividade uma atividade é uma forma de
agir de um sujeito direcionada para um objeto. No nivel individual, uma atividade possui trés elementos: sujeito,
objeto e ferramenta de mediagdo. O sujeito é 0 agente que atua sobre o objeto da atividade. O objeto é o
elemento para o qual as acBes da atividade estardo direcionadas, um objeto pode ser algo material, ou algo
menos tangivel, como um plano ou uma ideia qualquer. O relacionamento reciproco entre o sujeito e 0 objeto da
atividade é sempre mediado por uma ou mais ferramentas (também chamadas de artefatos de mediacdo), que
podem ser instrumentos, sinais, procedimentos, maquinas, métodos, leis, formas de organizacao de trabalho etc.
Ferramentas sempre possuem um papel de mediagdo, usadas no processo de transformacéo do objeto.”
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Considerando a presenga cada vez mais evidente e constante da tecnologia na vida das
pessoas, mais especificamente dos recursos digitais disponiveis e acessiveis a praticamente
todos os usuarios da rede, tais como os AVAs, as redes sociais, 0s comunicadores
instantaneos, e principalmente dos REAs, tais como os MOQOCs, a linha que separa esses trés
elementos — professor, aluno e instrumento de mediagdo pedagdgica — é bastante ténue, ja que
o0 papel tradicionalmente assumido pelo professor podera ser desempenhado, por exemplo,
pelo instrumento de mediacdo pedagogica, que poderd ser um artefato cultural ou um

fendmeno psicoldgico, conforme propde Leffa (2006).

Em outras palavras, o que defendemos neste estudo é a presenca, cada vez mais
evidente, de uma variedade de ferramentas e recursos digitais, que podem ser utilizados como
instrumentos de mediacdo pedagdgica, jA que estdo disponiveis a praticamente todos os
aprendizes de linguas. A diversidade de fontes de insumo linguistico, somada as inUmeras
alternativas de acesso e possibilidades de construcdo do conhecimento na lingua alvo, parece
enfraquecer, ou mesmo contrariar, 0 argumento de que, para que o aluno aprenda, é necessaria
a presenca de um professor, independente do contexto considerado, seja ele presencial ou

virtual.

O que nos parece cada vez mais 6bvio, devido principalmente a proliferacdo de
recursos digitais, especialmente de REAS, é que existe uma grande probabilidade de que a
aprendizagem aconteca mesmo na auséncia do professor, 0 que ndo representa uma novidade
em si, jA& que muitos autores tém advogado em favor da motivacdo e da autonomia
demonstradas pelo aprendiz ao longo do processo, como fatores determinantes a construgéo
do conhecimento na lingua alvo (UR, 1991; BROWN, 1994; HARMER, 1998; entre outros).

O que nos parece mais inquietante e controverso é o fato de que o aprendiz, cada vez
mais, parece buscar ou resgatar a figura do professor no instrumento de mediacgdo pedagogica
que adota na busca pelo ou construcdo do conhecimento. Através do instrumento de mediacao
pedagdgica selecionado, o aprendiz monitora sua propria aprendizagem, assumindo, por
vezes, uma postura mais ativa e reflexiva ao longo do processo. Diante desse cenario,
justifica-se a pergunta norteadora deste estudo (“Como se constitui a identidade do professor
de LEs do século XXI?”), uma vez que a invisibilidade do professor (LEFFA, 2012a) parece
ser 0 caminho para a aprendizagem do aluno. Todavia, & necessario considerarmos a presenca
cada vez mais expressiva dos REAs, dentre outras possibilidades existentes, no processo de

construcdo do conhecimento, uma vez que estes passam a assumir, de forma bastante nitida, a
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funcdo de agentes do processo, ndo apenas de artefatos, a ponto de vislumbrarmos uma
transposicdo dos elementos constitutivos da figura do professor para as potencialidades

(pedagogicas) encontradas na ferramenta.

Ao longo deste capitulo, serdo brevemente retomadas as principais teorias de
aprendizagem, conhecidas como Behaviorismo ou Comportamentalismo, Cognitivismo e
Construcionismo, de modo a darmos énfase a uma proposta teorica relativamente recente,
conhecida como Conectivismo, que, acreditamos, seja capaz de explicar a dindmica atual em
relacdo aos processos de ensinar e aprender linguas. Daremos énfase ao papel desempenhado
pelo professor em cada uma das abordagens consideradas, mais especificamente ao lugar que
ocupa no processo de ensinar, ja que o objetivo deste estudo € compreender como se constitui
a identidade do professor de LEs no atual contexto historico, considerando-se a pluralidade de
recursos digitais existentes, que se destinam ao ensino de linguas ou que possuem

potencialidade para isso.

Apds retomarmos essas teorias, abordaremos a influéncia dos REAs no processo de
aprender LEs, partindo do pressuposto de que, por serem abertos, podem ser utilizados, para
fins de aprendizagem, por qualquer pessoa que tenha interesse em aprender LEs e, além disso,
podem ser modificados/alterados, para fins de ensino, por qualquer pessoa que tenha interesse

em ensinar LEs, tendo em vista a sua prépria realidade e as atuais demandas de ensino.

Por fim, serdo exploradas e identificadas as principais potencialidades pedagdgicas
dos MOOCs, a fim de compreendermos em que consiste a identidade do professor de LEs do
século XXI, frente as inimeras possibilidades de mediacdo pedagogica existentes e acessiveis
tanto para quem ensina quanto para quem aprende. Em sintese, buscaremos resposta para
nossa pergunta de pesquisa a partir da seguinte provocacdo: como tem sido visto o professor
de LEs na sociedade da informag&o: como protagonista, como coadjuvante ou como a mistura

de ambos?
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4.2 CONECTIVISMO: UMA POSSIBILIDADE DE COMPREENSAO DE COMO
APRENDEMOS NA ERA DA INFORMACAO

Ao longo da historia da humanidade, a busca por respostas sobre o que é ou em que
consiste 0 aprender tem resultado em diferentes teorias ou abordagens (BROWN, 1994;
HARMER, 1998; CELCE-MURCIA, 2001; KUMARAVADIVELU, 2003; LEFFA, 1988;
NUNAN, 1992; PRABHU, 1990; RICHARDS e RODGERS, 2001) que, a seu modo, tentam
esclarecer esse fendmeno, considerado a partir de trés aspectos essenciais: o papel de quem
ensina, o papel de quem aprende e o papel dos recursos didaticos (digitais e ndo digitais) no

processo de mediacdo da aprendizagem.

Dentre as principais teorias de aprendizagem invocadas para explicar o fenémeno da
aprendizagem de linguas, destacamos o Behaviorismo, o Cognitivismo e o Construcionismo
ou Construtivismo, por serem, segundo Siemens (2004), as abordagens que geralmente
caracterizam os diferentes contextos instrucionais, embasando as praticas neles desenvolvidas
ou adotadas. Nesse sentido, parece oportuno lembrar que 0 que caracteriza uma teoria de
aprendizagem e, consequentemente, a diferencia das demais é 0 modo como o aprender é
concebido pelo individuo que aprende, ou melhor, como esse sujeito recebe, processa e

assimila a informacdo nova.

Segundo a Teoria Behaviorista, aprender é internalizar novos comportamentos, a partir
de uma sequéncia de estimulos e respostas. A repeticdo €, pois, o elemento-chave para que a
aquisicdo de novos comportamentos aconteca. Ja para a Teoria Cognitivista, aprender € ativar
0 conhecimento que esta armazenado na mente do aprendiz, no formato de representacGes
simbdlicas, e que pode ser facilmente acessado e modificado por ele a partir de estimulos
externos. Por fim, para a Teoria Construcionista ou Construtivista, aprender é criar
significados a partir da experiéncia adquirida pelo préprio aprendiz, buscando ampliar aquilo

que ele ja conhece.

Apesar de breve, a descricdo dessas teorias nos induz a pensar em uma proposta
teorica alternativa, que seja capaz de explicar as mudancas que temos vivenciando em termos
de ensino e aprendizagem de linguas, decorrentes da insercdo e influéncia das TIC no
letramento de individuos integrantes da sociedade da informacdo. Segundo Mattar (2013, p.

24), “(...) a aprendizagem ndo ¢ mais concebida como memoriza¢d0 OU MeSMO Compreensao
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de tudo, mas como construgdo e manutencdo de conexdes em rede para que o aprendiz seja
capaz de encontrar e aplicar conhecimento quando e onde for necessario”. No nosso ponto de
vista, uma teoria capaz de explicar as novas formas de ensinar e aprender, decorrentes do
acesso cada vez mais facilitado as tecnologias digitais, seria 0 Conectivismo (SIEMENS,
2004), que vé o conhecimento como o resultado de conexdes estabelecidas e fomentadas pelo
individuo, um dos elementos integrantes da rede. Segundo Siemens (2008), o conhecimento,
sob a perspectiva do Conectivismo, € composto por conexdes e entidades em rede. Nesse

sentido, o autor (2008, p. 10) argumenta:

(...) a viséo de conhecimento como sendo algo composto de conexdes e entidades na
rede. O conceito de conhecimento como sendo adaptativo, conectado e emergente
fornece a estrutura epistemolégica para o Conectivismo (SIEMENS, 2004) enquanto
teoria de aprendizagem. O Conectivismo postula que o conhecimento é distribuido
através de redes e o ato de aprender é, em grande parte, de formacdo de uma rede
diversificada de conexbes e de reconhecimento de padrBes de atendimento
(SIEMENS, 2006)*.

Com o advento das TIC, houve uma mudanca significativa no formato das préaticas
sociais em que outrora nos inseriamos e que, por conseguinte, nos definiam como sujeitos
pertencentes a uma determinada comunidade, portadores de determinado perfil. Isso quer
dizer, entre outras coisas, que aprendemos de uma maneira diferente, porque ndo precisamos
mais apostar todas as nossas “fichas” no professor, como se ele fosse a fonte do saber e,
portanto, o Gnico responsavel pela transmissao do conhecimento; tampouco entendemos que o
conhecimento seja resultado, necessariamente, de esforco individual ou interagcdes em grupos,
embora essa Ultima seja uma dentre as possibilidades de aprendizagem colaborativa. 1sso se
deve, em grande parte, ao fato de que: “[o]s artefatos da aprendizagem conectivista sdo
geralmente abertos, acessiveis e persistentes. Assim, a interacdo em EaD move-se para além

de consultas individuais com professores (pedagogia cognitivo-behaviorista) e das interagdes

% (...) the view of knowledge as composed of connections and networked entities. The concept of emergent,
connected, and adaptive knowledge provides the epistemological framework for Connectivism (SIEMENS,
2005) as a learning theory. Connectivism posits that knowledge is distributed across networks and the act of
learning is largely one of forming a diverse network of connections and recognizing attendant patterns
(SIEMENS, 2006).
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em grupo e limitagdes dos ambientes virtuais de aprendizagem, associadas a pedagogia
construtivista de EaD”*". (ANDERSON e DRON, 2011, p. 87)

Devido a insercédo, cada vez mais presente, das TIC na vida do sujeito do século XXI,
sdo nitidas, por exemplo, as mudancas em relagdo ao modo como nos comunicamos, como
nos relacionamos e como nos sentimos em relacdo aos demais. Passamos a ver, ouvir e sentir
de uma maneira diferente gracas a tecnologia. Hoje, é possivel acompanhar a jornada de
astronautas a outros planetas por meio de computadores e satélites; € possivel participar de
eventos nacionais e internacionais sem sair de casa, podendo interagir com 0s demais
participantes de forma sincrona; é possivel ampliar a rede de amigos, estabelecer contatos

profissionais e até encontrar o grande amor da nossa vida em outros cantos do mundo.

Diante desse novo cenédrio, Mattar (2013, p. 29-30) destaca a necessidade de
repensarmos as teorias de aprendizagem, a fim de conseguirmos compreender, por meio
dessas teorias, como 0s processos de ensinar e aprender estdo sendo influenciados,
reformatados, ou transformados pelas tecnologias digitais. Segundo o autor, é possivel
retomarmos o0s estudos existentes na area de ensino e aprendizagem de linguas, para, a partir
de uma anélise que contemple, prioritariamente, o papel do professor e do aprendiz na
sociedade da informacdo, reformularmos as proposicOes existentes e, se for o caso,
apresentarmos novas possibilidades de explicacdo para o fenémeno considerado. Nesse
sentido, o autor argumenta que ndo devemos ignorar o que ja foi dito sobre os processos de
ensinar e aprender, mas ampliar essas concep¢Oes e teorias, considerando-se a influéncia
massiva das tecnologias digitais na producgéo, circulacdo e consumo do conhecimento.
Segundo Mattar (2013, p. 29-30),

[a]s teorias da aprendizagem deveriam ser ajustadas em um momento em que o
conhecimento ndo é mais adquirido de maneira linear, a tecnologia realiza muitas
das operagdes cognitivas anteriormente desempenhadas pelos aprendizes
(armazenamento e recuperacdo da informacdo) e, em muitos momentos, o
desempenho é necessario na auséncia de uma compreensdo completa. O aprendizado
ndo é mais um processo que esta inteiramente sob controle do individuo, uma
atividade interna, individualista: estd também fora de nos, em outras pessoas, em
uma organizacdo ou em um banco de dados, e essas conexfes externas, que
potencializam o que podemos aprender, sdo mais importantes que nosso estado atual

3 The artifacts of connectivist learning are usually open, accessible, and persistent. Thus, distance education
interaction moves beyond individual consultations with faculty (CB pedagogy) and beyond the group
interactions and constraints of the learning management systems associated with constructivist distance-
education pedagogy.



89

de conhecimento. E a cognicédo e a aprendizagem sdo distribuidas ndo apenas entre
pessoas, mas também entre artefatos, jA que podemos descarregar trabalho
cognitivo em dispositivos que sdo mais eficientes que os préprios seres humanos na
realizacdo de tarefas (grifo meu).

A andlise dos trechos destacados na citagdo acima nos leva, obrigatoriamente, a
repensar o papel do professor como sendo a Unica entidade capaz de transmitir ou promover o
conhecimento entre seus aprendizes. Esse conhecimento, por sua vez, ndo pode mais ser visto
como propriedade exclusiva do professor, mas como algo disperso e de acesso facilitado. Para
acessa-lo, contudo, é preciso interagir, seja por meio de outras pessoas (professor-aluno(s) ou
aluno(s)-aluno(s)), seja por meio de artefatos (livros, computadores, jogos online). Aprender,
portanto, tornou-se uma pratica dependente da colaboracdo e da interacdo (pessoas-pessoas)
ou da interatividade (pessoas-maquinas). A esse respeito, destacamos o que afirma Leffa
(2006, p. 18): “[a] possibilidade do conhecimento em rede parece ter contribuido para
enfatizar a ideia do coletivo sobre o individual. Atributos, atividades e processos considerados

de natureza essencialmente individual (...) transbordam do sujeito para a coletividade”.

Como consequéncia desse novo cenario, poderiamos ousar dizer que, para que
efetivamente faca parte da sociedade atual, inserindo-se nas diversas praticas sociais
circundantes e interagindo com os demais sujeitos, o sujeito contemporaneo precisa fazer
parte do mundo online; sua presenca apenas no mundo offline poderd transforma-lo,
gradativamente, em um sujeito invisivel, a ponto de anular a sua existéncia enquanto ser
social. Nesse sentido, possivelmente, ao fazer parte do ambiente online, o0 sujeito
contemporaneo estara tdo ou mais inserido nas praticas sociais que nos definem como seres
humanos, pertencentes a comunidades especificas dentro do atual contexto histérico. A
respeito da influéncia significativa da tecnologia na vida do sujeito contemporaneo,
particularmente nas formas de ensinar e aprender, podemos dizer que, gracas a ela, temos
adotado um postura diferenciada em relacdo a construgdo do conhecimento a ponto de
abordarmos a existéncia de uma concepgdo teorica especifica, que explique esse novo

fendmeno de forma satisfatoria. Segundo Anderson e Dron (2011, p. 90):

[m]odelos pedagdgicos cognitivo-behavioristas surgiram em um ambiente
tecnoldgico que restringia a comunicagdo a modos pré-Web, um-para-um e um-para-
muitos; o socioconstrutivismo floresceu em um contexto tecnolégico de Web 1.0 e
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muitos-para-muitos; e 0 conectivismo é, ao menos parcialmente, um produto de um
mundo em rede, Web 2.0.%

Diante da expressiva influéncia da tecnologia na vida das pessoas, tomando-se como
parametro os seus diferentes contextos de insercdo, interagcdo e acgdo, temos observado uma
mudanca bastante significativa no modo como o conhecimento e a aprendizagem tém sido
concebidos e processados. A tecnologia deixou de ser vista apenas como um recurso, por
meio do qual o individuo desempenhava funcdes basicas, a fim de atingir objetivos
especificos e meramente funcionais, como enviar um email a um colega de turma para saber
sobre a prova do dia seguinte, para se tornar um elemento integrante da construgdo do
conhecimento ao promover a aprendizagem, a ponto de contribuir para a constituicdo de uma
nova identidade docente. Sob essa perspectiva, a tecnologia, aliada aos demais fatores
envolvidos no processo de aprender, integra o conjunto de “nds” que fazem parte da grande
rede por meio da qual o conhecimento é construido e, assim como os demais (n6s), assume
importancia fundamental para que a aprendizagem aconteca, de forma dindmica e processual
(SIEMENS, 2004).

Nesse novo cendrio, a aprendizagem é — ou pode ser — desenvolvida e armazenada
pelo elemento tecnologia, de modo que o individuo, aluno ou professor, ndo € o Unico
responsavel pelo desenvolvimento do conhecimento. Conforme abordado anteriormente, o
Conectivismo parece explicar esse fendmeno, na medida em que sustenta, dentre outras
coisas, que o desenvolvimento do conhecimento € resultado de conexdes entre os diferentes
nos constitutivos da rede, que integra diferentes componentes, da qual o professor faz parte,
assim como também o fazem o aluno e o artefato cultural utilizado para mediag&o entre eles.

Conforme definigéo proposta por Siemens (2004, p. 05),

Conectivismo € a integracdo de principios explorados pelo caos, redes e teorias da
complexidade e auto-organizacdo. A aprendizagem é um processo que ocorre dentro
de ambientes nebulosos onde os elementos centrais estdo em constante mudanga -
ndo inteiramente sob o controle do individuo. Aprendizagem (definida como
conhecimento acionavel) pode residir fora de nés mesmos (dentro de uma
organizagdo ou um banco de dados), é focada em conectar conjuntos de informagdes

%8 Cognitive-behaviourist pedagogical models arose in a technological environment that constrained
communication to the pre-Web, one-to-one, and one-to-many modes; social-constructivism flourished in a Web
1.0, many-to-many technological context; and connectivism is at least partially a product of a networked, Web
2.0 world.
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especializados e as conexdes que nos permitem aprender mais sdo mais importantes
que nosso estado atual de conhecimento.

A definicdo de Conectivismo, conforme apresentada por Siemens (2004), reforca o
argumento de que o conhecimento est4 além do individuo, mas pode ser acessado e construido
por ele ao integrar a rede de computadores, desde que se coloque como sujeito ativo no
desenvolvimento de conexdes, que, conforme discutido anteriormente, podem resultar em
interacdes do tipo agente-artefato, entendendo-se o artefato apenas como instrumento de

mediacgéo, ou agente-agente, entendendo-se o artefato como instrumento de agéncia.

A proposicdo do Conectivismo como uma teoria capaz de explicar como o
conhecimento € construido na sociedade da informacdo teve como base as respostas para as
seguintes questfes: 1) Como ocorre a aprendizagem?; 2) Quais s&o os fatores que influenciam
a aprendizagem?; 3) Qual € o papel da memoria no processo de aprendizagem?; 4) Como
ocorre a transferéncia do conhecimento?; e 5) Quais sdo os tipos de aprendizagem que
ocorrem nesse contexto? As respostas a essas perguntas, conforme discriminadas na Tabela
abaixo, deram origem ao Conectivismo, entendida como uma teoria de aprendizagem cujos
pressupostos tedricos sdo bastante diferentes daqueles apresentados pelas teorias anteriores,
guando a tecnologia digital ainda ndo influenciava, de forma tdo ampla e significativa, as

praticas relacionadas a construcdo do conhecimento em sociedade.

A Tabela 1, conforme proposta por Siemens (2006, p. 36), resume as caracteristicas do
Conectivismo e reforca a ideia de que a aprendizagem se d& a partir de conexdes — ou
interacdes — entre o aprendiz e os demais elementos que estdo disponiveis e integram a rede,
na qual ele, isto €, o aprendiz, é apenas mais um elemento. Vale destacar que, dentre 0s
fatores de influéncia, encontra-se a diversidade dos nos que integram a rede, esta composta
por elementos de natureza distinta: cognitiva (as conexdes neurais dos sujeitos envolvidos no
processo), social (as relaces estabelecidas entre eles e os demais recursos ou individuos,
inclusive, previamente & interacdo em rede), tecnoldgica (as adaptagdes possiveis, decorrentes
da reusabilidade dos recursos utilizados pelo aprendiz), sensorial (as emocgfes sentidas e
transmitas pelos sujeitos envolvidos na constru¢cdo e negociagdo do conhecimento) e,
principalmente, ecoldgica (a socializacdo das concepgbes dos participantes envolvidos e, a
partir disso, a possibilidade de adocdo, adaptacdo e reconstrucdo coletiva de conceitos e
saberes). Uma analise dos complexos processos de ensinar ou aprender requer, portanto, uma

investigacdo cuidadosa de todos os fendmenos envolvidos, considerando-se principalmente a
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diversidade da natureza desses fendbmenos e as influéncias de uns sobre os outros ou,

preferencialmente, o didlogo que por vir a se estabelecer entre eles.

Tabela 1: Teorias da Aprendizagem (SIEMENS, 20086, p. 36)*.

repetidas — onde
a recompensa e
a punicdo sédo

mais influentes.

atual.

Perguntas Behaviorismo | Cognitivismo | Construtivismo | Conectivismo
Como ocorre a | Caixa negra — | Estruturado, Social, sentido | Distribuido numa
aprendizagem? | enfoque no | computacional. | construido por | rede, social,

comportamento cada aprendente | tecnologicamente
observavel (pessoal). potenciado,
reconhecer e
interpretar
padrdes.
Fatores de | Natureza da | Esquemas Empenhamento | Diversidade da
influéncia recompensa, (schema) (engagement), rede.
punicéo, existentes, participacao
estimulos. experiéncias social, cultural.
prévias.
Qual é o papel | A memdria é o | Codificagdo, Conhecimento | Padrdes
da memoria? inculcar armazenamento, | prévio adaptativos,
(hardwiring) de | recuperacao remisturado representativos
experiéncias (retrieval). para 0 contexto | do estado atual,

existente nas

redes.

% Tradugdo, para o portugués, de Mota (2009).
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Como ocorre a | Estimulo, Duplicacdo dos | Socializagéo Conexéo
transferéncia? | resposta. constructos de (adicdo) com nds
conhecimento (nodes).

de quem sabe

(“knower”).

Tipos de | Aprendizagem | Raciocinio, Social, vaga Aprendizagem
aprendizagem | baseada em | objetivos claros, (“mal definida”) complexa, nucleo
melhor tarefas. resolucéo de que muda
explicados problema. rapidamente,
diversas  fontes

de conhecimento.

Uma anélise das informacdes contidas na Tabela, especificamente a respeito da Teoria
Conectivista, revela que a simples disposicdo dos nos na rede poderia ser entendida como a
possibilidade de acesso a informacdo, advinda de fontes diversas (jogos virtuais, blogs, livros
didaticos, colega, professor, entre outros); ja as conexdes entre esses nds, decorrentes das
possibilidades associadas aos diferentes meios tecnolégicos, resultariam em conhecimento

propriamente dito.

Metaforicamente, o processo de construcdo do conhecimento, conforme descrito pelo
Conectivismo, pode ser comparado ao funcionamento do cérebro humano, especificamente no
que diz respeito as conexdes existentes entre os neurdénios (células nervosas), as chamadas
sinapses, que sdo responsaveis pelo desencadeamento de impulsos nervosos. Nesse sentido, a
construcdo do conhecimento estaria na dependéncia das relagdes ou conexdes entre oS
elementos constitutivos da rede de elementos que, atualmente, projeta-se diante dos usuarios
da Web 2.0.

A Figura a seguir serve para ilustrar a concepc¢do de constru¢cdo do conhecimento,
conforme sustentada pelo Conectivismo, ao dispor alguns dos elementos que geralmente
compdem os nos da rede, bem como as relacdes entre esses elementos, reforcando, desse
modo, a ideia de que o conhecimento é resultado das infinitas possibilidades de conexdo

existentes entre eles:
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Figura 2: Gréfico ilustrativo do processo de construgdo do conhecimento segundo o Conectivismo.
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Fonte: Banco de imagens pblicas do Google®.

A partir do exposto, podemos concluir que o Conectivismo surge como uma
alternativa para explicar o modo como o sujeito do seculo XXI se posiciona diante das
inimeras mudancas decorrentes da insercdo das TIC na sociedade contemporanea, tendo em
vista especificamente o processo de aprender. Segundo Siemens (2006), as mudancas
decorrentes da inser¢do da tecnologia na vida das pessoas resultaram, automaticamente, em

novos modos de aprender, os quais ndo podem mais ser explicados pelas teorias ou

0 <http://zip.net/bsnnbj>
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abordagens existentes previamente ao Conectivismo, ja que, conforme argumenta o autor
(2006, p. 05), o contexto acaba moldando e definindo o que se entende por conhecimento e
aprendizagem: “O contexto molda a natureza do conhecimento e da aprendizagem, exigindo
que consideremos fatores contextuais ao nos envolvermos em [situacdes de] debate, didlogo

ou critica”*.

O autor justifica a proposicdo de uma nova forma de compreender o processo de
aprendizagem em si, afirmando que as abordagens anteriores ndo ddo conta da complexidade
que se instaurou desde o surgimento e a expansdo das TIC na vida das pessoas. Apesar disso,
Siemens (2006) sugere que o Conectivismo, por si s, talvez ndo consiga explicar as inimeras
mudancas decorrentes da tecnologia na busca e construcdo do conhecimento por parte do
aprendiz do século XXI, mas argumenta que sua maior contribuicdo repousa no fato de que,
atualmente, os educadores tém refletido sobre as mudangas ocorridas no processo de
aprendizagem, bem como sobre as implicacdes dessas mudancas na construcdo de espacos e
estruturas que visam a aprendizagem. Conforme esclarece o autor (2006, p. 39), “[u]lma
alternativa se faz necesséria. Se o Conectivismo desempenha esse papel € irrelevante. O mais
importante € que os educadores estdo refletindo sobre como a aprendizagem mudou e
acompanhando as implicacGes disso em relacdo a como podemos projetar 0S espacgos e

estruturas de aprendizagem hoje”.*

Uma andlise mais cuidadosa da citacdo de Siemens (2006) nos leva a pelo menos trés
conclusBes importantes: 1.2) nosso modo de aprender ndo € mais 0 mesmo; 2.%) precisamos de
uma teoria que explique esse novo modo de aprender; e, por fim, 3. o modo como
concebemos o aprender precisa ser revisto. A terceira conclusdo da abertura a uma questao
bastante interessante, sustentada pelo Conectivismo, que diz respeito aos contextos e
estruturas constitutivas do ambiente de aprendizagem. Até entdo, a nogdo de aprender esteve

sempre relacionada e, por vezes, condicionada a nogao de ensinar.

*! Context shapes the nature of knowledge and learning, requiring that we consider contextual factors when
engaging in debate, dialogue, or critique.

2 An alternative is needed. Whether Connectivism plays this role is irrelevant. Of most importance is that
educators are reflecting on how learning has changed and the accompanying implications to how we design the
spaces and structures of learning today” (SIEMENS, 2006, p. 39).
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N&o sdo raros os autores que, ainda hoje, utilizam-se do binomio “ensino-
aprendizagem”, para se referir a apenas um dos processos, por exemplo, porque entendem que
um depende do outro, ou seja, ensinar é causa de aprender ou aprender € consequéncia de
ensinar. Contudo, alguns autores, a exemplo de Almeida Filho (1999, 2000, 2006), Leffa
(1988, 1999, 2001a, 2001b, 2002, 2003, 2005, 2006, 2012a, 2012b, 2013) e Paiva (2000,
2001, 2004, 2005, 2008, 2010a, 2010b, 2012), apenas para citar alguns, consideram esses
processos de forma independente, fazendo uso da expressdo “o ensino € a aprendizagem”,

demonstrando que aprendizagem ndo €, necessariamente, consequéncia de ensino.

A analise do papel desempenhado pelo professor, sob a perspectiva do Conectivismo,
requer que atentemos para os principios dessa teoria, que, diferentemente das demais, insere o
professor no mesmo plano em que estdo os demais elementos envolvidos, tais como o aluno e
0S componentes que integram o ambiente virtual onde acontecem as interacfes, tais como a
tela do computador e o alto-falante, entre outros, podendo, inclusive, substitui-los por
mecanismos ou recursos que desempenham funcao semelhante a do “mestre”. A visdo que se
tem do professor, sob a perspectiva do Conectivismo, contribui para a constituicdo de uma
identidade docente diferenciada, se comparada aquela em que o professor era visto como o
centro do saber e responsavel pela aprendizagem do aluno. Investigar a identidade do
professor do século XXI, a partir das mudancas impostas pelas TIC nas formas de aprender, é

a tbnica deste estudo.

Para atendermos a esse objetivo, faremos uma anélise dos principios do Conectivismo,
conforme elencados por Siemens (2004), a fim de comprovarmos a tese de que, independente
da figura do professor, a aprendizagem pode acontecer, justificando, portanto, a invisibilidade
docente em decorréncia da adocdo de novos modos de aprender, resultantes da influéncia
inquestionavel da tecnologia digital na sociedade contemporanea. Dentre 0s principios do
Conectivismo, conforme postulados por Siemens (2004), estéo:

. Aprendizagem e conhecimento apoiam-se na diversidade de opinides.

. Aprendizagem é um processo de conectar nos especializados ou fontes de informacéo.

. Aprendizagem pode residir em dispositivos ndo humanos.
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. A capacidade de saber mais é mais critica do que aquilo que é conhecido atualmente.

. E necessario cultivar e manter conexdes para facilitar a aprendizagem continua.

. A habilidade de enxergar conexdes entre areas, ideias e conceitos € uma habilidade

fundamental.

. Atualizag¢do (“currency” — conhecimento acurado e em dia) € a intencdo de todas as

atividades de aprendizagem conectivista.

. A tomada de decisdo é, por si s6, um processo de aprendizagem. Escolher o que
aprender e o significado das informacGes que chegam é enxergar através das lentes de uma
realidade em mudanca. Apesar de haver uma resposta certa agora, ela pode ser errada

amanhd devido a mudancas nas condicdes que cercam a informacéo e que afetam a decisao.

A leitura dos principios previamente enumerados acena para a complexidade do
fendmeno aqui pesquisado e, a0 mesmo tempo, aponta para possiveis esclarecimentos acerca
do papel do professor na sociedade da informacdo. Especialmente com base no terceiro
principio (“Aprendizagem pode residir em dispositivos ndo humanos”), podemos reiterar e
buscar defender a tese de que o professor representa, atualmente, um dos mecanismos
possiveis de mediacdo pedagogica que podem ser acionados pelo aprendiz. Ao fazermos essa
afirmacdo, ndo estamos reduzindo a importancia do papel do professor no que tange ao
processo de ensinar, mas reforcando o argumento de que o professor esta entre 0os demais
elementos que integram a rede de nds que permitem e sustentam as conexdes necessarias ao
desenvolvimento do conhecimento no processo de aprendizagem. Na sociedade da
informacdo, o papel do professor ndo deixa de ser essencial, para que a aprendizagem
aconteca, mas pode ser desempenhado por outras entidades, dentre elas, os recursos advindos
das TIC.

Retomando os preceitos do Conectivismo, uma teoria capaz de explicar 0 modo como

a aprendizagem acontece na sociedade contemporanea, podemos concluir e assegurar que 0
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aprender ndo estad mais condicionado ao ensinar, se entendermos 0 ensinar COmo um processo
de instrugcdo formal, conduzido por um sujeito mais experiente e conhecedor dos saberes e
competéncias a serem desenvolvidos por parte de quem busca aprendé-los. Como
consequéncia das mudancas decorrentes da insercdo da tecnologia na sociedade
contemporanea, o conceito de aprender assumiu uma nova concepgdo. Resumidamente,

podemos dizer que:

1)  E possivel aprender de forma involuntaria ou acidentalmente;

2) O professor pode tornar-se um dos elementos responsaveis pela aprendizagem do aluno;

3) O aluno pode ser mais ou menos agente de sua propria aprendizagem, assumindo o

papel de professor e aprendiz simultaneamente em determinados momentos;

4) A mediacdo entre o conhecimento e a aprendizagem pode ser feita por meio de

dispositivos ndo humanos, tais como a tela do computador;

5) A aprendizagem é resultado de conexdes e interacdes entre seres humanos e dispositivos

ndo humanos.

As conclusGes apresentadas sobre a constru¢do do conhecimento na sociedade
contemporanea, tomando-se como base os principios do Conectivismo, serdo retomadas no
proximo capitulo ao analisarmos a configuracdo e as potencialidades dos REAs para a
aprendizagem de linguas, de modo a delinear o perfil do professor contemporaneo, a partir

das caracteristicas desses recursos, bem como suas possibilidades de operacionalizagao.
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4.3 ALTERNATIVAS METODOLOGICAS PARA O ENSINO DE LINGUAS
ESTRANGEIRAS NA CONTEMPORANEIDADE

O ensino de LEs no Brasil esteve sempre condicionado a interesses de naturezas
distintas, sobretudo, culturais, politicas e econémicas. Atualmente, vivemos a chamada Era da
Internacionalizagéo, tanto no campo da educacdo quanto da economia. No entanto, o processo
de internacionalizacdo requer condi¢fes propicias, que permitam aos sujeitos envolvidos
inserir-se e envolver-se na cultura alheia, buscando, nas diferengas, uma maneira de evoluir e

aprimorar-se, principalmente no que diz respeito a sua formacéo pessoal e profissional.

Dentre as condicdes propicias para a internacionalizacdo, um elemento merece
destague: a lingua falada pelos agentes da internacionalizacdo. Atualmente, ndo ha duvidas de
que a LI ocupa o papel de LF, ou seja, que permite o livre acesso entre pessoas de diferentes
realidades culturais. Gragas a LI, pessoas de diferentes nacionalidades, que ndo falam a
mesma lingua, mas que tém a LI como algo em comum, podem interagir e se entender,
desenvolvendo acdes para atingir objetivos especificos dentro do processo de

internacionalizacao.

N&o é de hoje que a LI ocupa um lugar de destaque em relacdo aos demais idiomas
(CRYSTAL, 1997). J& faz algum tempo que a LI tornou-se o idioma das telecomunicagdes, da
imprensa, da industria cinematogréfica, das transagdes e relacfes internacionais, da pesquisa e
da tecnologia, entre tantos outros contextos e espacos de comunicacao. A expansao da LI em
relacdo aos demais idiomas fez com que milhares de pessoas que ndo falam inglés como LM,
em todas as partes do mundo, buscassem aprendé-la para, por meio desse conhecimento,
poder interagir com o restante do mundo que fala inglés e, assim, inserir-se nas préaticas
sociais de cada cultura. A busca pela aprendizagem de inglés fez com que surgissem inimeros
métodos e abordagens para o ensino de linguas, além de escolas ndo regulares de ensino, 0s

chamados cursos livres de idiomas.

Apesar dos esforcos visiveis em relacdo a aprendizagem do idioma, temos observado
que, no Brasil, existe uma parcela consideravel de pessoas que ndo falam inglés, o que acaba
limitando suas oportunidades e possibilidades de atuagdo no mercado de trabalho. Aqueles
que falam a LI geralmente tém prioridade no preenchimento de vagas de emprego €, ndo

raramente, recebem um pagamento diferenciado em relacdo aos demais funcionarios em
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virtude do conhecimento apresentado. Em algumas areas do conhecimento, saber inglés é
essencial para o desenvolvimento das atividades e, portanto, para a permanéncia no emprego

ou cargo designado.

Contudo, a caréncia de pessoas que falam fluentemente a LI na América Latina,
principalmente no Brasil, tem limitado suas possibilidades de expansdo e avango no contexto
internacional. O processo de internacionalizacdo tem encontrado grandes obstaculos em
paises que ainda ndo adotaram o inglés como LF. No mundo inteiro, as universidades
oferecem disciplinas em LM e em LI, a fim de possibilitar a inser¢do de estrangeiros em seus
paises, facilitando o processo de socializacdo e interacdo entre sujeitos pertences a realidades

distintas, tdo caro ao desenvolvimento da internacionalizagéo.

No Brasil, o ensino de qualquer LE, especialmente a LI, tem sido responsabilidade dos
cursos livres de linguas, ja que, conforme atestam indmeros estudos na area, as escolas
regulares, principalmente as publicas, ndo ddo condi¢cBes para que essa aprendizagem
aconteca. Varios sdo os fatores que contribuem para essa situacdo e, embora existam politicas
publicas (ALMEIDA FILHO, 2000) que buscam a melhoria do ensino de LES nas escolas
regulares, por entenderem que essa é uma responsabilidade da escola publica, justamente
porque saber uma LE contribui para a formacgéo integral do sujeito, ainda ocupamos uma
posicdo desfavoravel em relacdo ao percentual de pessoas que falam a LI fluentemente em

NOosso pais.

Inimeras pesquisas tém abordado a situacdo das LEs, considerando-se inclusive os
demais componentes curriculares, nas escolas regulares, tanto publicas quanto privadas. Ndo
raramente, questiona-se a efetividade desse ensino, uma vez que o nimero de aulas semanais
restringe-se geralmente a um ou dois periodos, 0 que por si s6 acaba comprometendo a
qualidade do ensino tendo em vista, principalmente, o fato de que a maioria dos alunos
apresenta um conhecimento bastante limitado da lingua alvo. H& ainda outros entraves que
tém dificultado o ensino de LEs no pais: a formacédo deficitaria de muitos professores que
sequer falam a lingua que ensinam; a caréncia de recursos pedagdgicos atualizados e de boa
gualidade; a necessidade de ensinar outras habilidades linguisticas, ndo apenas a leitura; a
desmotivagdo por parte da maioria dos alunos, em virtude de que geralmente ndo encontram
uma justificativa para a aprendizagem do idioma; e, principalmente, o desprestigio desse

componente curricular em relagdo aos demais. N&o € raro ouvirmos pais e mesmo professores
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dizendo que disciplinas como matematica e portugués sdao importantes, como se as demais

areas do saber ndo contribuissem para a formagéo do aprendiz.

Diante desse cenario, bastante desalentador no que diz respeito ao ensino de LES no
Brasil, temos observado o surgimento de iniciativas governamentais e ndo governamentais
que buscam, na instrumentalizacdo linguistica dos individuos, uma maneira de qualificar os
setores responsaveis pela oferta de bens e servigos na sociedade contemporénea e,
principalmente, de permitir que todos os individuos, independentemente de classe social, area
de atuacdo ou localizagdo geogréfica, tenham acesso a pesquisa de ponta e bens culturais de
qualidade, que lhes permitam interagir em carater de igualdade e, como consequéncia, buscar

uma formacéo de exceléncia, que integre conhecimentos teéricos e praticos.

No que diz respeito as tentativas governamentais para a melhoria da educacgéo no pais,
podemos citar dois grandes projetos: o CsF e o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia), ambas apostas do governo federal para minimizar os sérios problemas
gue o ensino, de um modo geral, tem enfrentado no pais. Neste estudo, discutiremos apenas a
proposta do Programa CsF, por entendermos que esta atendera nossos interesses de pesquisa.
Ao buscar alternativas validas para a melhoria do ensino no pais, imediatamente, o governo
federal percebeu que havia a necessidade de investir no ensino de LEs, ja que a formacdo de
qualidade dependia, em grande parte, do conhecimento de pelo menos uma LE, geralmente, o

inglés.

4.4 A CONTRIBUICAO DO CIENCIA SEM FRONTEIRAS NA CONSOLIDACAO
DE UMA PROPOSTA DIFERENCIADA DE ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Em 2011, o governo federal langcou uma proposta inovadora, conhecida como
Programa CsF, que tinha como interesse principal internacionalizar a educagdo brasileira.
Inicialmente, o Programa previa a concessdo de 101 mil bolsas a estudantes de cursos e areas

especificas, interessados em fazer parte de sua graduacdo (graduacdo sanduiche), doutorado
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(parcial ou pleno) e pés-doutorado no exterior*®. Em relagdo & graduacdo, lancou editais de
selecdo de alunos de &reas especificas (Ciéncias da Saude, Engenharias e Tecnologias) de
universidades brasileiras, para que estes pudessem desenvolver parte de seus estudos em uma
instituicdo estrangeira de qualidade, que, obviamente, agregasse conhecimento e valores a sua
formagdo. A proposta, por atender a uma demanda antiga em rela¢do a busca de alternativas
para a internacionalizacdo do ensino, que contemplasse aspectos como inovagao e qualidade,
foi recebida com bastante entusiasmo pela comunidade académica e pelos adeptos do

governo, incluindo ai seus idealizadores e financiadores, tais como as empresas privadas.

Contudo, logo ap6s o lancamento das primeiras chamadas do Programa, ficou nitido o
despreparo dos candidatos, particularmente os alunos de graduacéo, para atender aos critérios
de selecdo definidos pela coordenagdo do programa. Inicialmente, o aluno que tivesse
interesse em se inscrever em uma das chamadas, deveria atender a critérios especificos de

selecdo, dentre os quais, destacamos:

1)  Estar regularmente matriculado em uma Instituicdo de Ensino Superior conveniada ao

Programa CsF;

2) Estar regularmente matriculado em curso de nivel superior nas &reas e temas

prioritarios;

3)  Ter integralizado, no minimo, 40% e, no maximo, 80% do curriculo previsto para seu

curso, no momento do inicio previsto da viagem de estudos;

4)  Apresentar perfil de aluno de exceléncia, baseado no bom desempenho académico

segundo critérios da IES;

8 Atualmente, o Programa CsF contempla a modalidade de Mestrado, além das ja ofertadas (Graduac&o,
Doutorado e P6s-Doutorado).
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5) Para paises falantes de LI, apresentar teste TOEFL (Test of English as Foreign
Language) nas modalidades iBT (internet Based Test), com, no minimo, 79 pontos ou PBT

(Paper Based Test) com, no minimo, 550 pontos, realizados apds 01 de agosto de 2010.

Em relacdo ao conhecimento especifico de lingua, ja nas primeiras chamadas, havia a
seguinte observagdo: “[0]s candidatos que atenderem a todos 0s requisitos, mas que nao
obtiverem o nivel minimo de proficiéncia, poderdo ser beneficiados, a critério do Programa
CsF, com curso intensivo de LI nos EUA*, de até 8 (oito) semanas de duracdo, incluindo
estada, taxas e material didatico, imediatamente antes do inicio das atividades académicas”.

A andlise dos critérios apresentados permite que fagcamos pelo menos trés
consideracBes: 1) saber uma LE no atual contexto historico, embora seja uma necessidade,
ainda representa um diferencial entre aqueles que possuem esse conhecimento, permitindo
que tenham acesso a melhores oportunidades, como é o caso do CsF; 2) a lacuna que existe no
ensino de LEs no Brasil ndo é uma novidade. O préprio texto do Edital considera a
possibilidade de o candidato atender a todos os demais critérios, 0 que nos parece uma
contradicdo porque, a nosso ver, o perfil de aluno de exceléncia deveria contemplar o
conhecimento em pelo menos uma LE, e apresentar um déficit linguistico em relagdo ao
idioma do pais onde pretende realizar o seu intercambio; e, por fim, 3) saber ou ndo uma LE
constitui elemento de segregacdo social. Mais uma vez, as oportunidades estdo sendo
oferecidas a todos, mas somente uma parcela reduzida dentre os alunos das universidades
brasileiras atenderam ao critério linguistico, que deveria ser atestado por meio de uma

pontuacdo especifica, obtida em um exame internacional, que custa cerca de quinhentos reais.

Uma das consequéncias imediatas da falta de conhecimento em pelo menos uma LE
por parte da maioria dos alunos interessados no Programa CsF foi o elevado nimero de
inscritos nas Chamadas destinadas a paises falantes de lingua portuguesa e espanhola,

respectivamente, Portugal e Espanha. O percentual de alunos inscritos em Portugal foi tdo alto

* Esta Chamada destinava-se ao envio de intercambistas para os Estados Unidos e serve apenas como exemplo
da situacdo que estamos discutindo neste estudo. Nas Chamadas para os demais paises falantes de lingua inglesa,
ha igualmente uma observagdo sobre a questdo linguistica. O que se observa, contudo, é uma diferenca em
relacdo a pontuacdo minima exigida pelas instituicdes estrangeiras conveniadas ao Programa e uma abertura a
outros idiomas, como é o caso das IES canadenses, que permitem que o aluno participe do Programa
apresentando comprovacéo de seu conhecimento linguistico em francés. Contudo, as exigéncias em relagdo ao
conhecimento de pelo menos uma lingua estrangeira estdo presentes em todas as Chamadas, exceto nas
Chamadas relativas a IES portuguesas.
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que obrigou o governo federal a tomar uma medida drastica em relacéo as candidaturas para o
respectivo pais, excluindo o pais dentre as possibilidades de destino dos bolsistas do
Programa CsF nas Chamadas subsequentes. Como alternativa para a solucdo do problema que
se instaurou, a Coordenacao do Programa CsF entrou em contato com os alunos que haviam
sido selecionados para estudarem em instituicdes portuguesas previamente a medida tomada
pelo governo federal e Ihes ofereceu a possibilidade de estudarem em outras instituigdes

estrangeiras, falantes de LI, como Australia, Canada, Reino Unido e Estados Unidos.

Aos alunos que aceitaram a proposta de realocacéo foi ofertado um curso de LI de até
seis meses de duracdo, o qual deveria anteceder as atividades académicas que seriam
oportunamente desenvolvidas nas areas especificas de atuacdo de cada intercambista. Afinal,
esse sempre foi o grande objetivo do Programa CsF: internacionalizar a partir de trocas
académicas em areas especificas do conhecimento, promovendo a formacédo de qualidade de

nossos futuros profissionais.

O resultado imediato dessa exigéncia foi o aumento dos gastos do governo federal
com o Programa CsF, uma vez que, de agora em diante, teria de subsidiar ndo apenas 0s
custos em relacdo ao intercambio realizado no exterior para aprimorar 0s conhecimentos
especificos dos intercambistas, mas também o conhecimento desses alunos em relagdo a LE,
ja que poderiam desenvolver o seu plano de estudos somente depois de comprovada a

proficiéncia no idioma adotado na institui¢do parceira.

Portanto, os alunos do Programa CsF, que originalmente permaneciam no exterior por
um prazo maximo de 12 meses, realizando estudos na sua area de conhecimento, a partir de
agora teriam de permanecer 18 meses, sendo que seis meses seriam destinados ao
desenvolvimento de suas habilidades linguisticas na LI. Ou seja, um investimento
consideravel, que poderia ser feito ainda no pais de origem, durante o EF, que ndo garantira a
permanéncia do intercambista na instituicdo estrangeira, j& que, se ndo obtiver o minimo
necessario a sua aprovacdo, tera de voltar ao Brasil sem ter realizado o grande objetivo do
Programa: internacionalizar o curriculo de alunos de cursos especificos, tendo em vista a
melhoria da formacdo recebida no Brasil, gracas as politicas estrangeiras de inovagdo e

qualidade, presentes em paises de primeiro mundo.

O Editorial publicado na Folha de Séo Paulo, em 19 de fevereiro de 2014, sob o titulo

“Crise no Ciéncia sem Fronteiras”, reitera o que esta sendo abordado neste estudo quanto as
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dificuldades de implementacdo da proposta do Programa, que contava, desde a sua
idealizagdo, com candidatos mais bem preparados, capazes de atingir as necessidades
minimas de internacionalizacdo. Dentre os principais obstaculos enfrentados, parece que o
conhecimento deficitario e, muitas vezes, ausente de uma LE por parte dos candidatos ao

Programa tem comprometido a sua execugdo. Segundo a Folha de S&o Paulo (fev. 2014):

[a] primeira dificuldade diz respeito ao perfil dos estudantes beneficiados pelo
programa. Muitos ndo atendiam ao requisito de fluéncia em inglés quando foram
escolhidos para estudar na Europa, Estados Unidos, Canada e Australia. Por esse
motivo, ndo conseguiram acompanhar os cursos nos quais se matricularam. Como as
bolsas estdo chegando ao fim, correm o risco de voltar sem ter aprendido inglés e
sem ter se qualificado academicamente.

Uma andlise da implementacdo da proposta do CsF nos revela que, gracas ao ensino
deficitario atualmente oferecido, sobretudo na rede publica, e da falta de proficiéncia
linguistica por parte dos candidatos inscritos ja nas primeiras chamadas, varios tém sido os
obstaculos enfrentados pelo Programa. Desde o inicio, esses entraves foram testemunhados
pelo governo federal e, em particular, pela coordenacdo do Programa CsF, que,
imediatamente, buscou alternativas para ndo anular os esfor¢os de uma proposta considerada
“a menina dos olhos” do governo atual. Dentre as principais mudangas nos Critérios
previamente definidos, houve: 1) alteracdo no percentual minimo e maximo cursado pelo
candidato até o0 momento do embarque, que passaria, respectivamente, de 40% para 20% e de
80% para 90% do curriculo previsto para seu curso; 2) acréscimo da nota do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) como mais um critério de selecdo, de modo que somente
candidatos que tivessem obtido nota igual ou superior a 600 pontos na prova do ENEM
pudessem se inscrever, sendo esses considerados alunos com perfil de exceléncia; e, por fim,
3) uma verdadeira reviravolta no critério relativo a proficiéncia linguistica, demonstrando, no
atual estagio do Programa, que esse conhecimento tem-se tornado crucial para a sua execucao
e permanéncia. Uma das principais mudancas, positivas na nossa opinido, foi o langamento,
no ano de 2012, do MEO, um curso de LI online, que se destina aos candidatos a intercambio
pelo CsF, que tenham interesse e necessidade de aprimorar seus conhecimentos na LE. Além
do MEO, a coordenacdo do programa abriu processo seletivo para alunos interessados em
cursar o idioma, gratuitamente, nas universidades publicas brasileiras que sdo parceiras da

CAPES e do CNPq, na implementacéo dessa proposta.
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Na proxima secdo, abordaremos o conceito de REAS e, dentro dessa perspectiva,
discutiremos a respeito das potencialidades dos MOOCs para o ensino de linguas, sobretudo
sua influéncia no processo de mediacdo do conhecimento, contribuindo para a constitui¢éo de
uma identidade docente diferenciada no século XXI. Ao enumerarmos e analisarmos as
principais caracteristicas dos MOOCs, buscaremos uma defini¢do quanto ao curso MEO, isto
é, se pode ser classificado como MOOC ou ndo. Independentemente da categorizacdo do
MEOQO, discutiremos as caracteristicas do curso e, de forma mais genérica, como os MOOCs

estdo influenciando o papel do professor de linguas na sociedade da informacao.

4.5 RECURSOS EDUCACIONAIS ABERTOS: UMA ALTERNATIVA PARA O
ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

O acesso facilitado as TIC na sociedade do conhecimento tem influenciado o modo de
ser e agir do sujeito contemporéneo. No campo da Educacéo, essa mudanga tem sido bastante
perceptivel, de modo que os papéis desempenhados pelos sujeitos envolvidos nos processos
de ensinar e aprender, outrora tdo nitidos e especificos, passam a se mesclar e, por vezes, a se
confundir entre si. Como resultado da insercdo das TIC nas préaticas pedagogicas, decorrentes

dos processos de ensinar e aprender, temos observado que:

1) O professor, que nas abordagens tradicionais de ensino ocupava uma posi¢cdo de
destaque, vai sendo gradativamente auxiliado por ferramentas que possibilitam o

desenvolvimento da aprendizagem, a ponto de torna-lo invisivel no processo de ensinar;

2) O aluno passivo, cujo desempenho dependia totalmente do conhecimento transmitido
pelo professor, vai sendo substituido pelo aluno ativo, que se torna agente e responsavel pela

sua propria aprendizagem;
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3) O material didatico, que se limitava muitas vezes ao texto impresso, vai sendo
substituido por uma variedade de recursos que permitem a interacdo mediada por palavras e

imagens, cores e sons,

4) O espaco fisico, que se restringia a sala de aula, vai sendo substituido, de forma cada

vez mais intensa, pelo ambiente virtual;

5) E, por fim, a ideia de tempo fixo, que limitava as atividades de ensino aos turnos
matutino, vespertino ou noturno, vai sendo anulada pela possibilidade de acesso constante aos

insumos que levardo a construcdo do conhecimento.

A infinita possibilidade de acessos que a WWW nos oferece e a grande variedade de
recursos que estdo disponiveis a todos os usuarios da rede tém resultado em uma nova forma
de aprender, conhecida como educacéo eletronica (e-learning), ou educagao on-line ou ainda

EaD. A esse respeito, ha mais de uma década, Leffa (2001b, p. 12) ja esclarecia que:

[e]stamos numa época em que podemos, com certa facilidade, fundir proximidade
com distancia; eu posso estar aqui e em varios outros lugares ao mesmo tempo, néo
s6 me replicando para ser visto e ouvido, de modo passivo, mas também para ver e
ouvir, de modo ativo, interagindo com as pessoas — nao sé de maneira sincrona mas
também assincrona, permitindo que a interacdo ocorra em diferentes lugares e
horarios. Essa fusdo do presencial com o distante possibilitou algo que se
convencionou chamar de EaD e que é vista por alguns como uma substitui¢do do
ensino presencial.

Compartilhamos dos argumentos apresentados por Leffa (2001b), no que diz respeito
as novas formas e possibilidades de interagdo existentes (presenciais e virtuais), que acabam
alterando o formato das relagdes interpessoais e, em decorréncia disso, ressignificando toda e
qualquer préatica social que tenha como base a interacdo por meio da linguagem. Para
exemplificar o que estamos dizendo, recorremos ao contexto educacional vigente,
especialmente ao papel desempenhado pelo professor e pelo aprendiz na busca pelo
conhecimento. Por certo, a relacdo que observamos entre o professor e o aprendiz, na

sociedade da informacdo, independente da area do conhecimento, é bastante diferente se
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comparada a relacdo que existia entre eles previamente a expanséao das tecnologias digitais e a

sua implementag&o no ensino.

O professor representava, para o0 aprendiz, a Unica possibilidade de acesso ao
conhecimento cientifico, o qual poderia ser ampliado e aprimorado através de materiais
impressos, tais como livros e apostilas didaticos. Alem disso, o contato entre professor e
aprendiz acontecia em dias e horarios especificos de modo que, ndo raramente, era preciso
“adiar” a resposta a pergunta feita pelo aprendiz para o proximo encontro, devido a limitacGes
de tempo. Segundo Ramos (2012, p. 236),

[a] essas novas demandas do contexto educacional, alinham-se as novas ferramentas
tecnoldgicas que se fazem cada vez mais presentes no processo de ensino-
aprendizagem. Essas proporcionam o redimensionamento do ensinar e aprender,
permitindo que o espaco e o tempo de aprendizagem sejam ampliados e que o
ensinar tome novas proporgdes. Nos ambientes virtuais de aprendizagem, os papéis
de aluno e professor também sofrem mudangas (KENSKI, 2001; PALLOFF e
PRATT, 2004; ARAUJO e MARQUESI, 2008) (...) (grifo meu).

Todavia, se considerarmos a diversidade de recursos e ferramentas digitais, a exemplo
dos MOOCs ou mesmo dos online games (jogos virtuais), cuja potencialidade pedagogica €
inquestionavel (ver, por exemplo, GEE, 2003, 2005, 2007), perceberemos que o professor ndo
esta sozinho. Ao acessar a WWW, o aprendiz encontra um campo bastante proficuo para
aprender, principalmente quando se trata de LES, em virtude ndo apenas dos inimeros
recursos ou ferramentas digitais la existentes, mas principalmente porque, assim como ele, ha
centenas de milhares de pessoas que buscam, nesse meio, uma forma de aprender, com as
quais é possivel interagir e, gradativamente, construir conhecimento de forma coletiva e

autbnoma™. Se considerarmos o contexto online de interacéo, as nogées de tempo e espaco

* 0 conceito de “autonomia”, conforme adotado neste estudo, esta baseado na defini¢do de Freire (1997), que
define autonomia como o equilibrio entre autoridade e liberdade. Nesse sentido, podemos dizer que a definigdo
de autonomia esta associada a um processo dialético de construcdo da subjetividade individual, que depende das
relagBes interpessoais desenvolvidas no espaco vivencial. Ou seja, a0 mesmo tempo em que 0 Sujeito possui
liberdade para agir de acordo com seus principios éticos, motivacGes e interesses, apoia-se no outro — que podera
ser o professor, um colega, ou um artefato cultural — que dara eco aquilo que busca ou idealiza. Se tomado no
seu sentido original, em que “autds” significa “por si proprio ou de si mesmo”, o conceito de autonomia pode ser
entendido como um mito, ja que ndo existe construgdo do conhecimento sem que haja interacao entre os sujeitos
envolvidos nos processos de ensinar e aprender. A autonomia surge, pois, como o resultado das inumeras
inquietacBes, aproximacdes e negociacfes entre 0 sujeito e seus interlocutores no dialogo constante que se
estabelece com vistas a construcao do(s) saber(es).
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sdo automaticamente anuladas, j& que o acesso as informacdes la existentes ocorre de forma

constante e ininterrupta. Nesse sentido, Leffa (2001b, p. 03) argumenta que:

[aJtualmente, com a expansdo geografica das comunidades discursivas, na medida
em que podemos interagir praticamente com qualquer pessoa em qualquer lugar do
planeta, rompendo definitivamente o aqui e o agora, vemos a necessidade de
incorporar outros saberes, outras maneiras de interagir, outros tipos de
relacionamento.

Ainda no gue se refere as nocdes de tempo e espaco, parece importante observar que,
na modalidade presencial, o conhecimento se encontra organizado, ou melhor, distribuido,
recortado, fragmentado em curriculos muitas vezes engessados, que seguem uma logica
organizacional, a qual ndo pode ser alterada sob o pretexto de que a aprendizagem se
desenvolve de modo sequencial; ao passo que, na modalidade a distancia, o conhecimento se
encontra organizado de forma dispersa, 0 que parece ser uma contradi¢cdo, mas nao €; nessa
modalidade, é o aprendiz que define o caminho a ser seguido, ao acessar este site e nao
aquele, ou ao clicar neste hiperlink e ndo naquele, e assim por diante. Logo, o aprendiz deixa
de ser mero coadjuvante do processo de ensinar-aprender para tornar-se um dos atores
principais, sendo o principal, uma vez que a escolha pelo objeto de estudo, bem como pela
metodologia adotada para que a aprendizagem se desenvolva, sdo escolhas feitas pelo

aprendiz, ndo mais pelo professor.

As possibilidades de acesso ao conhecimento, contudo, sdo inimeras e podem ser
repensadas, discutidas e alteradas. Cabera ao aprendiz, ciente de seus objetivos e interesses,
definir sua propria trajetoria de aprendizagem, por exemplo, selecionando determinados
recursos digitais na execucdo de cursos online flexiveis, porque foram desenvolvidos com o
objetivo de atender a interesses individuais, rompendo, desse modo, as barreiras impostas
pelo paradigma da educacéo tradicional. Nesse contexto, definido como EA*, o aprendiz

assume o papel de agente do processo, de modo que cabe a ele fazer escolhas e adaptacdes,

“ A proposta de uma EA (Open Education) surgiu como resposta a Declaracdo de Educacdo da Cidade do Cabo
(The Cape Town Open Education Declaration), idealizada no més de setembro de 2007, durante um encontro
realizado na cidade do Cabo, e assinada no més de janeiro de 2014, que prevé o uso disseminado da tecnologia
no ensino e que contempla o acesso aberto (facilitado) as TIC e aos REAs.
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iniciar e alterar a rota, sempre que necessario, além de buscar novas alternativas, a fim de

chegar ao seu intento, que é a verdadeira aprendizagem.

Portanto, dentro do paradigma definido como EA, 0 acesso ao conhecimento se da de
uma maneira diferenciada se comparado ao modo como esse conhecimento € construido em
contextos formais de ensino. Na EA, o conhecimento é distribuido de forma democratica, ou
seja, todos os usuarios da rede, independente de classe social, posicdo geogréfica ou faixa
etaria, por exemplo, tém acesso ao que estd disponivel de forma gratuita por meio das redes
sociais, dos cursos online, dos féruns para discussédo, dos blogs, das bibliotecas virtuais, das

enciclopédias coletivas, apenas para citar alguns exemplos de REAs.

Nesse contexto, o aprendiz define como sera o caminho que o levara a construgédo do
conhecimento, desse modo, ajustando constantemente as suas necessidades ao que a
tecnologia pode Ihe oferecer. Gragas a essa flexibilidade na constru¢cdo do conhecimento,
consequéncia de uma proposta de EA, o aprendiz define o que, quando e como aprende,
respeitando seus interesses e ritmo de aprendizagem. Contudo, a flexibilidade que esse
mesmo aprendiz encontra em contextos ndo formais de educacdo ndo deve ser confundida
com auséncia de comprometimento em relacdo ao processo de aprendizagem. Ao contrario do
que geralmente pensamos, no paradigma da EA, o aprendiz assume, simultaneamente, dois
papéis importantes: o de produtor e o de receptor de informacdo, que, quando devidamente
trabalhada e aperfeicoada, se transforma em conhecimento, que, por sua vez, poderd ser
“transmutado” em sabedoria (REINEHR, 2012, p. 154).

O compromisso que assume o aprendiz em relacdo a sua prépria aprendizagem,
guando imerso em um contexto de EA, assemelha-se, metaforicamente falando, ao
compromisso do poeta, que usa de sua sensibilidade para, em meio a imensiddo das palavras,
encontrar aquela que verdadeiramente traduz o que pensa ou 0 que sente, de modo a satisfazer
seu desejo pelo autoconhecimento, despertando sentimentos diversos naqueles que o leem. Do
mesmo modo, o aprendiz do século XXI, enquanto usuario da rede, encontra-se rodeado de
recursos e ferramentas digitais, mas tera de assumir uma postura bastante autbnoma em
relacdo as escolhas que fizer, tendo em vista & sua aprendizagem. Caberd ao aprendiz, a
exemplo do que faz o poeta em relagdo as palavras, identificar as potencialidades pedagogicas
dos recursos e ferramentas que estdo a sua disposi¢do, de modo a satisfazer o seu desejo de

aprender. E, se por ventura esse desejo ndo for plenamente atendido, cabera a esse aprendiz
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lancar-se a caminhos mais ousados, mais tortuosos, mais desafiadores, porque ainda

inexplorados.

O que queremos dizer, por meio dessa metéfora, € que o aprendiz do século XXI,
grande parte devido ao acesso facilitado a artefatos digitais que podem ser utilizados como
instrumentos de mediacdo pedagogica, passa a assumir uma postura diferenciada em relagédo a
construcdo do conhecimento, tornando-se, cada vez mais, sujeito agente desse processo. Ao
desenvolverem um estudo sobre o uso de REAs em contextos regulares de ensino no pais,
Santos (2012, p. 72) enumeram algumas das principais mudangas que se verificam,
atualmente, em relagcdo ao acesso ao conhecimento e que resultam da insercdo, cada vez mais
frequente e acentuada, da tecnologia na vida (académica) do aprendiz. Ao se aventurar em
busca do saber, o aprendiz do século XXI se depara com uma gama de possibilidades que véo
muito além do contexto formal de sala de aula, onde a figura do professor ainda assume papel

de destaque.

Portanto, segundo Santos (2012, p. 72), o aprendiz do século XXI, ao avaliar os seus
objetivos de aprendizagem, bem como as suas habilidades e competéncias, podera decidir:
onde estudar, se em casa, no trabalho ou na propria instituicdo; como estudar, se por médulos,
por acumulo de créditos ou por outra alternativa, que seja compativel com o seu ritmo de
aprendizagem e estilo de vida; se, ao fazer uso da autoinstrucdo, buscara reconhecimento
formal ou informal da aprendizagem desenvolvida por meio de certificacdo; por cursos que
ndo requerem uma aprovacao no vestibular ou comprovacao de qualificacdes prévias e que
sdo isentos de taxas estudantis; por ambientes de aprendizagem que fazem uso de REAs, que
podem ser utilizados tanto na educacdo formal quanto na educacdo informal. E, além disso,
acrescentariamos a possiblidade que o aluno tem de escolher o que e quando estudar,

dependendo de seus interesses mais imediatos em relacdo a sua formacao.

Geralmente, isso ndo acontece em contextos formais de ensino, onde o plano de
estudos deve ser seguido com cautela, de modo que o aluno tenha acesso a totalidade de
conteudos previstos para aquele semestre ou ano letivo, conforme organizado pelo professor,
com base naquilo que consta nas normativas institucionais e na legislacéo vigente. Em relagéo
a flexibilidade de horarios, embora seja algo extremamente positivo ao aprendiz do século
XXI, pode eventualmente se transformar em um obstaculo, na medida em que o proprio
aprendiz devera monitorar o seu acesso ao ambiente online de ensino — com que frequéncia e

por quanto tempo — a partir de seus objetivos em relacdo a aprendizagem que almeja.
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Diante do exposto em relagéo ao atual contexto historico-educacional, ndo ha davidas
de que a arte de ensinar ndo é propriedade do professor apenas; provavelmente nunca tenha
sido, mas atualmente isso se evidencia de tal forma que € preciso repensar o papel do
professor no contexto educacional vigente. Do mesmo modo, ndo ha ddvidas de que o aluno,
hoje, aprende de uma maneira diferenciada, assumindo papéis que outrora cabiam
exclusivamente ao professor. Por exemplo, ao contrario do que acontecia ha duas ou trés
décadas, a selecdo do material didatico a ser trabalhado, tendo em vista a construcdo de
determinado conhecimento ou o0 desenvolvimento de determinadas habilidades, era
responsabilidade Unica e exclusiva do professor. Era o professor que determinava o que,
quando e como estudar. Portanto, a ele cabia a selecdo do material didatico, do método e da
abordagem a ser adotada ou seguida para o desenvolvimento das atividades propostas. O
aluno, por sua vez, submetia-se (passivamente) as exigéncias e restri¢des feitas pelo professor,

que determinava como seria a trajetoria do processo de aprender.

Embora a figura do professor ainda represente, para muitos alunos, o meio mais
seguro e facilitado de acesso ao conhecimento, a maioria j& vislumbra outras possibilidades de
mediacdo pedagogica, de modo que o professor representa apenas uma delas. De fato, gracas
ao avanco da tecnologia, ao acesso facilitado as TIC e a proliferacdo de recursos digitais,
aprende-se de uma forma diferenciada. Segundo Xavier (2013, p. 73), “[a]prender lingua
materna ou estrangeira hoje apoiado na multiplicidade de ferramentas disponiveis
principalmente na internet (...) tem sido muito mais agradavel e rapido se comparado com as

condicdes de 20 anos atras”.

Parece haver consenso entre pesquisadores (MEYERS e JONES, 1993; DUDLEY-
EVANS e ST JOHN, 1998; KRESS, 2005; BUZZETO-MOR, 2008; SIEMENS, 2008;
JOHNSON, 2011; LEFFA, 20123, 2012b, 2006; RAMOS, 2012; WONG, 2013; XAVIER, A.
C., 2005, 2013; WONG e FONG, 2014; entre outros) que investigam a influéncia da
tecnologia nos processos de ensinar e aprender de que, em virtude do acesso facilitado aos
recursos tecnoldgicos existentes e da ampla variedade desses recursos, 0 aprendiz assume
papeis diferenciados em relacdo a sua propria aprendizagem, que acabam por caracteriza-lo
como sujeito agente, responsavel pela constru¢do do conhecimento, e ndo mais como sujeito
paciente, receptor das informac6es transmitidas pelo professor, pelo livro didatico, pelos

materiais audiovisuais, ou por qualquer outro instrumento de media¢do. Ao desenvolver um
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estudo sobre a Abordagem Instrumental®’, que, segundo Ramos (2012, p. 235), pode ser
definida como uma abordagem centrada no aluno, principalmente, por levar em consideragédo

suas necessidades de aprendizagem e sua linguagem caracteristica, a autora afirma que:

(...) os papéis do professor e do aluno [...] ndo sdo os mesmos de abordagens mais
tradicionais. O professor é detentor de diversos papéis: o de designer de cursos,
colaborador, pesquisador e avaliador (DUDLEY-EVANS e ST JOHN, 1998, p. 13),
necessitando de flexibilidade para formar parceria com os alunos, que por sua vez,
precisam atuar como cocolaboradores de informagdo para o conteldo do curso, ou
mesmo para saberes que o professor possa ndo possuir. Os alunos também sdo
corresponsaveis por seu aprendizado. Essas mudancgas de papéis exigem formas de
agir diferentes, que se coadunem a essas novas exigéncias (...) (grifo meu).

De fato, em virtude do novo cenario que se apresenta, entendemos que é possivel e
necessario aprender de uma forma diferenciada daquela que vinha sendo desenvolvida nos
projetos tradicionais de ensino de linguas. A diversidade de recursos tecnoldgicos disponiveis
aos usuarios da Web 2.0, conforme ja discutido, acaba influenciando e alterando praticas
sociais que estavam consolidadas. Para exemplificar o que estamos dizendo, basta
analisarmos o formato das relacdes entre as pessoas, estejam elas geograficamente proximas
ou distantes umas das outras. Uma relacdo de amizade, por exemplo, pode se sustentar pelos
e-mails trocados, pelos (inUmeros) posts no Facebook, pelas mensagens via What’s App.
Embora o abraco apertado nao seja sentido na tela do computador, durante uma conversa via
Skype, é possivel, mesmo assim, estabelecer e sustentar lagos de amizade com alguém que néo

esta geograficamente proximo de nés (BAUMAN, 2004).

Ou seja, a tecnologia contribui para que o sentimento de amizade que existe entre
essas pessoas se mantenha e, se possivel, perpetue-se, mesmo que as praticas decorrentes
desse novo formato de interacdo social sejam alteradas. O mesmo pode ser dito em relacao
aos processos de ensinar e aprender: a tecnologia contribui para que tanto o professor quanto
0 aprendiz encontrem novos mecanismos de construgdo do conhecimento, sem negar a
existéncia e a importancia de ambos. A tecnologia por si sé ndo trard mudancas significativas

para a educacéo; dependera, certamente, de mentes pensantes que a utilizem de forma criativa

" Segundo Ramos (2012, p. 234), “[a] abordagem instrumental mostra-se eficiente para atender os desafios de
uma educacdo que estd em consonancia com a formacdo de competéncias, os avangos da informacdo e da
tecnologia, porquanto envolve o ensino-aprendizagem de uma lingua em éareas profissionais e/ou académicas
especificas”.
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para aprimorar o que vinha sendo feito por meio de outras tecnologias, tais como o giz e 0
quadro negro. Acerca da influéncia da tecnologia na vida do sujeito contemporaneo, inclusive
no que diz respeito a sua formacao, recorro ao testemunho de Vian Jr. (2013, p. 210-1), que

afirma;

[sJomos cada dia mais envolvidos pelas novas tecnologias e elas vdo adentrando
nossas relacdes sociais e nossos sistemas de relacionamentos e tecnologizando
nossas rotinas. (...) Ao mesmo tempo em que ndo podemos estar alheios, também
ndo podemos simplesmente adota-las pelo simples fato de estarem presentes. (...)
Em época de paraferndlias tecnol6gicas como quadros interativos, aparelhos
inteligentes, banda larga, Skype, conference calls, Ipads, Podcasts, quejandos e
quetais, ndo basta apenas incorpora-los as praticas e distribuir Ipads em vez de livros
didaticos se ndo ha formac&o para tal.

No intuito de ampliar as possibilidades de construcdo do conhecimento, dentro da
proposta de EA, temos observado uma diversidade de recursos tecnoldgicos disponiveis aos
usuarios da rede, dentre eles, os chamados REAs. Mas, afinal, o que sdo os REAs? Segundo a

definicdo proposta pela UNESCO/Commonwealth of Learning (2011),

REA sdo materiais de ensino, aprendizado e pesquisa, em qualquer suporte ou
midia, que estdo sob dominio publico, ou estdo licenciados de maneira aberta,
permitindo que sejam utilizados ou adaptados por terceiros. O uso de formatos
técnicos abertos facilita o acesso e o reuso potencial dos recursos publicados
digitalmente. Recursos Educacionais Abertos podem incluir cursos completos,
partes de cursos, modulos, livros didaticos, artigos de pesquisa, videos, testes,
software, e qualquer outra ferramenta, material ou técnica que possa apoiar 0 acesso
ao conhecimento®,

A definicdo de REA, conforme estabelecida pela UNESCO, prevé, pelo menos, trés
condi¢Bes para que um dado recurso seja caracterizado como REA: primeiro, é preciso
atender a objetivos educacionais, ou seja, tanto o professor quanto o aprendiz precisam
encontrar uma razdo ou justificativa para a utilizacdo daquele instrumento ou ferramenta para

fins de ensino e aprendizagem. Sendo assim, um jogo podera ser considerado um REA na

*® Open Educational Resources are defined as “technology-enabled, open provision of educational resources for
consultation, use and adaptation by a community of users for non-commercial purposes”. They are typically
made freely available over the Web or the internet. Their principal use is by teachers and educational institutions
support course development, but they can also be used directly by students. Open Educational Resources include
learning objects such as lecture material, references and readings, simulations, experiments and demonstrations,
as well as syllabi, curricula and teachers' guides.
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medida em que apresentar certo grau de potencialidade pedagdgica, o que sera avaliado por
parte de seus usuarios; segundo, € preciso estar aberto, ou seja, um REA deve estar disponivel
gratuitamente aos usuarios da rede e, além disso, estar sujeito a modificacdes e alteracdes
toda vez que for utilizado para fins de aprendizagem, tendo em vista contextos e objetivos
especificos de ensino; terceiro, para que as duas condi¢fes apresentadas anteriormente sejam
atendidas, todo REA deve estar disponivel na rede.

A definicdo de REAs, conforme apresentada pela UNESCO, aparece de forma
reiterada nos estudos de diferentes pesquisadores, dentre eles Atkins et al (2007), Wiley
(2006, 2007) e Butcher (2011). Para eles, os REAs sdo todos os materiais amplamente
disponiveis aos usuarios da rede, portadores de uma licenca aberta que permite o reuso, a
readequacdo e a redistribuicdo desses recursos para outros usuarios. Portanto, para que um
instrumento ou ferramenta seja considerado um REA, devera, obrigatoriamente, permitir aos
seus usuarios que realizem as ag¢des “4R”, conforme descritas por Wiley e Hilton (2009) e
Hilton et al (2010), que sdo: Reusar, Revisar, Remixar e Redistribuir’®. Resumidamente,
podemos definir cada uma dessas a¢es como a possibilidade que o usuério do REA tem de,

respectivamente:

1)  Fazer uso do recurso no seu formato original e, havendo necessidade ou interesse, poder
reutilizad-lo em uma situacdo posterior. Por exemplo, ao buscar uma compreensdo sobre as
teorias de aquisicdo de LEs, é possivel acessar um texto no formato online (hipertexto) que
aborde esse tema e salvar seu endereco na secao de “Favoritos”, a fim de que o mesmo texto

possa ser retomado, se necessario inimeras vezes, ou repassado para outros leitores;

2)  Revisar o recurso que foi criado, a fim de adapta-lo, aprimora-lo ou modifica-lo. Por
exemplo, ao elaborar uma atividade de leitura para alunos do EM, o professor podera buscar
suporte na atividade ja elaborada para alunos do EF, fazendo alguns ajustes e adaptacGes
necessarias a partir do nivel de conhecimento linguistico e pragmatico observado em ambos

0s grupos. Do mesmo modo, ao fazer uma traducgéo, por exemplo, de uma poesia escrita no

* A esse respeito, parece oportuno destacarmos que Wiley (2014) propde a existéncia de um 5.° “R” para a
caracterizacdo de REAs, que, segundo ele, estaria relacionado ao nosso direito de reproducdo, apropriacdo e
controle de conteldos ja disponibilizados no ambiente online.
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inglés antigo para o inglés contemporaneo, o tradutor (professor ou aluno) tera de fazer uma
ou mais revisdes para avaliar se o contetdo foi mantido e se a estrutura linguistica esta

correta,;

3)  Remixar o recurso que foi criado ou alterado com outro recurso, a fim de criar um
terceiro. Por exemplo, ao combinar a fala da presidente da republica ao video clip de uma
musica famosa, o professor ou o aprendiz terd de fazer ajustes para que o contetdo de cada
género faca sentido e provoque o efeito desejado: o riso, a satira, a ironia, entre outros, com

vistas a promocédo do conhecimento que se almeja;

4)  Redistribuir o recurso que foi criado ou alterado, a fim de que aquele contetdo seja
socializado entre os demais usuarios da rede. Por exemplo, ao fazer um levantamento dos
fatores que afetam a aprendizagem de LEs, o professor ou o aprendiz podera compartilhar

com o grupo os resultados obtidos ao longo da investigacdo por meio de uma rede social.

A analise das acdes previamente descritas, como sendo propriedades de um REA, nos
leva a ampliar a lista de exemplos de recursos que podem ser definidos como REAs.
Retomando a definicdo proposta pela UNESCO, dentre os recursos que podem ser
classificados como REA, destacamos 0s seguintes: cursos completos, modulos de cursos,
programas de cursos, aulas, exercicios, exames, questionarios, atividades de classe ou
laboratdrios, materiais didaticos, jogos, experimentos e demonstracfes, simulacdes ou
dramatizac@es, relacdo de conteldos programaticos, entre outros. No entanto, vale lembrar
que, para que um determinado recurso seja caracterizado como um REA, € preciso que atenda
a objetivos educacionais, promovendo o ensino e a aprendizagem de determinado conteudo, e

que esteja sujeito a possiveis adaptacOes e readaptagdes.
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451 O que entendemos por educacional

O conceito de educacional esta relacionado a ideia de construgdo do conhecimento,
que podera acontecer também de maneira informal e aparentemente descomprometida. Muitas
vezes, é navegando ao acaso que nossos alunos se deparam com ideias e conceitos que Ihes
chamam a atencdo e, quando isso acontece, sentem-se impelidos a olhar mais de perto o que
tais ideias e conceitos significam ou representam e acabam sendo atraidos para um ambiente

educacional diferente do convencional.

Essa nova forma de aprender, reflexo de uma proposta de EA, reitera o argumento de
gue ndo é preciso estar inserido em um ambiente formal de ensino e aprendizagem, a exemplo
da sala de aula, para que a construcdo do conhecimento aconteca. O acesso as TIC alterou o
conceito que tinhamos de sala de aula, como uma estrutura solida, fixa e permanente. O que
observamos atualmente é que o conceito de sala de aula tem se alterado, ja que passou a
ocupar todos os lugares possiveis, rompendo os limites de tempo e, principalmente, de espaco
geografico. O que estamos propondo nesse sentido é que, devido aos recursos digitais, dentre
eles os REASs, 0s processos de ensinar e aprender assumiram uma nova configuracéo devido

ao estado de liquidez em que se encontram.

O ensinar ndo é responsabilidade Unica e exclusiva do professor, 0 que pode ser
apreendido a partir da afirmagdo de Siemens (2004, p. 05), ao propor o Conectivismo como
uma teoria de aprendizagem para a idade digital: “[a] aprendizagem € um processo que ocorre
dentro de ambientes nebulosos onde os elementos centrais estdo em mudanca — néo
inteiramente sob o controle das pessoas”. Se 0s elementos que norteiam o0 processo de
aprendizagem ndo estdo, necessariamente, sob o controle de pessoas, significa que, na Era da
Informacéo, o professor deixou de ocupar uma posi¢cdo de destaque em relacdo aos demais

elementos que integram os processos de ensinar e aprender.

Do mesmo modo, o aprender deixou de acontecer apenas de forma sistematica, dentro
de um ambiente formal de ensino, com horério fixo para inicio e término das atividades.
Gracas a democratizacdo da tecnologia e ao acesso facilitado aos REAs, aprender tornou-se
uma atividade constante, que depende muito mais do interesse e da iniciativa dos usuarios da
rede do que propriamente das possibilidades oferecidas por ela. Isso se deve, em grande parte,

ao fato de que, nunca, na histéria da humanidade, tivemos tantas fontes de input.
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Independente da &rea do saber, hd uma infinidade de cursos online, de curta ou longa duracéo,
seminarios, palestras, videoconferéncias, entre outras possibilidades, que nos levam,
gradativamente, a visionar outras alternativas de construcdo do conhecimento. Um exemplo
bastante significativo nesse sentido sdo os MOOCSs, que tém surgido com bastante forca nos
contextos de educacdo online, conforme abordaremos nas sec¢bes subsequentes. Como o
proprio nome sinaliza, os MOOCs s&o cursos destinados a um numero expressivo de
individuos, incluindo ai centenas ou milhares de usuarios (massive), disponiveis na rede
(online), gratuitos e sujeitos a reutilizacao e até, dependendo da proposta e da configuracdo do

MOOC, a adaptacgdo ou reformulacéo.

Embora a construcdo do conhecimento estivesse sempre ligada a ideia de educacéo
formal, como se essa fosse a maneira “correta” e ideal de aprender, ha que se considerar que
existem outras maneiras de se chegar até ele. A esse respeito, Reinehr (2013, p. 153) esclarece
que “[a] maior parte das pessoas tem seus insights e constréi conhecimentos e competéncias
fora da escola, da universidade ou de outros espacos formais de aprendizagem”. De fato, o
aprender deixou de ser responsabilidade do professor e da escola onde esse professor atua(va)
para se transformar em um bem comum, capaz de ser acessado e socializado entre 0s usuarios
da Web 2.0. Sobre a contribuicdo dos REAs na construcdo do conhecimento, o pesquisador
vai além, reiterando a ideia de que “escola” estd em todos os lugares, dessa forma,
contribuindo para a democratizacdo do conhecimento. Nesse sentido, Reinehr (2013, p. 154)

afirma:

[0]s REA na Educacdo ndo-formal e no autodidatismo permitem, entre outras coisas,
a transformacdo de todos os lugares em uma escola. Nd&o uma escola na acep¢éo
comum do termo, como um espago em que professores e alunos se dividem
hierarquicamente para, entdo, ocorrer a transmissdo de contetido. Mas uma escola na
qual prepondera o aprendizado distribuido, em que cada individuo é, ao mesmo
tempo, um educador e um aluno, um aprendente. Existe um estimulo para se
aprender com as coisas, com os lugares, com as pessoas (com todas as pessoas)
(grifo meu).

A ideia de que o conhecimento pode ser continuamente acessado, por todas as pessoas
(desde que elas tenham acesso as tecnologias digitais) e em todos os lugares, reforgca o
argumento de que tanto a escola, na acepg¢ao primeira do termo, quanto o professor deixaram
de ter hegemonia sobre o0 processo de ensinar. Ensinar tornou-se propriedade do coletivo, uma

vez que € possivel aprender “(...) com as coisas, com os lugares, com as pessoas (com todas as



119

pessoas)”, conforme afirmacgado anterior de Reinehr (2013), que vai ao encontro do que propde
0 Conectivismo, uma teoria de aprendizagem capaz de explicar a construgédo do conhecimento
na era digital. Em sintese, podemos dizer que ensinar e aprender ndo sdo processos de
natureza essencialmente humana; é possivel aprender por meio de coisas, a exemplo dos
REAs, e de lugares, a exemplo da Web 2.0, e ainda de pessoas, a exemplo do professor. A
concepgdo de que se aprende apenas por meio do professor é que deve ser revista e, N0 NOSSO
entendimento, aprimorada, ja que o professor constitui apenas um dentre os elementos da

rede, responsaveis pela promocéo do saber, ou melhor, pelo acesso a ele.

N&o descartamos, entretanto, a ideia de que o professor pode assumir o papel de
protagonista no processo de ensinar, tornando-se o gerenciador da aprendizagem do aluno ao
desenvolver a¢des diferenciadas que o instiguem e o conduzam a realizacdo de atividades que
resultem em conhecimento. O que estd sendo discutido nesta se¢do € a prerrogativa de que
existem outras forcas atuantes no desenvolvimento cognitivo do aprendiz, que podem partir
da acdo docente, mas que ndo estdo totalmente subordinadas a ela, ja que se aprende
diferentemente no atual contexto histérico. A esse respeito, destacamos a seguinte afirmacao
de Jorddo (2013, p. 88), que reforca o argumento de que o conhecimento, na sociedade da
informagdo, ¢ construido de uma maneira diferenciada: “[a]s formas digitais de comunicagdo
e expressao nos trazem novos horizontes para pensar 0s processos de construcao, atribuicdo e
distribuicdo dos sentidos que produzimos no mundo”. E, ao retomar os estudos de Cope e

Kalantzis (2008), a autora afirma:

[e]stas geragdes [nativos digitais] aprendem de modo nédo linear e valorizam, mais
do que a retencdo de informagfes na memdria, a competéncia de buscar e produzir
conhecimentos de forma colaborativa, ou seja, compartilhando caminhos,
interagindo, colaborando; quem aprende precisa sentir-se ativo no processo, precisa
tomar iniciativa, selecionar e relacionar informagdes, desenvolvendo modos de
aprender que lhe permitam observar a relevancia do conhecimento a curto prazo (...).
(...) as novas tecnologias fundam novos modos de saber, de representar, de construir
sentidos, e influenciam toda a sociedade (JORDAOQ, 2013, p. 88).

Em relacdo a aprendizagem de linguas, especificamente, devemos observar a
existéncia de algumas condigBes necessarias, inerentes ao processo de aprender, dentre as
quais destacamos: 0 desejo ou motivacdo por parte do aluno em aprender, bem como a sua
capacidade de desafiar-se continuamente; a exposicdo do aprendiz a quantidades

significativas e de qualidade de insumo linguistico; e, principalmente, a sua habilidade de
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interagir com os outros, lembrando que esses “outros” poderdo ser representados pela figura
do professor, pelos seus pares, ou seja, colegas aprendizes, ou ainda pelos artefatos digitais a
que tem acesso ao longo do processo. A integracdao de todos esses “elementos”, ao longo do
processo de aprendizagem, também é uma possibilidade valida, que deve ser considerada

tanto no contexto presencial quanto no contexto virtual.

45.2 O gue entendemos por aberto

Com relacdo ao segundo aspecto que caracteriza um recurso digital como sendo um
REA, ¢ preciso considerar a nogao de “aberto”. O conceito de “aberto”, neste contexto, pode
ser interpretado de duas maneiras diferentes, mas que estdo intrinsicamente relacionadas:
“aberto” no sentido de gratuito, ou seja, licenciado de maneira aberta (Creative Commons),
que permite o livre acesso aos usuarios da rede, os quais poderdo fazer uso desses recursos
gratuitamente; e “aberto” no sentido de que tais recursos poderdo ser adaptados ou
profundamente alterados, a fim de atenderem a demandas de contextos especificos de ensino,

e compartilhados, de forma ilimitada, entre os seus potenciais usuarios.

A nogdo de “aberto” nos leva a pensar em principios que governam o uso de artefatos
digitais definidos como REAs, dentre os quais, destacariamos: o principio da adaptabilidade e
0 principio da reusabilidade. Portanto, para que determinado artefato digital se configure
como um REA, apresentando as propriedades e funcionalidades que o caracterizam como tal,
devera estar disponivel para todos os usuarios da Web, de forma gratuita ou livre, além de
estar suscetivel as mudancas que se fizerem necessarias a partir das demandas do contexto
onde serd utilizado. Nesse sentido, destacamos o0 objetivo priméario dos REAs, conforme
reelaborado por Reinehr (2012, p. 156): “(...) possibilitar a qualquer pessoa que queira ter
acesso a materiais, métodos, ferramentas e informac@es relacionadas aquilo que se deseja

aprender”.

Para que um recurso seja alterado e adaptado conforme as necessidades de cada
contexto, é preciso que atenda a critérios especificos de produgdo, sob pena de definir-se
como REA, mas néo atender aos objetivos de um REA. Existem varias criticas nesse sentido

(ver, por exemplo, SANTANA et al, 2012), que, ao investigarem as propriedades e
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potencialidades dos REAs, bem como as fragilidades em relagdo ao seu uso efetivo,
esclarecem que os recursos tecnologicos geralmente sdo utilizados como se fossem materiais
didaticos impressos. Segundo Santana (2012, p. 134), “(...) os recursos tecnoldgicos ainda sado
utilizados como sempre foi a utilizagdo massiva do material didatico impresso ou da lousa e
do giz”.

Sobre a dificuldade - que beira a impossibilidade de adaptagdo - observada na maioria
dos recursos digitais atualmente adotados nas escolas, Santana (2012, p. 134) critica o
enfoque adotado pelo governo, que geralmente encomenda “pacotes fechados”, impedindo
que professores e alunos se tornem participantes ativos ou, conforme esclarece Pretto (2010),
“autores ou criticos construtivos” do material didatico escolhido e seguido por eles. Portanto,
aos professores e alunos das escolas publicas, municipais, estaduais e federais, sdo fornecidos
materiais de ensino de qualidade, mas, conforme esclarece Santana (2012, p. 134), “(...) sem a
possibilidade de adaptacdo, alteracdo, melhoria, adequacdo a realidades locais, incentivo a
producdo docente e discente (...)”, os quais, apesar disso, sdo geralmente definidos como

“objetos educacionais”.

A oferta de materiais didaticos as escolas soa como uma ac¢ao positiva por parte dos
6rgdos governamentais, uma vez que possibilita aos contextos educacionais 0 acesso ao
conhecimento por meio de recursos, digamos, atualizados. Contudo, ao viabilizar as escolas
uma proposta pedagogica “fechada”, que impede professores e aprendizes de adapta-la a sua
realidade, a partir de seus interesses e necessidades, esses mesmos 6rgaos estdo limitando as
potencialidades do verdadeiro ensino, dentre elas, a capacidade de construcdo coletiva e
cooperativa do conhecimento. Isso se deve, principalmente, ao fato de que a contribuicdo de
determinado recurso ou ferramenta pedagdgica repousa no uso que dela se faz, ndo apenas nas

suas potencialidades pedagogicas.
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45.3 Potencialidades e desafios na implementacdo de uma proposta de Educagdo
Aberta através de Recursos Educacionais Abertos

No dia 29 de janeiro de 2014, a UNESCO lancou o seu Relatério de Monitoramento
Global de Educacdo para Todos 2013/4%°, sob o titulo “Ensinar e aprender: alcancar a
qualidade para todos®’. Uma breve analise do titulo nos remete ao problema do acesso a
educacdo em ambito mundial e acena para a necessidade de viabilizarmos um ensino de
qualidade para todos, independentemente de fatores como localizagdo geogréfica, classe

social, faixa etaria, sexo e etnia/raca.

Conforme assegurado pela Constituicdo Federal de 1988, Artigo 205, a educagdo é
direito de todos; ao Estado e a familia cabe o dever de promové-la a todos os seus “filhos”, de
modo a permitir que, por meio dela, tenham acesso ao conhecimento e, principalmente, as
oportunidades que esse conhecimento lhes assegura: “[a] educagdo, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacéo para o trabalho”.

O Artigo 206 da referida Constituicdo acrescenta que o ensino, que é direito de todos,
devera ser ofertado em igualdade de condi¢des, de modo a garantir 0 acesso € a permanéncia
dos alunos na escola: “[o] ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: I —
igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola; (...)”. Talvez exatamente nesse
aspecto — a permanéncia dos alunos na escola — resida um dos maiores obstaculos atuais,

quando se discute a questdo do ensino em esfera planetaria, conforme veremos mais adiante.

Contudo, podemos adiantar, nesse sentido, que 0 acesso ao conhecimento tem sido
facilitado pelo movimento da EA, cujo principal objetivo é tornar a educacdo (mais) acessivel
a todos. O direito & instrucdo, conforme prevé a Constituicdo de 1988, € reiterado pela

Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, que, em seu artigo XXV1, afirma:

[t]odo ser humano tem direito a instrugdo. A instrugdo sera gratuita, pelo menos nos
graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera obrigatoria. A

%0 O relat6rio esta disponivel em <http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002256/225660e.pdf>
*! No original, Teaching and Learning: Achieving quality for all.
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instrucdo técnico-profissional seré acessivel a todos, bem como a instrugéo superior,
esta baseada no mérito.

Por meio das TIC, instituicbes do mundo inteiro tém apostado em um ensino de
qualidade, que faca uso de artefatos digitais, dentre eles, 0s REAs, justamente para atender a
uma demanda historica, que precisa ser repensada e de alguma maneira atendida, dada a
relevancia da educacdo para a promocao de uma sociedade mais desenvolvida e igualitaria.
Embora seja direito de todos, 0 acesso a educacao continua sendo privilégio de uma parcela
da populagéo, geralmente aquela que possui melhores condi¢Ges financeiras, na maioria,

homens e jovens.

Com base em informacBes presentes no relatério da UNESCO, constatamos que,
atualmente, existem cerca de 774 milhdes de analfabetos no mundo e cerca de 57 milhdes de
criancas fora da escola priméria. Além disso, segundo consta no relatorio, isso se deve a uma
combinacdo de fatores, dentre os quais: pobreza, disparidade de género (homens versus
mulheres) e isolamento geogréfico. O relatdrio revela ainda que a qualidade da educagéo é um
sonho distante para muitos, sobretudo para meninas de familias pobres de areas rurais, e prevé
que as mulheres jovens mais pobres, oriundas de 68 paises considerados de baixa renda ou de

renda média, somente atingirdo o letramento universal por volta do ano 2072%.

De fato, uma analise do relatério da UNESCO, mesmo que breve, revela-nos uma
realidade perturbadora, se considerarmos o elevado nimero de individuos que estdo fora de
contextos educacionais presenciais ou virtuais, e contraditdria, se considerarmos as inimeras
possibilidades de acesso a educacdo, decorrentes da revolucdo tecnoldgica que temos
experimentado desde a década de 80 do século passado. Embora o acesso as TIC tenha sido
facilitado na sociedade da informagéo, a ponto de apostarmos na construcdo coletiva do
conhecimento, a conquista de uma “ciberdemocracia planetaria” (LEMOS, 2010, p. 31) ainda
encontra muitos obstaculos no que se refere a sua implementacéo, dentre eles, a igualdade de

condigdes na promocgao desse conhecimento.

As condigdes a que nos referimos sdo, basicamente, de duas naturezas distintas:
digitais ou tecnoldgicas e cognitivas. As condicOes digitais ou tecnoldgicas estdo associadas

as possibilidades de acesso e construgdo do conhecimento de forma colaborativa, ou seja, em

°2 The situation is worse for the poorest women: across the 68 countries, the poorest young women will only
achieve universal literacy by 2072, on average.
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rede por parte de individuos definidos como letrados digitalmente. Ja as condi¢des cognitivas
estdo associadas a capacidade de producdo, circulagdo e consumo do conhecimento na era da
informacdo. Portanto, quando pensamos no acesso a educacao de forma igualitaria, ja que este
constitui um direito de todo o cidaddo, é preciso atentarmos para essas duas ordens: a digital
ou tecnoldgica e a cognitiva. A concepcdo de conhecimento, na sociedade da informacéo,
precisa ser revista, recontextualizada, reconfigurada, j& que existe a possibilidade de
construcdo coletiva, ou seja, por meio de blogs, wikis, podcasts e softwares sociais a exemplo
do Facebook, resultando no que definimos como aprendizagem coletiva (LEMOS e LEVY,

2010, p. 45). Conforme esclarecem Lemos e Lévy (2010, p. 45),

[e]ssa aprendizagem coletiva se d& pelo principio da colaborago em rede, principio
que rege a cibercultura em seu conjunto de praticas sociais € comunicacionais. As
novas tecnologias de informacdo e comunicagdo alteram o0s processos de
comunicagdo, de producdo, de criacdo e de circulagdo de bens e servigos neste inicio
de século XXI, trazendo uma nova configuragdo social, cultural, comunicacional e,
consequentemente, politica.

Diante do novo cenario que se apresenta, praticas sociais ja concebidas e
internalizadas sdo ressignificadas e continuamente alteradas, assumindo uma nova
configuracdo. Os processos de ensinar e aprender, por exemplo, tém sido influenciados pelas
midias digitais a ponto de pensarmos em novas modalidades de educacdo e/ou aprendizagem,
dentre as quais, destacamos: Educacdo Aberta (Open Education), Aprendizagem a Distancia
ou Educacdo a Distancia (Distance Learning ou Distance Education), Educacdo Inclusiva
(Inclusive Education), Aprendizagem eletrénica ou virtual (E-learning), Aprendizagem

Movel (Mobile Learning ou M-Learning), entre outras possibilidades.

Como consequéncia da presenca massiva das TIC na sociedade do conhecimento,
passamos a nos relacionar, a nos comunicar, a aprender, a ensinar, a viver, enfim, de uma
maneira diferenciada, conforme ja discutido e argumentado ao longo deste texto. Retomando
0 objetivo deste estudo, que é investigar a constituicdo da identidade do professor do século
XXI, considerando o(s) papel(éis) que passa a desempenhar - ou que deixa de desempenhar -
em relagdo ao ensino de linguas na era da informagdo, sentimos inevitavelmente a
necessidade de pensarmos em novas ferramentas, propostas ou mecanismos de producéo,

distribuicdo ou socializagdo e consumo do conhecimento.
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Nesse contexto, a proposicdo de um formato educacional diferenciado, conhecido
como EA pelo fato de possibilitar o compartilhamento de conteidos digitais com licenca de
uso aberta, parece bastante adequado as atuais demandas sociais. A esse respeito, Amiel
(2012, p. 18) argumenta: “[o] movimento para uma Educacdo Aberta € uma tentativa de
buscar alternativas sustentaveis para algumas das barreiras evidentes no que tange ao direito
de uma educacdo de qualidade”. A adocdo de uma perspectiva de EA ndo exclui as demais,
mas se soma a elas como uma alternativa bastante valida a constru¢do do conhecimento se
atentarmos, principalmente, para os interesses e possiblidades dos usuarios das midias
digitais. Ainda sobre a proposta de EA, destacamos o que Santos (2012, p. 83) afirma a

respeito:

[n]o caso da Educagdo Aberta que utiliza Recursos Educacionais Abertos, a abertura
esta relacionada ao acesso aos conteidos e a possibilidade de utilizagdo dos mesmos
por terceiros. Em alguns casos, existe também a abertura das plataformas
tecnologicas utilizadas, que podem ser baseadas em cédigo aberto, permitindo maior
interoperabilidade no compartilhamento de recursos educacionais. E no caso das
universidades abertas acima citadas [Open University UK e Universidade Aberta do
Brasil], a pratica de Educacgdo Aberta se refere principalmente ao acesso a educacao
superior sem barreiras de qualificacdes prévias (OU UK) e sem barreiras financeiras
por serem cursos formais puablicos e gratuitos com certificacdo (Universidade Aberta
do Brasil).

Com base no exposto, entendemos que o conceito de “aberto”, a exemplo do que
ocorre na definicdo dada previamente aos REAs, esta relacionado ao acesso facilitado ao
ambiente e aos contetudos la disponiveis, devido a inexisténcia de necessidade de
comprovacao quanto a niveis de escolaridade ou qualificacdo, previamente a inscricdo e/ou
realizacdo do curso, e ao fato de que se trata de uma oferta de ensino gratuita. Todavia, 0
conceito de “aberto” assume novas conotagdes, se considerarmos as infinitas possibilidades
de uso, adaptacdo e reuso pelos demais envolvidos no processo de construcdo e

democratizagdo do conhecimento.

A adocéo de uma proposta de EA requer mecanismos validos de implementacéo, a fim
de que tais mecanismos promovam um ensino: 1) flexivel, no que diz respeito as condi¢des de
aprendizagem e necessidades do aluno; 2) adaptativo, no que se refere as necessidades de
cada contexto; 3) integrativo, na medida em que o todo é resultado da soma das partes; 4)

gratuito e 5) ilimitado. Dentre as possibilidades de mediacdo pedagogica existentes,
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considerando os principios e objetivos da EA, destacamos os REAs como instrumentos
validos e adequados & implementacao da proposta, conforme argumentado previamente.

O fato de as escolas estarem tecnologicamente equipadas com tablets e lousas digitais
ndo garantira bons resultados tanto por parte de quem ensina quanto por parte de quem
aprende. Apesar disso, acreditamos que 0 acesso a recursos e ferramentas digitais inovadoras
poderd contribuir para o desenvolvimento de um ensino de qualidade, mais interativo e
participativo, ao reduzir as barreiras existentes entre seus interlocutores (professores e
aprendizes) e, consequentemente, ao ampliar as possibilidades de interacdo, comunicacdo e
dialogo entre eles. Esse novo formato educacional pode ser entendido como um sintoma da
chamada “Era da Computagdo Social” (LEVY, 2010, p. 11) ou simplesmente Web 2.0, como
jé& estamos acostumados, que propde que “(...) os conteudos sdo criados e organizados pelos
proprios utilizadores”. (LEVY, 2010, p. 11). Segundo o autor (2010, p. 13), ao contrério dos
meios de comunicagdo de massa, que funcionam de “um para muitos”, “(...) 0s novos meios

de comunicacdo social interativos funcionam de muitos para muitos em um espacgo

descentralizado”.

Diante desse cenéario, podemos entender o ensino e a aprendizagem, assim como as
demais préticas sociais decorrentes de processos interativos, como o resultado de uma postura
ativa, democratica e coletiva por parte de seus interlocutores. Segundo Lévy (2010, p. 13),
“(...) a nova comunicag¢do publica é polarizada por pessoas que fornecem, ao mesmo tempo,
0s contetdos, a critica, a filtragem e se organizam, elas mesmas, em redes de troca e
colaboragao”. O conhecimento ¢, neste novo cendrio que se ergue, resultado das relacdes
entre 0s usuarios de uma rede, a Web 2.0, os quais estdo continuamente interagindo e
buscando a construgdo coletiva e colaborativa do conhecimento, através de alimentacdes e
retroalimentacfes constantes, contribuindo para emergéncia do que Lévy (1999b) chamou de

“inteligéncia coletiva”.

O acesso facilitado as TIC permitiu que, a um s6 tempo, todos os usuérios da Web 2.0
pudessem se tornar consumidores e produtores de conhecimento, dando vazdo a uma
possibilidade infinita de contatos, relagdes e negociagdes, que hoje respondem pela ampliagéo
e socializagdo de diferentes saberes. A respeito desse novo fendmeno, Lemos (2010, p. 30-1)
afirma: “[p]ela primeira vez, devido as caracteristicas atuais do ciberespaco, ¢ possivel

produzir o sentido coletivamente, cooperativamente, no jogo das subjetividades e das
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linhagens, para além das fronteiras das culturas, das religides, dos territdrios, dos pequenos

poderes”.

Em meio a um contexto que se caracteriza pela igualdade de direitos no que se refere a
construcdo (coletiva) do conhecimento, oferecer a professores e alunos materiais didaticos
sem possibilidade de adaptacéo, tendo em vista suas reais necessidades didatico-pedagdgicas,
é tirar-lhes o direito de colaborar para a producdo, circulagdo e compartilhamento de saberes
(LEMOS e LEVY, 2010). Ao prover as escolas com materiais didaticos em que ainda pese a
adverténcia: “Todos os direitos reservados”, as instancias governamentais estdo destituindo
professores e alunos de seu direito — e até obrigacdo — de participaram ativamente da
construcdo coletiva do conhecimento, em uma sociedade cada vez mais marcada pela
“aprendizagem coletiva” (LEMOS e LEVY, 2010, p. 45). Conforme esclarece Santana (2012,
p. 140):

[qluando o material ¢ licenciado de maneira fechada, sob a frase “todos os direitos
reservados”, nao pode ser utilizado para qualquer finalidade, nem gerar novos usos,
ou ser remixado em novos produtos, ou ser distribuido para ter seu acesso ampliado.
A criatividade e a capacidade de adaptacdo a necessidades locais, ou a simples
correcéo de problemas, fica vedada.

A concepcdo de que o conhecimento €, hoje, resultado de interacGes de diferentes
ordens, ou seja, entre 0s proprios aprendizes, entre 0s aprendizes e seus professores, entre 0s
aprendizes e a(s) ferramenta(s), entre outras combinacBGes possiveis, torna-se descabida e
incoerente se pensarmos na adocdo de recursos educacionais que estdo acabados, isto é,
“prontos” para a ado¢do e consumo. Parece bastante evidente, pois, a contradicdo que existe
entre a proposta de construcdo colaborativa do conhecimento, destacando a relevancia das
contribuicdes de todos — pais, professores e aprendizes, e a adogdo de préaticas educacionais
restritivas e nada flexiveis, estas geralmente moldadas pela aquisicdo de recursos de

medicacdo pedagdgica “prontos para o uso/consumo” nos contextos formais de educacao.

Diante da impossibilidade de adaptacdo, qual seria, entdo, a grande contribui¢do dos
REAs para a construcdo do conhecimento, tendo como base as necessidades de cada sujeito,
professor ou aprendiz? Qual seria a diferenca fundamental entre esses recursos e aqueles ja
conhecidos e adotados nas escolas hd longa data — livros didaticos, textos e imagens

impressos, videos, entre outros? Nenhuma. Professores e aprendizes estariam, como sempre
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estiveram, adequando seus objetivos de ensino e aprendizagem, respectivamente, as
potencialidades e as fragilidades dos materiais didaticos adotados e seguidos por eles. O
contrario, infelizmente, ndo seria possivel, ja& que as acOes docente e discente estariam
subordinadas as instrucfes de uso dos materiais de ensino selecionados. A op¢éo por REAsS,
em detrimento de artefatos tradicionais de mediagdo pedagogica, estd ancorada em dois
argumentos importantes e relacionados entre si, que s&o: 1) a configuragdo que se almeja para
a escola do século XXI e 2) a reconfiguracdo da informacdo e da comunicacdo na era da

tecnologia.

Em relacdo as instancias formais de ensino — as escolas, esperamos que assumam um
papel mais significativo se comparado ao atual, criando e desenvolvendo novos saberes, ndo
apenas retomando e recriando o conhecimento ja instituido e institucionalizado. Conforme
propde a UNESCO (2011), a escola do século XXI deve assumir as caracteristicas de uma
“organiza¢do de aprendizagem”, ou seja, uma instdncia que efetivamente contemple a
promocdo (leia-se: criacdo) e socializacdo do conhecimento. Pensar na escola como instancia
reprodutora de saberes tornou-se algo descabido e ultrapassado na era da informacéo;
contudo, na prética, geralmente é o que observamos: a escola como instancia perpetuadora de
saberes ja arraigados, internalizados, inalterados. Sobre esse aspecto, destacamos o argumento
de Vian Jr. (2013, p. 206) acerca da presenca cada vez mais evidente das TIC nas diferentes

esferas sociais, dentre elas, a escola:

[sJomos bombardeados por inovagGes tecnoldgicas a cada instante e existem muitos
profissionais reticentes a tais mudangas e preferem continuar em sua zona de
conforto, julgando que o que fazem esta adequado e que ndo deve ser mudado, ou
seja, a concepcdo retrdgrada presente em alguns segmentos da cultura brasileira de
que em time que esta ganhando ndo se mexe. (...) Transpondo essa realidade para a
escola e para a formacéao de professores de linguas, devemos considerar que a escola
deve acompanhar as mudancas do meio social mais amplo em que esta inserida.

Especificamente em relacdo ao modo como a informacdo e a comunicacdo séo
processadas na era da tecnologia, é preciso destacar a existéncia de dois sistemas
“infocomunicacionais” (LEMOS, 2010, p. 26), definidos como “massivo” e “pds-massivo”.
Conforme esclarece Lemos (2010, p. 26), ao passo que, no sistema massivo, “(...) a
informacao flui de um polo controlado para as massas (os receptores)”, ndo havendo
possiblidade de interacdo, negociacdo e construcdo conjunta de saberes e conhecimento, no

sistema pOs-massa, observamos “(...) a personalizagdo, o debate ndo mediado, a conversagao
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livre, a desterritorializacdo planetaria”. Na visdo de Lévy (2010, p. 11), significa dizer que,
“[nJa era da computagdo social, 0s contetdos sdo criados e organizados pelos proprios
utilizadores”. Ou seja, cada integrante da rede (Web 2.0) é, a0 mesmo tempo, constituinte e
constituido pelas relagdes e conexdes que nela sdo travadas. A respeito da reconfiguracdo das
informacdes e comunicagdes na rede, resultado da “interconexao planetaria” de que fala Lévy

(2010), Lemos (2010, p. 25) esclarece e reitera que:

[a] transformagdo da esfera midiética pela liberacdo da palavra se d& com o
surgimento de funcBes comunicativas pOs-massivas que permitem a qualquer
pessoa, e ndo apenas empresas de comunicagdo, consumir, produzir e distribuir
informacgéo sob qualquer formato em tempo real e para qualquer lugar do mundo
sem ter de movimentar grandes volumes financeiros ou ter de pedir concessdo a
guem quer que seja (grifo no original).

A andlise da citacdo de Lemos (2010) sinaliza para a necessidade — ndo se trata mais
de opcdo — de buscarmos e/ou propormos praticas inovadoras de acesso ao conhecimento,
associadas as possibilidades de adaptacdo ou (re-)criacdo, uso e compartilhamento de REAsS,
visando ao engajamento de seus participantes e, principalmente, a melhoria da qualidade do
ensino. Ironia do destino ou ndo, na sociedade da informacao, esta, tomada como um produto
pronto e acabado, é incapaz de esclarecer a complexidade inerente as praticas sociais
contemporaneas, decorrentes, sobretudo, da “informatiza¢gdo do mundo” (LEMOS, 2010) na

“era da intercomunicacao” (CASTELLS, 2006).

Por meio de recursos ou ferramentas especificas, precisamos garimpar e lapidar a
informacdo até que atinja a condicdo de conhecimento, que poderé ser retomado e alterado
novamente, a partir de interesses e propositos especificos, compartilhados por professores e
aprendizes. A Teoria da Atividade (VYGOTSKY, 1981; LEONTIEV, 1981; WERTSCH,
1998; ENGESTROM, 1999) parece esclarecer esse fluxo, na medida em que propde que toda
acao pedagodgica deve ser orientada para atender a um objetivo especifico, compartilhado pelo
professor e pelo aprendiz, que devera ser alcancado por meio de um instrumento reconhecido

e dominado por ambos.

Na busca pelo conhecimento compartilhado, democratizado, socializado em escala
planetaria, o papel desempenhado pelas midias digitais parece ser fundamental; apesar disso,
a producdo e o uso desses artefatos digitais requerem certo conhecimento, que devera ser

desenvolvido e adquirido pelos seus usuarios — professores e aprendizes —, a fim de que sejam
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capazes ndo apenas de produzir determinado REA, mas principalmente de adapta-lo com base
nas necessidades locais ou globais referentes a cada contexto de ensino. A capacidade de
produzir e aperfeicoar REAS, ajustando-os sempre que necessario, a partir do acesso a
artefatos digitais diversificados, pode ser definida como letramento digital (KRESS, 2003;
LANKSHEAR e KNOBEL, 2006, 2007, 2008; SNYDER, 2009) e precisa ser desenvolvida e
monitorada continuamente. Trata-se de uma habilidade ou inteligéncia a ser desenvolvida
pelos usuarios da Web 2.0, que se diferencia das formas tradicionais de leitura e compreenséo,
ja assimiladas e internalizadas, as quais ndo mais ddo conta da diversidade de insumos e

saberes disponiveis na rede. Segundo Jordéao (2013, p. 87),

[0]s novos letramentos, que se originam com as novas tecnologias, especialmente as
digitais, trazem uma perspectiva diferenciada e instituem um papel diferente a
linguagem. Com eles, nocBes de espago e tempo — como a linearidade e
sequencialidade impostas a lingua escrita, por exemplo, nas paginas de um livro
impresso — sdo alteradas no processo de leitura e mesmo de escrita, uma vez que
com a simples digitacdo em computadores podemos agora inserir e excluir trechos
de textos sem maiores problemas ou dificuldades. (...) o processo de escrita e nossa
relagdo com a lingua, inclusive com a lingua oral, se modificam com as
possibilidades de escrever sinais, montar imagens e trabalhar sons no meio digital.

Um sujeito digitalmente letrado, seja ele professor ou aprendiz, podera lancar-se de
corpo e alma a novas praticas de compreensdo e, principalmente, de producdo de recursos
educacionais com énfase nas TIC. A producdo de novos recursos educacionais, que atendam
as atuais demandas sociais, requer habilidades especificas, decorrentes do letramento digital,
além de concepgdes inovadoras, desprendidas e flexiveis, no que tange aos processos de

ensinar e aprender por parte de quem os idealiza e, finalmente, os produz.

Ao confeccionar um REA, por exemplo, o sujeito que o faz, conhecedor das
potencialidades que esse recurso geralmente oferece, deverd estar ciente de que 0 mesmo
podera ser utilizado e, eventualmente, adaptado por outros usuarios a ponto de ser
profundamente alterado, resultando em um segundo REA, com propriedades diferentes
daquelas presentes no recurso que Ihe deu origem. Acreditamos que essa pratica seja possivel
na medida em que o sujeito responsavel pela producdo do REA concebe 0 ensino e a
aprendizagem como processos inacabados e, portanto, sujeitos a reformulacGes e adaptacoes,
como resultado de préticas abertas, colaborativas e interativas, decorrentes da acdo de seus

participantes ao longo de ambos 0s processos.
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O principio da reusabilidade, de que falamos anteriormente, caracteriza o0s REAs como
recursos sujeitos a adaptacao e reutilizacdo constantes. A potencialidade dos REAs no que se
refere a alteracdo, mutacdo e producdo de novos REAs traduz a desproporcionalidade que
existe entre suas origens (causa) e seus resultados (efeito), o que poderia ser explicado, por
exemplo, pela Teoria do Caos ou da Complexidade (LARSEN-FREEMAN, 1997; LARSEN-
FREEMAN e CAMERON, 2008; PAIVA, 2013). A respeito das infinitas possibilidades de
adaptacdo, reformulacdo e criacdo dos REASs, considerando objetivos educacionais

especificos, Amiel (2012, p. 27) esclarece:

[n]éo se sabe dos efeitos que um recurso aberto pode geral. Ele pode ser utilizado
por outro professor em um curso presencial; pode servir como base para produgéo
de um novo artefato em um curso a distancia; ou ainda pode ser apropriado em um
livro impresso e divulgado para centenas de pessoas, promovendo o autor original.

Leffa (2014) reitera essa ideia, ao afirmar que:

(...) 0 que o professor faz ao elaborar um REA, que entrard para um repositorio e
que, por sua qualidade de recurso aberto, sera depois adaptado e usado por outros
professores, terd sempre consequéncias imprevisiveis pelas indmeras adaptagdes
pelas quais poderd passar, indo muito além de sua condigdo inicial.

A imprevisibilidade das inimeras adaptacGes a que um REA esté sujeito reforca o
argumento de que ensinar e aprender sdo processos de natureza caotica, conforme prevé a
Teoria do Caos ou da Complexidade, haja vista por exemplo que quantidades muito pequenas
de insumo sdo capazes de gerar resultados desproporcionais ao proprio insumo, em relacdo a
construcdo do conhecimento que se almeja. Do mesmo modo, uma simples adaptacdo ou
alteracdo no conteudo que integra determinado REA, como geralmente acontece na
Wikipédia, provoca efeitos significativos, se considerada a totalidade do fendémeno e dos

processos que o integram.

Como resultado de uma EA, que desconhece limites de tempo e de espaco, cresce o

numero de exemplos de recursos abertos que estdo disponiveis aos usuarios da Web 2.0 e,

> Projeto apresentado ao CNPQ para obtencdo de bolsa de produtividade em pesquisa. Titulo Recursos
educacionais abertos para o ensino de linguas online, Coordenado pelo Prof. Dr. José V. Leffa, disponivel em:
<http://www.elo.pro.br/cloud/>.
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devido as suas propriedades intrinsecas, estdo sendo utilizados para fins educacionais. Dentre
a gama de recursos existentes, destacamos os MOOCs, que, ao visarem a democratizacéo

do(s) saber(es), estdo reconfigurando o cenario educacional vigente.
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CAPITULO 5

5 A INFLUENCIA DOS MOOCs NA CONSTITUICAO DE UMA IDENTIDADE
DOCENTE DIFERENCIADA

Nada é unico na natureza; nada funciona de modo autbnomo e
independente — quer seja uma maquina, uma pessoa, um pais ou a
pesquisa necessaria para produzir o conhecimento. Tudo, em algum
momento, é nédulo de uma rede maior, que para existir precisa dos
outros nodulos. Estamos caminhando para um mundo em que ndo s
0 conhecimento funciona em rede, mas a propria inteligéncia;
deixamos de ser inteligentes como individuos para sermos inteligentes
como grupo (LEFFA, 2001b, p. 08-09).

Neste capitulo, destacaremos os MOOCs como uma possibilidade de acesso ao
conhecimento por entendermos que contemplam os pressupostos da EA e, a partir do
levantamento de suas principais caracteristicas, discutiremos sobre a implementacdo desses
cursos no ensino de LEs. A seguir, apresentaremos exemplos de MOOCs oferecidos
atualmente por instituicdes renomadas e problematizaremos o MEO, sob a perspectiva do
Conectivismo, por entendermos que compreende caracteristicas tipicas de um MOOC. Por
fim, abordaremos a influéncia dos MOOCs para o0 ensino de LEs especificamente e
retomaremos 0 argumento de que 0 acesso a esses cursos, entendidos como instrumentos de
mediacdo pedagodgica, contribui para a constituicdo de uma identidade docente diferenciada,
que se define, cada vez mais, pela presenca das TIC no cenério do ensino de LES na sociedade

contemporanea.
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5.1 MOOCS: DEFINICAO E FUNCIONALIDADES

Os MOOCs séo cursos abertos, ou seja, oferecidos de forma gratuita e massiva no
ambiente online. Dentre os objetivos principais de um MOOC, estao a possibilidade de acesso
facilitado, pelo fato de que sdo recursos oferecidos gratuitamente para todos os usuarios da
Web 2.0, e a possibilidade de uso, adaptagdo e compartilhamento ou redistribuicdo das
informacdes de que dispbe. Conforme definicdo proposta por McAuley (2010, p. 10), um
MOOC ¢ “(...) um curso online que oferece a possibilidade de inscri¢do gratuita e aberta, um

2954

curriculo compartilhado publicamente, e resultados ndo definitivos™”. Ainda sobre o conceito

de MOOC, Mcauley et al (2010, p. 04) afirmam que:

[0]s MOOC:s integram a conectividade caracteristica de redes sociais, a mediagao de
profissionais especialistas na area de estudo, e a cole¢do de recursos online
disponiveis gratuitamente. Contudo, talvez mais importante do que isso, é o fato de
que os MOOCs sdo construidos por meio do engajamento ativo de centenas de
milhares de aprendizes, que auto-organizam sua participacdo de acordo com seus
objetivos de aprendizado, conhecimento prévio e habilidades e interesses comuns.
Embora os MOOCs compartilhem de algumas das convengdes de um curso regular,
como um cronograma pré-definido e topicos semanais para estudo, geralmente ndo
ha cobranca de taxas, ndo ha pré-requisito além do acesso a internet e interesse, ndo
ha expectativas pré-definidas para participacéo e nenhuma acreditacéo formal®.

Quando dizemos que os MOOCs estdo disponiveis a “todos” os usuarios da rede,
obviamente, referimo-nos aqueles individuos digitalmente letrados, ou seja, que sdo capazes
de, ao acessar determinados recursos, fazer uso dos mesmos para fins cognitivos ou de
aprendizagem, adaptando-os e até transformando-os, quando necessario. Sob essa perspectiva,
a propriedade “abertura” (openness) de um MOOC estd diretamente relacionada as
habilidades ja desenvolvidas pelo usuario no que se refere ao acesso as TIC. Ou seja, um
MOOC, pelo fato de integrar diferentes REAs em sua constituicdo, estard mais ou menos

sujeito a adaptacdes e alteracGes, em maior ou menor escala, a medida que seus USUArios

% (...) an online course with the option of free and open registration, a publicly-shared curriculum, and open-
ended outcomes.

% (...) aMOOC integrates the connectivity of social networking, the facilitation of an acknowledged expert in a
field of study, and a collection of freely accessible online resources. Perhaps most importantly, however, a
MOOC builds on the active engagement of several hundred to several thousand “students” who self-organize
their participation according to learning goals, prior knowledge and skills, and common interests. Although it
may share in some of the conventions of an ordinary course, such as a predefined timeline and weekly topics for
consideration, a MOOC generally carries no fees, no prerequisites other than internet access and interest, no
predefined expectations for participation, and no formal accreditation.
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forem considerados mais ou menos letrados digitalmente. Dentre os desafios atualmente
encontrados na implementacdo de MOOCs para a aprendizagem em massa, Yuan e Powell
(2013) alertam para o fato de que apenas uma parcela de individuos, por serem letrados
digitalmente, podera se beneficiar das potencialidades oferecidas por esses recursos, o que, na
opinido desses autores, representaria um verdadeiro risco a proposta de EA que tanto se
almeja. Segundo os autores (2013, p. 03),

(...) Em termos da proliferacdo de MOOCs como uma abordagem educacional, ha
um risco de que o entusiasmo atual esta sendo conduzido por um grupo auto-seletivo
de alto nivel de educacdo, individuos alfabetizados em TI, que sdo capazes de
navegagena, por vezes, complexa, confusa e intimidante natureza da aprendizagem
on-line™.

Dentre outros obstaculos encontrados no uso de MOOCs, como ferramentas de
construcdo e socializacdo do conhecimento, estdo 0 acesso restrito a rede de computadores e,
como consequéncia disso, a qualidade precaria das conexdes a que a maioria de Sseus USUArios
geralmente estdo sujeitos. Segundo Mota e Inamorato (2012), quando se fala da possibilidade
de abertura de um MOOC, ¢ preciso pensar nas possibilidades de limitagcdo ao “aberto” que,
segundo os autores, “(...) esta associada a exigéncia de habilidades minimas por parte dos
participantes, o famoso ‘letramento digital’, além da infraestrutura tecnolégica com acesso a
internet e preferencialmente com uma banda razoavel que permita a navegacdo sem muitas

frustracOes”.

Como podemos observar, a proposicdo de um modelo de EA, a exemplo do que
acontece nas praticas tradicionais, formais e presenciais de Educagdo, encontra alguns
obstaculos, principalmente no que se refere a recursos humanos (sujeitos mais ou menos
letrados digitalmente) e fisicos (disponibilidade de computadores, qualidade do acesso a rede,
velocidade das conexdes, entre outros). Ainda no que se refere ao aspecto ‘“abertura”, €
preciso considerar a existéncia de duas modalidades de MOOCs, resultantes de orientagdes
pedagogicas divergentes no que se refere aos processos de producdo e oferta: os cMOOCs e

0s XMOOCs, conforme esclareceremos na proxima secao.

% (...) in terms of the proliferation of MOOCs as an educational approach, there is a risk that the current
enthusiasm is being driven by a self-selecting group of highly educated, IT literate individuals who are able to
navigate the sometimes complex, confusing and intimidating nature of online learning.
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511 Tipos de MOOCs

Os cMOOCs sdo cursos criados a partir dos pressupostos defendidos pela Teoria
Conectivista, que prevé o desenvolvimento de redes de conexdo entre fontes especializadas de
informacdo, envolvendo a participacdo ativa de recursos humanos e fisicos, ja que o
conhecimento encontra-se distribuido no mundo e ndo no individuo apenas. (SIEMENS,
2004, 2006, 2008). Segundo Yuan e Powell (2013, p. 07),

(...) 0s ctMOOCs enfatizam a aprendizagem conectada, colaborativa e 0s cursos séo
construidos em torno de um grupo de "individuos" cujo pensamento é semelhante e
que séo relativamente livres de restri¢des institucionais. Os cMOOCs fornecem uma
plataforma para explorar novas pedagogias, que vao além de ambientes e salas de
aula tradicionais (...)*".

Como exemplo de cMOOC, Mota e Inamorato (2012) citam o CCK®, um curso
realizado no ano de 2008 que, segundo Inuzuka e Duarte (2012, p. 203), “(...) ndo se limitou a
um ambiente fechado e [no qual] foi incentivada a formag&o de uma rede alunos-autores, com
autonomia de criar e compartilhar com qualquer ferramenta disponivel na Web”. Nesse
sentido, conforme prevé o Conectivismo, 0 conteddo aparece nos cMOOCs apenas como
inicio de um processo de construcdo de conhecimento que depende, necessariamente, das
conexdes entre seus participantes. Cabera aos seus usuarios buscar subsidios na prépria Web
para ampliar a rede de conexdes, a fim de gerar conhecimento a partir das informagdes
obtidas em cada elemento que integra os diferentes nds da rede. Segundo Mota e Inamorato
(2012), ha diferentes processos, dentre eles: 1) agregacdo; 2) mixagem; 3) customizacdo; e 4)
compartilhamento, que podem ser desenvolvidos pelos participantes de um cMOOC, a fim de

ampliar a sua rede de conexdes e, desse modo, avancar na constru¢do do conhecimento.

Conforme esclarecem os autores (2012), o processo de agregacdo esta associado ao
fato de que, em um cMOOQOC, é possivel integrar novos contetdos ao contetdo inicial de
forma continua, gracas a relacdo de interacdo que existe entre seus participantes, todos

entendidos como autores no processo de construgdo do conhecimento e, portanto,

*" tMOOCs emphasise connected, collaborative learning and the courses are built around a group of like-minded
‘individuals” who are relatively free from institutional constraints. cMOOCs provide a platform to explore new
pedagogies beyond traditional classroom settings (...).

>8 Connectivism and Connective Knowledge.
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responsaveis pelo resultado final, que podera ser continuamente adaptado, transformado ou
alterado, ao contrario do que ocorre em um curso tradicional de ensino, em que o conteido é
definido a priori. O processo de mixagem, conforme o proprio nome diz, refere-se a
possibilidade de associacdo entre os diferentes materiais e recursos disponiveis na rede, que
vao sendo encontrados pelo internauta ao longo do caminho. O processo de customizagéo
refere-se as inUmeras possibilidades de adequacdo dos materiais e recursos mixados, de modo
que possam atender a objetivos especificos de cada participante. E, por fim, o processo de
compartilhamento prevé a socializacdo de tudo o que foi confeccionado e redesenhado pelos

participantes do curso, de forma interativa e colaborativa.

A analise dos processos envolvidos na construcdo e democratizacdo do conhecimento,
conforme ocorre em um cMOOC, requer o uso de multiplas plataformas, tais como blogs,
websites e redes sociais, além de priorizar a interatividade entre seus participantes, sugerindo,
desse modo, que um cMOOC “(...) ndo ¢ todo planejado desde o inicio, [de modo que] a
experiéncia evolui conforme o curso se desenvolve” (MOTA; INAMORATO, 2012). Ou seja,
os resultados obtidos em uma proposta de ensino que se paute na EA, que faca uso de
cMOOCs como recursos de aprendizagem, sdo de fato imprevisiveis. Sabemos, contudo, que
a busca coletiva de respostas para perguntas semelhantes e o consequente compartilhamento,
adaptacdo e aprimoramento dessas respostas para atender a objetivos, digamos, mais
especificos e focados, sdo a tbnica dessa proposta. Portanto, conforme esclarecem Mota e
Inamorato (2012), do ponto de vista pedagogico “(...) os cMOOCs ndo se limitam ao
conteldo pré-empacotado pelas universidades, uma vez que facilitadores (professores) e
participantes (estudantes) sdo igualmente curadores de contetdo, nova habilidade do século
XXI, e procuram utilizar e produzir REA (...)”. Ainda a respeito dos cMOOCs, Figueiredo

(2012) enumera as seguintes caracteristicas:

1)  Exploratorios: porque seu desenvolvimento segue um percurso exploratorio, de modo
que o aprendiz passe pelas seguintes etapas, durante a construgdo do conhecimento: tentativa

—erro — reflexdo;

2)  Disruptivos: porque a construcdo do conhecimento segue uma ldégica propria, que

rompe com as formas tradicionais ou classicas de ensinar e aprender;
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3)  Desconstrutivo: porque permite a destruicdo de uma pratica antiga para que uma nova

estrutura ou projeto seja criado;

4)  Incubadoras: porque os cMOOCs sdo uma espécie de “ninho”, onde podemos explorar
novas préticas, agregando a elas propriedades da Web 2.0;

5) Contextuais: porque o contexto é a esséncia do processo, j& que a construgdo do
conhecimento € resultado da coproducao de todos os seus integrantes.

Diante das caracteristicas apresentadas, entendemos que 0s seguintes cursos online
podem ser considerados exemplos de cMOOCs: Connectivism and Connective Knowledge
(CCKO08)*°, 2008, Edfutures®® e Personal Learning Environments, Networks, and Knowledge
(PLENK)®, 2010.

Por outro lado, os xMOOCs sdo cursos mais estruturados, a exemplo do que acontece
no ensino tradicional, em que os contetdos a serem desenvolvidos ou ampliados sdo pré-
definidos ainda no inicio do curso pela instituicdo promotora. O conteldo é transmitido por
um professor, geralmente um sujeito bastante conceituado e renomado na area, que faz uso de
recursos especificos, a fim de tornad-lo acessivel a seus aprendizes. Ao contrario do que
acontece nos cMOOCs, os resultados obtidos, ao término de um curso XMOOC, séo bastante
previsiveis, ja que o0s objetivos sdo definidos a priori e a trajetéria do curso é de
responsabilidade do professor, que ndo busca na interatividade com seus aprendizes uma
alternativa para a solucdo de eventuais problemas. A comunicacdo se faz de um para todos,
reforcando a ideia de que o professor, por ser o centro do saber, é responsavel pela
aprendizagem de seus alunos. Segundo Yuan e Powell (2013, p. 07), “(...) o modelo de
instrucdo (XMOOCs) é essencialmente uma extensdo dos modelos pedagogicos praticados

dentro das proprias instituicdes, que €, sem davida, dominado pelos métodos instrucionais de

% http://www.elearnspace.org/blog/2008/10/30/connectivism-course-cck08/
% http://edfutures.net/Main_Page
%1 http://ple.elg.ca/plenk2010/



http://www.elearnspace.org/blog/2008/10/30/connectivism-course-cck08/
http://edfutures.net/Main_Page
http://ple.elg.ca/plenk2010/
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“drill e grill", que contemplam apresentaces de video, pequenos questionarios e testes "®%. A
Tabela a seguir, extraida de Young, et al (2014, p. 06), resume as principais caracteristicas e
diferencas encontradas nas tipologias de MOOCs (xMOOCs e cMOQOCs), conforme descritas

previamente.

Tabela 2: Tipologias de MOOC.

XMOOCs cMOOCs
Escalabilidade de disposicéo Massivo Comunidade e conexdes
Acesso aberto — licenga Aberto Acesso e licenca abertos
restrita
Aprendizagem  individual Online Aprendizagem em rede por
em uma Unica plataforma meio de maltiplas

plataformas e servicos
Adquirir um curriculo de Curso Desenvolver praticas
conhecimento e habilidades compartilhadas,

conhecimento e compreensao

Como exemplos de xXMOOQOCs, Mota e Inamorato (2012) citam os cursos oferecidos
pelo Coursera®, Udacity® e edX®, que, embora permitam o livre acesso, ndo estdo abertos no
que se refere a adaptacdo, reuso e redistribuicdo do conteddo por parte de seus usuarios. Do
mesmo modo, Inuzuka e Duarte (2012, p. 201) alertam para o fato de que os cursos da Khan
Academy® e da Stanford University®’, embora facam uso de REAs, ndo estimulam seus

usuarios a modifica-los, de modo que, ao término do curso, “(...) ndo ha alteragdo ou

62 (...) the instructional model (xMOOCs) is essentially an extension of the pedagogical models practised within
the institutions themselves, which is arguably dominated by the “drill and grill” instructional methods with video
presentations, short quizzes and testing.

°3 https://www.coursera.org/

* https://www.udacity.com/

% https://www.edx.org/

% https://www.khanacademy.org/

®" https://www.class-central.com/university/stanford
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acréscimo de mais nos na rede de conhecimento, pois os alunos ndo criam ou alteram novos

contelidos associados entre si”.

Isso se deve, segundo os autores, ao fato de que tanto os cursos da Khan Academy
quanto os cursos da Stanford University adotam métodos de ensino baseados na teoria
behaviorista de aprendizagem, conforme proposta por Skinner (1958), em que as atividades
sdo desenvolvidas sob a perspectiva do estimulo-resposta, embora se faga uso de ferramentas
modernas, tais como videos e questiondrios interativos. Consequentemente, “[a]pesar dos
cursos Khan e Stanford serem massivos, abertos e conectados [conforme prevé o
Conectivismo idealizado por Siemens e Downes], atualmente ha muitas préaticas pedagogicas
que os distanciam do modelo de curso MOOC”. Portanto, embora alguns cursos sejam
classificados como MOOCs, basicamente por permitirem que um numero ilimitado de
pessoas se beneficiem deles para fins de aprendizagem de forma gratuita, h& que se considerar

algumas restricfes em relacao as possibilidades de uso e adaptacdo por terceiros.

Em vista disso, talvez poderiamos pensar em MOOCs mais sujeitos a abertura e
MOOCs menos sujeitos a abertura, ja que esta, a abertura (openness), € uma caracteristica
basica, que define tais recursos como ideais para uma proposta de EA. Segundo Yuan e
Powell (2013, p. 06), o objetivo primordial dos MOOCs era democratizar 0 ensino,
promovendo o livre acesso por parte dos alunos ao ensino superior. Nesse sentido, e ao
contréario dos cursos online tradicionais, o0s MOOCs apresentaram, desde a sua idealizacéo,
duas caracteristicas essenciais, que sdo justamente a abertura (open access), de modo que
qualquer pessoa pudesse participar de um curso online gratuitamente, e a escalabilidade
(scalability), uma vez que os cursos sdo planejados para atender a um nimero indefinido ou

ilimitado de participantes.

Contudo, essas caracteristicas, conforme observamos anteriormente, tém sido
interpretadas de diferentes maneiras, a ponto de presenciarmos a existéncia de MOOCs
massivos, mas ndo abertos, e vice-versa. Esse conflito conceitual foi preconizado por Wiley
(2012), conforme esclarecem Yuan e Powell (2013, p. 06), que “(...) apontou que as
ambiguidades do conceito de MOOCs pode representar uma ameaca para o futuro
desenvolvimento de REAS e cursos abertos, onde o publico entenderd que o fato de serem

‘livres’ € bom o suficiente e ninguém mais se preocupara com o fato de serem ‘abertos’ ou
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n&0.% Nesse sentido, Wiley (2012) esclarece que muitos MOOCs s&0 massivos, mas ndo sio
abertos (http://www.udacity.com/legal/); muitos MOOCs s&o abertos, mas ndo sdo massivos

(http://learninganaly.net/syllabus.html); e, por fim, muitos MOOCs lutam para ndo se
)'69

tornarem cursos (tradicionais) (http://cck11.mooc.ca/how.htm

Uma interpretacdo do que afirmou Wiley (2012) revela que a simples existéncia de
recursos online, que podem ser utilizados por todos — desde que gratuitamente — como suporte
a aprendizagem, independentemente da area do conhecimento, parece suficiente para
satisfazer muitos dos anseios e interesses dos individuos que integram a sociedade atual, ou
seja, que estdo cercados pela tecnologia e que, em funcdo disso, podem usufruir aquilo que
estd na rede a disposicdo de todos. O fato de estarem sujeitos a adaptacdo ou a alteracdo,
tendo em vista necessidades contextuais especificas, ndo parece ser a razdo principal pela qual
0s MOOCs tém despertado tamanho interesse na atualidade. O acesso facilitado,
considerando-se principalmente o fato de que sdo cursos gratuitos, somado a diversidade de
areas contempladas, estdo entre as principais justificativas para a propagacdo dos MOOCs na

sociedade contemporanea.

5.1.2 Caracteristicas dos MOOCs

O surgimento dos MOOCs esté diretamente associado a proposicdo de uma EA, ou
seja, que permita o livre acesso aos resultados obtidos por projetos educacionais com vistas a
construcdo do conhecimento de forma coletiva, independente de fatores sociais, geogréaficos e
econdmicos (YUAN e POWELL, 2013, p. 06)"°. Conforme sinaliza a Declaragdo de Cidade
do Cabo para o projeto de EA (2007)", desde entdo propostas alternativas de ensino e

aprendizagem tém surgido, justamente no sentido de minimizar as diferencas em relacdo ao

68 (...) pointed out that the ambiguities in the concept of MOOCs may pose a threat to the future development of
open educational resources and open courses where the general public will perceive ‘free’ is good enough and no
one will care about ‘open’”.

% Segundo Wiley (2012), “Many MOOCs are massive but not open (e.g., http://www.udacity.com/legal/); Many
MOOC:s are open but not massive (e.g.,http://learninganalytics.net/syllabus.html); Many MOOCs try very hard
not to be courses (e.g., http://cck11.mooc.ca/how.htm).

0 (...) knowledge should be shared freely, and the desire to learn should be met without demographic,
economic, and geographical constraints.

™ http://www.capetowndeclaration.org/translations/portuguese-translation
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http://learninganalytics.net/syllabus.html
http://cck11.mooc.ca/how.htm
http://www.udacity.com/legal/
http://learninganalytics.net/syllabus.html
http://cck11.mooc.ca/how.htm
http://www.capetowndeclaration.org/translations/portuguese-translation
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acesso ao conhecimento, permitindo que todos se beneficiem das novas descobertas, ou seja,
da gama de saberes que sdo construidos coletivamente e que sdo, em grande parte, retomados
e ressignificados gracas as TIC. Nesse sentido, a EaD e o e-learning sdo consideradas
alternativas validas para construcdo e socializacdo do conhecimento e, nesse contexto, 0s

MOOCs séo Vistos como recursos propicios.

Diante desse novo cenario, a Educacdo assume uma configuracdo diferenciada, que se
apoia, de um lado, aquilo que j& existe, ou seja, 0s cursos presenciais e tradicionais de ensino,
e de outro, aquilo que surgiu hd pouco tempo e que estd ganhando forca, gragas
principalmente a expansdo desenfreada das TIC a todos os cantos do planeta, por meio dos
chamados cursos online, dentre eles, os MOOCs. Embora o atual contexto historico demande
novos formatos de ensino e aprendizagem, independentemente da area do conhecimento, Litto
(2006) aponta algumas dificuldades encontradas na implementacdo de REAS, ou seja, as

ferramentas que déo subsidio e sustentacdo a proposta de EA.

Dentre essas dificuldades, o autor (2006, p. 64) destaca a auséncia de incentivos para a
criacdo de REASs por parte de professores, que ja estdo demasiadamente ocupados com suas
atividades de rotina, desse modo, ndo encontrando razdes substanciais ou tempo suficiente

para produzir e compartilhar novos recursos:

[c]lom a excecdo de instituicdes de EaD, nos quais ha uma tradicdo de equipes
colaborando em prol de um Unico produto qualitativo a ser distribuido a milhares de
aprendizes, a producdo tipica de REAS esta na base da “faga-vocé-mesmo”. Poucas
instituicGes oferecem incentivos para membros do corpo docente que produzem
REAs; ndo hd um sistema de reconhecimento e premiacao, e o setor esta complicado
ainda mais pelas tentativas institucionais de controlar todos os direitos de
propriedade intelectual sobre tudo que se produz na instituicdo. Embora todo mundo
concorde que educadores deveriam ter o direto de colaborar, compartilhar, modificar
e melhorar REAs, ndo existe, ainda, uma pratica de incentivos, de prémios, para
professores/autores daqueles REAs mais usados (LITTO, 2006, p. 64).

Pelo fato de serem gratuitos e permitirem que um numero ilimitado de participantes
integre cada turma ou curso disponivel, cria-se uma rede de interacGes entre esses sujeitos que
passam a depender da contribuicdo de seus interlocutores no processo de construgédo do
conhecimento. Nesse sentido, Mota (2009) argumenta que, ao contrario do que acontece no
ensino presencial, onde constatamos a existéncia de grupos ou turmas, surge uma rede de
conexdes cujo namero de participantes € ilimitado (massivo), que permite que todos possam

aprender e ensinar a0 mesmo tempo.
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Além disso, é importante destacar que, ao fazermos uso de MOOCs como proposta de
ensino, temos necessariamente que recorrer ao uso combinado de diferentes midias digitais,
isto é, ferramentas que estdo disponiveis gratuitamente na rede, tais como: redes sociais, listas
de emails, foruns, blogs, wikis, entre as muitas possibilidades existentes. O acesso a esses
recursos, de forma aberta e autbnoma, reforca o argumento de que o aprendiz é, a0 mesmo
tempo, sujeito e agente de sua aprendizagem, buscando nas ferramentas disponiveis uma
forma de construcdo do conhecimento que almeja. Portanto, dentre as principais
caracteristicas de um curso online, a exemplo dos MOOCs, Downes (2007) enumera as

seguintes:

1)  Autonomia: o aprendiz assume a responsabilidade pela sua aprendizagem, definindo o

que, quando e como aprender;

2) Diversidade: o aprendiz encontra, a sua disposi¢cdo, um numero ilimitado de recursos e
ambientes, que lhe possibilitam interagir com os demais individuos e, ao fazé-lo, construir

conhecimento de forma coletiva, por meio de leituras, discussdes e negociagdes de sentido;

3)  Grau de abertura: o aprendiz encontra-se imerso em um contexto propicio de interagéo,
que lhe assegura o livre fluxo de informacbes e, portanto, a possibilidade de interagédo

constante entre si e os demais individuos;

4)  Conectividade e interatividade: a construcdo do conhecimento é resultado das inumeras
conexdes entre o aprendiz e os demais individuos (conectividade) e dele mesmo com a
ferramenta em si (interatividade). Na verdade, € gracas ao conceito de conectividade e
interatividade que existe a possibilidade de construcéo coletiva do conhecimento em rede.
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5.2 MOOCS COMO MECANISMO DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO:
UMA POSSIBILIDADE VALIDA

As primeiras experiéncias de ensino, envolvendo a proposta de MOOCs, conforme 0s
reconhecemos atualmente, foram desenvolvidas no ano de 2008 por Siemens e Downes, ao
proporem um curso sobre Conectivismo (“O Conectivismo e o Conhecimento
Conectivista™)’%, que teve aproximadamente 2.400 inscritos (MATTAR, 2013). Apesar disso,
no ano de 2007, Wiley ja havia ofertado um curso com caracteristicas préprias de MOOCs na
Utah State University, ainda que essa denominacdo s tenha sido cunhada no ano seguinte.
No ano de 2011, gracas a adesdo massiva de pessoas interessadas no MOOC “Inteligéncia
Artificial”, promovido pela Universidade de Stanford, que teve quase 160.000 matriculas, o
modelo tornou-se foco das aten¢cdes no mundo inteiro, quando o assunto era educacao
(MOTA; INAMORATO, 2012).

Atualmente, observamos uma verdadeira proliferacdo de plataformas online, dentre
elas, eDX, Coursera, Udacity, Udemy, P2Pu, Khan Academy, que armazenam e
disponibilizam um ndmero significativo de MOOCs com énfase em diferentes &reas do
conhecimento, a fim de contribuir para a aprendizagem em ambito global, nesse sentido, sem
restricdes temporais ou espaciais. Embora tais plataformas sejam classificadas e definidas
como MOOCs, ha que se considerar a existéncia de um namero significativo de diferencas
entre elas, decorrentes de modelos pedagdgicos distintos que se distanciam da esséncia dos
MOOCs conectivistas, os chamados cMOOCs, em que a participacdo ativa dos usuarios,
resultante das interacGes constantes entre eles na formacdo de redes de conhecimento, é

fundamental.

Segundo informacg6es coletadas na enciclopédia virtual Wikipédia™, o primeiro curso
no formato de MOOC, lancado no Brasil, foi o “Unesp Aberta’™™”, de propriedade da
Universidade Estadual Paulista “Jilio de Mesquita Filho (Unesp)”, no ano de 2012. Uma
analise da plataforma revela que conteudos e materiais didaticos sdo disponibilizados

gratuitamente para qualquer pessoa que tenha acesso a internet, independente de sua posicdo

"2 Connectivism and Connective Knowledge.
" http://pt.wikipedia.org/wiki/MOOC

™ www.unesp.br/unespaberta

" http://www.unesp.br/
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geogréfica, ja que o curso pode ser acessado e desenvolvido por pessoas de qualquer parte do
mundo. Sob o slogan “Conhecimento ao seu alcance”, a Unesp Aberta disponibiliza pelo
menos 70 cursos nas areas de Humanas, Exatas e Bioldgicas, nos quais podemos encontrar
recursos e atividades variadas de ensino: video-aulas, textos, animacdes, apostilas, softwares

educacionais, e-books do selo Cultura Académica, além do acervo da biblioteca digital.

Para participar dos cursos da Unesp Aberta, é preciso primeiramente fazer a inscricao,
que € gratuita, para posteriormente selecionar o curso de interesse, a fim de desenvolvé-lo de
forma autbnoma. Para fazer a inscri¢do, todavia, € preciso ler e aceitar os Termos de Servico,
os quais reforcam a informacéo ja apresentada na pagina de abertura (Home) de que trata um
curso aberto, portanto, que ndo oferece certificacdo ap6s a sua conclusdo, que ndo realiza
avaliacdo e que néo oferece assisténcia ou acompanhamento (tutoria) durante a realizacdo do
mesmo. Portanto, embora seja um curso que pode ser acessado por qualquer pessoa, em
qualquer parte do mundo, ha algumas limitagdes no que diz respeito a sua comprovacao legal,

por exemplo, para fins de registro e validacdo ou aproveitamento do créditos.

J4 o primeiro MOOC produzido em lingua portuguesa foi o MOOC EaD’®, que
abordou o tema EaD, sob coordenacdo dos professores Jodo Mattar e Paulo Simfes. A
producdo do MOOC EaD foi apoiada pelo TIDD - Programa de Pds-Graduacdo em
Tecnologias e Design Digital da Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo (PUC — SP) e
da ABED — Associacdo Brasileira de EaD. A sua oferta deu-se no segundo semestre de 2012,
mas ndo ofereceu certificacdo aos participantes. JA no ano seguinte, Mattar coordenou o
MOOC LP (Lingua Portuguesa), o qual teve 5.100 alunos inscritos e certificagdo emitida pela
ABMES - Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior. A iniciativa foi
considerada um sucesso pela imprensa, que anunciou: “Depois de sucesso nos EUA, cursos
de universidades de ponta chegam ao Brasil — Online, sem selecdo e gratuitos, MOOCs
‘invadem’ institui¢cdes brasileiras; ainda neste semestre, ao menos seis delas devem criar

cursos”, publicou o Estado’’, na se¢éo sobre Educacéo, em 30 de julho de 2013.

Embora originalmente ndo houvesse preocupacao quanto a certificacdo ou acreditacéo

do curso realizado, considerando-se especificamente o principio “abertura” de um MOOC,

"® http://moocead.blogspot.com.br/
" http://www.estadao.com.br/noticias/vidae,depois-de-sucesso-nos-eua-cursos-de-universidades-de-ponta-
chegam-ao-brasil,1058817,0.htm



http://www.estadao.com.br/noticias/vidae,depois-de-sucesso-nos-eua-cursos-de-universidades-de-ponta-chegam-ao-brasil,1058817,0.htm
http://www.estadao.com.br/noticias/vidae,depois-de-sucesso-nos-eua-cursos-de-universidades-de-ponta-chegam-ao-brasil,1058817,0.htm
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temos observado atualmente certa preocupagdo quanto a esse aspecto. Conforme esclarece
Mattar (2013), em alguns casos, ja € cobrada uma taxa ao aluno que, ao final do curso, deseja
receber um certificado que comprove sua participacdo e seu desempenho na atividade, o que,
de certo modo, acaba comprometendo o principio de “abertura” e contribuindo para que
alguns cursos, no formato MOOC, passem a ser pagos no futuro. Segundo o autor (2013, p.
31), “[h]a inclusive um movimento no ensino superior norte-americano para que os MOOCs
passem a ser reconhecidos em universidades, valendo como disciplinas por equivaléncia, o
que deve contribuir para o estabelecimento de algum tipo de cobranca nos cursos”.
Consequentemente, o conceito de “abertura”, no que se refere a gratuidade do curso, passa a
ser questionado por especialistas da area e, principalmente, pelos idealizadores de uma
proposta de EA, ou seja, que ndo imponha obstadculos ao acesso e a construcdo do

conhecimento coletivo.

Do mesmo modo, ainda sobre o conceito de “abertura”, a ideia de que todo individuo
gue tem acesso a internet pode fazer uso de MOQOCs para fins de aprendizagem pode ser
questionada, conforme discutido anteriormente, uma vez que essa pratica requer
“competéncia”, isto €, habilidades especificas que permitam ao usuério se beneficiar das
potencialidades pedagdgicas existentes nos recursos acessados, mas que precisam ser
devidamente exploradas por ele. Por fim, segundo Mattar (2013), o conceito de “abertura”
pode ser questionado pelo fato de que, geralmente, os MOOCs fazem uso de recursos cujo
cddigo ndo é aberto, ou seja, sdo materiais que estdo protegidos por algum tipo de propriedade

intelectual.

Outra caracteristica atribuida aos MOOCs, que pode ser questionada, refere-se ao
conceito de “massivo”. O que seria um nUmero considerado massivo na realidade
contemporanea, caracterizada como a sociedade da informagdo e, portanto, permeada de
ferramentas ou recursos (digitais) de acesso ao conhecimento? Assim como as nogdes de
“tempo” e “espaco” foram sendo significativamente alteradas a partir do “(...) advento do
vapor e do motor a explosdo (...)” a ponto de pensarmos na “(...) emancipagdo do tempo em
relagdo ao espago (...)” (BAUMAN, 2001, p. 130-1), temos observado certa falta de consenso,
inclusive por parte de pesquisadores, quando pensamos no numero de inscritos em um
MOOC.

A titulo de exemplificacdo, Mattar (2013) compara 0 nimero de inscritos no curso

oferecido por Downes e Siemens no ano de 2009, que teve 700 inscritos, ao curso oferecido
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pela Universidade de Stanford, no ano de 2011, sobre Inteligéncia Artificial, que teve
160.000. Embora ambos sejam considerados MOOCSs, ou seja, cursos massivos, a diferenca
no numero de inscritos entre eles é significativa. Ndo sabemos exatamente o porqué dessa
diferenca, mas podemos levantar algumas hipdteses, tais como: em 2011, os MOOCs eram
mais conhecidos e, portanto, populares entre os usuérios da Web 2.0; o tema do curso ofertado
pela Universidade de Stanford era mais atrativo e genérico, se comparado ao tema do curso
ofertado pelos idealizadores da Teoria Conectivista, que, por sua vez, ainda enfrenta criticas
guanto ao seu modelo; ou ainda, se retomarmos o que disse Bauman (2001) sobre as nocGes
de tempo e espaco, podemos pensar que 700 inscritos, no ano de 2009, equivalem a
praticamente 160.000 inscritos, no ano de 2011, ja que as noc¢des de tempo e espaco foram
sendo significativamente alteradas. Como podemos observar, ndo ha consenso em relacdo ao
conceito de massivo; todavia, a ideia de que massivo representa um ndmero expressivo de
pessoas, com interesses semelhantes, parece ser a mais adequada, quando se pensa em

aprendizagem mediada por MOQOC:s.

Outra diferenca bastante nitida, que existe entre os MOOCs, diz respeito as
concepgdes de ensino e aprendizagem que subjazem as praticas pedagdgicas com vistas a
construcdo do conhecimento. Essas diferencas sdo tdo marcantes que resultaram na
classificacdo de MOOCs em duas categorias, conforme abordado anteriormente: os cMOOCs
— que seguem os principios da Teoria Conectivista, conforme idealizada por Siemens e
Downes (2008) — e os xXMOOQOCs — que representam a nova geracdo de MOOCs e que diferem
dos cMOOCs, segundo Johnson et al (2013), pelo fato de que sdo, basicamente, uma
reproducdo das préaticas tradicionais de ensino, conhecidas como aulas expositivas. Portanto,
ao passo que, nos cMOOCs, o conhecimento é resultado do somatdrio de todas as acGes
desenvolvidas pelos aprendizes de forma colaborativa; nos xMOOCSs, os conteludos sdo
disponibilizados pela equipe pedagdgica, que visa a disseminagdo de saberes ja existentes. Ou
seja, de um lado, constatamos certa preocupagdo quanto a construgdo do conhecimento que se
almeja, por meio de acdes coletivas e colaborativas, que requerem a participagdo ativa e
constante dos aprendizes; de outro, assistimos aquilo que Mattar (2013, p. 33) definiu como
“duplicacdo do conhecimento”, ja que os aprendizes teriam acesso a recursos prontos ¢ de boa

qualidade, tais como videos, exercicios de rapida resolucéo e testes.

Em sintese, poderiamos definir os cMOOCs como cursos em constante processo de

construcdo e reformulacdo ou adaptagdo, caracteristicas encontradas nos REAs, que sdo, na
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maioria das vezes, incorporados por eles; ja 0s XMOOCs poderiam ser associados a cursos
tradicionais de ensino, portanto, mais fechados e estruturados, de modo que as possibilidades
de revisdo e adaptacdo por parte de seus usuarios — os aprendizes — seriam praticamente nulas.
Como podemos observar, os modelos pedagogicos que fundamentam a producédo e a
circulacdo de MOOCs séo bastante distintos entre si, 0 que acaba alterando significativamente
as praticas pedagogicas tanto por parte de quem ensina quanto por parte de quem aprende.

A essa altura, ndo estamos mais falando das fraquezas e vicissitudes do ensino
presencial em oposi¢cdo ao EaD. Estamos, como claramente vemos, diante de uma nova
modalidade de ensino, que parece brotar cada dia mais vigorosa, mas que, a exemplo do que
sempre aconteceu no ensino presencial, também apresenta lacunas que requerem de nds,
pesquisadores e profissionais da educacdo, um minimo de atencdo. A proposta de ensino
baseada nos MOOCs, assim como aquela desenvolvida na sala de aula tradicional, por meio
de livros didaticos, quadro negro e giz, também apresenta fragilidades que precisam ser
repensadas. A questdo, ao contrario do que parece, ndo é simples de ser resolvida e merece

atencdo e pesquisa constantes.

Por isso, justificamos mais uma vez a relevancia deste estudo, com base na afirmacao
de Mattar (2013, p. 37): “[d]entre os desafios impostos pelos MOOCs, somos convidados
novamente a repensar a funcdo dos professores (grifo meu). A énfase no advérbio
“novamente” ndo ¢é aleatoria. Ao contrdrio, sinaliza a retomada de uma batalha que comegou
ha muito tempo, quando, pela primeira vez, buscamos entender em que consiste o verdadeiro
conhecimento e quais 0s caminhos que nos levam até ele. Ao que parece, a sina continua, ja
que estamos continuamente buscando respostas para questdes do tipo: “Quem ¢ responsavel
pela construcdo do conhecimento?”’; “Como aprendemos?”; ou “Para que precisamos do
conhecimento?”. Agora, porém, estamos adentrando terras nunca vistas, onde 50% é deserto,
devido a auséncia ou escassez de respostas, e 50% areia movedica, devido as incertezas e

fragilidades naquilo que ja sabemos.
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A seguir, apresentamos uma relacdo das principais plataformas online de acesso a MOOCs, a fim de estabelecermos uma comparagéo

entre eles com base nas caracteristicas que acabam por defini-los como Cursos Online Abertos e Massivos, apontando as principais semelhangas

e diferencas entre eles em termos de constituicdo, grau de abertura (pago ou gratuito e sujeito ou ndo a adaptacgdes), propriedades e recursos que

agregam:

Tabela 3: Relacdo das principais plataformas online de acesso a MOOCs.

Plataformas online

Criacéo / Constituicao

Grau de abertura: pago ou
gratuito e sujeito ao uso,

adaptacéo e compartilhamento

Propriedades e recursos

EdX

https://www.edx.ora/

A edX foi fundada no ano de
2012 pelo Massachusetts Institute
of Technology (MIT) e pela
Harvard University. No ano de
2012, a edX oferecia 8 cursos nas
areas de Quimica, Ciéncia da
Computacdo, Eletrénica e Saude
Publica. Atualmente, a edX
possui mais de 400 instituigdes
parceiras e oferece mais de 200

Cursos.

A edX é uma plataforma que nédo
visa lucros. Contudo, oferece a
possibilidade de pagamento de
uma taxa para obtencdo do
certificado de conclusdo do(s)
curso(s) realizado(s) online. A
edX ja emitiu mais de 100.000
atestados de conclusdo até o
presente  momento. A edX é
considerada um xMOOQOC; logo,

seu grau de abertura é minimo.

Nesta plataforma, o acesso ao
conhecimento ocorre via
XMOOCs. Dentre os principais
recursos utilizados, estdo: video-
aulas, glosséarios, apresentacdo de
slides, textos para leitura, féruns
de discussao, wikis e

questionarios de multipla escolha.
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Coursera

http://www.coursera.orq./

A Coursera foi financiada pela

iniciativa privada e reunia,

inicialmente, 4 universidades
parceiras: Stanford University,
Princeton University, University
of Michigan e University of
Pennsylvania. No ano de 2012, a
Coursera oferecia 197 cursos
relativos a 18 é&reas do
conhecimento,  dentre  elas:
Ciéncia da Computacdo,
Matematica, Administracéo,
Ciéncias Humanas e Sociais,
Medicina, Engenharia e
Educacao. Atualmente, a
Coursera oferece mais de 700
Cursos de certificacao
reconhecida, incluindo os cursos
de Especializagdo, e possui 110

universidades parceiras.

E uma plataforma que visa lucros.
Oferece a possibilidade de
aproveitamento  de  créditos,
mediante 0 pagamento de uma
taxa que garante ao aluno a
realizagio de atividades e
avaliacOes extras sob a supervisao
de um instrutor. A Coursera é
xMOOC;

portanto, o seu grau de abertura é

considerada um

minimo.

Nesta plataforma, o acesso ao
conhecimento ocorre via
XMOOCs. Ha

Ccursos

traducdo dos
oferecidos para 14
idiomas, dentre eles, o portugués.
Dentre 0s principais recursos
utilizados, estdo: video-aulas,
glossérios, apresentacdo de slides,
textos para leitura, foruns de
discussdo, wikis e questionarios
de multipla escolha. As leituras
sugeridas, consideradas  pré-
requisitos a realizacdo de cursos
especificos,  geralmente  sdo
disponibilizadas  gratuitamente

para download.
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Udacity

http://www.udacity.com

A Udacity teve sua criacdo
financiada pela iniciativa privada.
No ano de 2012, a Udacity
oferecia 18 cursos, nas seguintes
areas do conhecimento: Ciéncia
da Computacdo, Matematica,
Ciéncias Gerais, Programacdo e
Empreendedorismo. A Udacity
classifica seus cursos pelo grau
de dificuldade, informando ao
usuario os niveis de exigéncia
necessarios para a realizacdo de
cada curso, dentre eles: “New to
Tech” (Inexperiente quanto ao
uso de TIC);
(Iniciante);

“Beginner”
“Intermediate”
(Intermediario); e “Advanced”
(Avancado).

E uma plataforma que visa lucros.
Na Udacity, é preciso pagar uma
taxa para obter o certificado de
concluséo do(s) curso(s)
realizado(s). Esse certificado ¢é
assinado pelos instrutores e
informa o grau de conhecimento
atingido. Algumas universidades
conveniadas a Udacity estdo
oferecendo a possibilidade de
aproveitamento  de  créditos
mediante a  realizacdo e
aprovacdo dos testes finais de
avaliacdo. O grau de abertura é
minimo, ja que se trata de um

xMOOC.

Nesta plataforma, o acesso ao
conhecimento ocorre via
XMOOCs. Dentre os principais
recursos utilizados, estdo: video-
aulas, glossérios, apresentacdo de
slides, textos para leitura, foruns
de discussao, wikis e

questionarios de multipla escolha.

Udemy

http://www.udemy.com/

A Udemy foi fundada no ano de
2010 e financiada pela iniciativa
privada. No ano de 2012, a

O acesso a essa plataforma é
considerado parcialmente aberto,

uma vez que alguns dos cursos

A Udemy é uma plataforma
online que permite que qualquer

pessoa ensine e participe das
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Udemy oferecia 5.000 cursos.
Atualmente, a Udemy oferece

mais de 16.000 cursos.

oferecidos (cerca de 1.500 dos
5.000) séo pagos. O preco médio
das aulas desses cursos varia de
20 até 200 dolares. O grau de
abertura € minimo, j& que se trata
de um xMOOC.

aulas de video online.

P2PU

http://p2pu.org/en/

A P2PU foi langada no ano de
2009 e apresenta algumas
MOOC:s.

Contudo, segue uma abordagem

propriedades  dos

centrada na comunidade, uma vez
que oferece oportunidades de
construcdo de conhecimento para
qualquer individuo que tenha
interesse em ensinar ou aprender
no ambiente online. A P2PU
oferece, atualmente, mais de 50

cursos.

A P2PU ndo cobra taxas ou
disponibiliza créditos, mas, em
determinados momentos, adota o
sistema de recompensa ao longo
do processo de aprendizagem,
integrando, desse modo,
elementos da gamificacdo aos
processos de ensinar e aprender.
A P2PU oferece aos seus usuarios
a possibilidade de criacdo de
MOOCs,

assumam o papel de autores de

permitindo que

cursos online.

A melhoria dos cursos esta
atrelada a revisdo dos conteudos,
conforme feita pela comunidade
participante, pela avaliagdo e
corregdo. A construcdo dos
cursos acontece, portanto, de
forma coletiva, por meio de
CVA.
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Khan Academy

http://www.khanacademy.orqg/

A Khan Academy foi criada no
2008 e

mais de

ano de oferece,
3.600

palestras no formato de video

atualmente,

sobre temas académicos,
acompanhadas de exercicios e

avaliacdo continua.

A Khan Academy €é uma
plataforma gratuita de
aprendizagem, que ndo visa

lucros. A Khan Academy recebe
incentivo financeiro da fundagéo
Bill & Melinda Gates e da
Google.  Devido as  suas
caracteristicas especificas, a Khan
Academy ¢é considerada um
“quasi-MOOC” (SIEMENS,
2014), visto que ndo contempla as
principais caracteristicas de um

MOOC ( xMOOC ou cMOOC).

Dentre os recursos oferecidos
pela Khan Academy, destacam-se
videos sobre temas académicos,
além de exercicios e atividades de

avaliacdo continua.

Unesp Aberta

http://www.unesp.br/unespaberta

E uma iniciativa da Reitoria da
Unesp (no éambito das Pro-
Pds-

reitorias de Graduacéo,

Graduacao e Extensdo),
juntamente com o Nucleo de

Educacao a Distancia

A Unesp Aberta € um ambiente
de aprendizagem online e gratuito
que oferece a oportunidade de
formacdo e aperfeicoamento em
diversas areas do conhecimento.

Os cursos oferecidos sdo livres,

A Unesp Aberta contempla 3
areas de estudo: Ciéncias Exatas,
Ciéncias Humanas e Ciéncias
Biologicas. Dentre os principais
recursos oferecidos pela Unesp
Aberta, estéo os e-books.
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(NEaD/Unesp), que disponibiliza
gratuitamente recursos
pedagdgicos digitais

desenvolvidos na Universidade

porém, sem assessoria
pedagogica (tutoria), avaliacdo ou

certificacao.

para 0s cursos da propria
instituicdo.
My English Online (MEO) O MEO é uma iniciativa do | O MEO é um curso gratuito, mas | Dentre as principais ferramentas

http://www.myenglishonline.com.br/

Ministério da Educacdo (MEC) e
da Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), que visa
ao aprimoramento linguistico de
alunos — candidatos ao Programa
CsF — nas quatro habilidades da
LI

ndo se destina a todos 0s usuarios
da
participar do MEO: 1) alunos de

rede. Atualmente, podem

graduacdo de instituicdes de

ensino superior publicas; 2)

alunos de graduacdo de
instituicdes de ensino superior
privadas que tenham obtido, pelo
menos, 600 pontos no ENEM,; e
3) alunos de programas de pés-
graduacdo recomendados

CAPES.

pela

disponiveis ao usuario do MEO,

estdo:  e-books ou  livros
interativos, sites especializados
leituras

para graduadas,

gramaticas para realizacdo de
exercicios de compreensdo e
fixacdo, dicionarios bilingues e
monolingues, videos e testes de
MEO

oferece, ao término do curso, a

acompanhamento. O

oportunidade de realizacdo de
simulados de provas de

proficiéncia internacionais.
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5.3 ANALISE DO CURSO MY ENGLISH ONLINE SOB A PERSPECTIVA DO
CONECTIVISMO

O MEO foi lancado no ano de 2012 pelo MEC, para suprir uma caréncia que se arrasta
ha décadas em relacdo ao conhecimento de LES, neste caso a LI, por parte de brasileiros. Com
a implantagdo do CsF, essa caréncia ndo apenas se tornou mais evidente como também
pareceu comprometer a implementacdo da proposta do Programa. Conforme inicialmente
idealizado, o objetivo central do CsF era qualificar a formacdo de profissionais de &reas
especificas do conhecimento, por meio da troca de saberes entre estudantes brasileiros e
estudantes de universidades estrangeiras, academicamente reconhecidas pela sua exceléncia e

qualidade no ensino e na pesquisa.

A busca pela expansdo do conhecimento em areas especificas, consideradas as areas
prioritarias do Programa, dentre as quais, Ciéncias Exatas (Matemaética, Quimica e Biologia),
Engenharias, Areas Tecnoldgicas e da Saudde, logo esbarrou em um problema, que, embora
inicialmente ndo fosse visto sob essa perspectiva, revelou-se um dos maiores obstaculos a sua
realizacdo, a barreira linguistica. A promessa de envio de 101.000 bolsistas ao exterior até
2015 passou a ser questionada e vista por muitos como um sonho distante, tendo em vista a
escassez de candidatos brasileiros com perfil que atendesse as demandas nacionais e,
sobretudo, internacionais, dentre elas, a proficiéncia linguistica do candidato no idioma falado

no pais estrangeiro.

Conforme ja mencionado, o candidato interessado em realizar intercambio académico
por meio do CsF, em uma das universidades estrangeiras elencadas pelo Programa, teria de
apresentar proficiéncia comprovada no idioma adotado pela instituicdo estrangeira. Essa
comprovacao seria resultado do desempenho obtido pelo candidato em testes de proficiéncia
linguistica internacionais, aplicados por centros especificos, espalhados por diferentes estados
brasileiros. Somente por meio dessa comprovacédo, o candidato estaria preparado para assistir
as aulas na instituicdo estrangeira e realizar todas as demais atividades decorrentes dessa

experiéncia, que ndo estaria restrita ao espago académico.

Inicialmente, um dos problemas enfrentados em relacdo a esse pré-requisito foi a falta
de comprovacdo do conhecimento linguistico apresentado pelos candidatos, ou seja, embora

alguns alunos ja soubessem o idioma, pois eram capazes de se comunicar e interagir na LE, a
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grande maioria néo tinha o resultado de uma prova de proficiéncia que comprovasse, portanto,
suas habilidades linguisticas na lingua alvo. Como consequéncia, principalmente devido aos
prazos exiguos para apresentacdo da comprovacao da proficiéncia linguistica, muitos alunos,
embora tivessem conhecimento de inglés ou de outra LE, acabaram se inscrevendo para as
chamadas destinadas a Portugal, pelo fato de ndo encontrarem impedimentos de ordem
linguistica a sua candidatura, ao buscarem aquele pais como destino para suas atividades

académicas, durante a realizacdo do intercambio académico.

O resultado ndo poderia ser diferente: ja na primeira chamada langada pelo Programa,
as universidades portuguesas receberam um numero de alunos brasileiros muito além do
esperado em virtude, de um lado, da falta de comprovacao da competéncia linguistica desses
candidatos em um idioma estrangeiro, devido a fatores diversos, dentre eles o curto prazo para
apresentacdo desse resultado, o elevado valor a ser pago pela realizagdo de exames
internacionais e 0 numero limitado de centros aplicadores em praticamente todos os estados
brasileiros e, de outro lado, da falta de conhecimento linguistico em uma LE, conforme

demonstrado pela grande maioria dos alunos de graduacéao deste pais.

Em razdo do elevando numero de inscritos para Portugal, no ano de 2012, a
coordenacdo do Programa CsF optou pela exclusdo do pais, ao menos temporariamente, entre
as opcoes de destino para os estudantes brasileiros, justificando a medida como necesséria ao
desenvolvimento de um intercdmbio que contribuisse ndo apenas para a formacdo académica
dos bolsistas, mas também para a formacdo linguistica dos mesmos. A suspensdo das
chamadas para paises falantes de lingua portuguesa deve-se, segundo o ministro da educacdo,
Aloizio Mercadante, a necessidade de aperfeicoamento linguistico dos estudantes brasileiros.
A esse respeito, o ministro fez a seguinte afirmacéo a Agéncia Brasil (2013)"®: “Os estudantes
tém que enfrentar o desafio da segunda lingua. Por isso todos foram convidados a migrar para

outros paises”.

Embora essa medida ndo resolvesse o problema da falta de conhecimento na LE,
serviu para denunciar e escancarar para o Brasil e para 0 mundo a caréncia de um ensino de
LEs de qualidade no pais, que acompanhe o aluno ao longo de sua trajetdria académica nas
escolas publicas — e privadas - de EF e EM. Mais do que isso, serviu para: 1) desacreditar

ainda mais o ensino de LEs em contextos regulares, reforcando o mito de que néo se aprende

8 http://www.ebc.com.br/educacao/2013/04/governo-suspende-bolsas-do-ciencia-sem-fronteiras-para-portugal
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inglés na escola, sobretudo, na escola publica; 2) ampliar o nimero de escolas de idiomas no
pais, transformando o ensino de LEs em um neg6cio bastante propicio e rentavel no atual
contexto historico; e 3) denunciar o descaso em relacdo ao ensino de LES no pais, devido a
caréncia de politicas pablicas e agdes governamentais vigentes, como a ampliacdo da carga
horéria para o ensino de LEs nas escolas e a valoriza¢do desse conhecimento por parte de toda

a comunidade.

Como evidéncia desse descaso, podemos citar 0s péssimos indices demonstrados pelos
brasileiros, em d&mbito mundial, no que diz respeito ao conhecimento de pelo menos uma LE.
Uma pesquisa realizada no ano de 2013 pela EF Education First, um conceituado grupo de
educacdo internacional, a fim de avaliar a proficiéncia de brasileiros na LI, revelou que o
Brasil ocupa atualmente a 38.2 posi¢do no ranking dos 60 paises avaliados. Embora o EF
Education First tenha constatado uma melhoria em relacdo ao nivel de conhecimento de
inglés apresentado pelos brasileiros anteriormente, no ano de 2012, quando o pais ocupava a
46.2 posicdo entre os demais paises considerados, o grupo considera que a classificacdo ainda
é baixa e que a maioria dos brasileiros apresenta um conhecimento bastante basico do
idioma.”

Uma segunda medida encontrada pela Coordenacdo do Programa CsF, a fim de
minimizar o problema da falta de candidatos linguisticamente proficientes no idioma exigido
pelas instituicbes estrangeiras, foi a reducdo do nimero de pontos a ser obtido em exames
internacionais ou, conforme publicou a Revista Veja, em 23 de fevereiro de 2013, a
‘flexibilizagdo’ dos niveis de exigéncia nos exames de proficiéncia, como TOEFL® e
IELTS®, desse modo, garantindo a inscricdo de alunos de areas prioritarias no Programa.
Segundo noticia veiculada pela Veja, antes dessa redugdo, “[m]uita gente era reprovada. Das
4.000 bolsas de estudo previstas para a Gra-Bretanha, apenas 1.800 foram preenchidas. Isso

deu forga ao plano de ‘flexibilizagao’”.

Como exemplo dessa reducdo, podemos citar o caso da LI, que inicialmente requeria
72 pontos, na prova TOEFL, e de 5,5 pontos, na prova IELTS, para que o candidato pudesse

participar da fase de pré-selecdo. Diante da escassez de candidatos que, de fato, sabiam a

" http://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-

estudante/tf_intercambio/2013/11/08/tf _intercambio_interna,397900/brasil-sobe-oito-posicoes-em-ranking-de-
proficiencia-em-ingles.shtml

% Test of English as a Foreign Language (Teste de Inglés como Lingua Estrangeira).

8 International English Language Testing System (Sistema Internacional de Testes da Lingua Inglesa).
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lingua e, portanto, pudessem comprovar esse conhecimento por meio da pontuagdo obtida em
uma das avaliagdes mencionadas anteriormente, a Coordenacdo do Programa definiu que a
pontuacdo minima necessaria para inscri¢do e participacdo no processo seletivo das chamadas
do CsF passaria a ser de 42 pontos, na prova TOEFL, e 4,5 pontos em pelo menos uma das
habilidades avaliadas na prova IELTS. Sobre essa medida de “flexibilizacdo”, a Revista Veja

(fev. 2013%) publicou o seguinte:

[d]e acordo com as novas (e mais brandas) regras, se um candidato aprovado nos
demais quesitos obtiver 42 pontos no Toefl ja pode arrumar as malas rumo a Gré-
Bretanha. Terd, contudo, que fazer um curso intensivo de inglés durante os
primeiros seis meses da estada em terras estrangeiras. Caso consiga atingir a marcar
dos 57 pontos no exame de proficiéncia, precisara cumprir apenas trés meses de
reforco. No caso do lelts, o outro atestado de conhecimento da lingua estrangeira,
basta obter nota 4,5 em duas das habilidades avaliadas para seguir para a Gra-
Bretanha, tendo a obrigacdo de frequentar o cursinho de inglés de seis meses. Caso
consiga nota 5 em duas habilidades, fara aulas por trés meses. Ficardo isentos
aqueles que atingirem nota 5,5 — uma raridade entre os brasileiros. Ao fim do
periodo de aulas, o estudante terd de realizar novo teste para comprovar a
proficiéncia do inglés. Caso seja reprovado, retornaré ao Brasil.

A reducdo do nivel de exigéncia linguistico resultou em descontentamento por parte de
investidores da iniciativa privada, que acusaram o governo federal de distribuir bolsas de
estudo de forma indiscriminada, e da comunidade académica em geral, que passou a
questionar os objetivos do Programa e a duvidar de sua verdadeira contribuicdo para a
promocdo de uma formacdo diferenciada por parte dos bolsistas selecionados, que sequer
teriam condi¢des de agregar 0s novos saberes a sua rede de saberes, pelo simples fato de ndo
se sentirem suficientemente capazes de interagir e trocar ideias com seus pares, basicamente,

por ndo conseguirem se expressar e ndo compreenderem a lingua falada por eles.

Contudo, essa medida de flexibilizacdo em relacdo a pontuacdo obtida nos testes de
proficiéncia pelo candidato ao programa ndo seria suficiente para resolver o problema da
caréncia de alunos de graduacéo, dentro das areas consideradas prioritarias, com perfil para
participar do Programa CsF. Era preciso pensar em uma proposta de qualificacdo linguistica
que suprisse as necessidades mais imediatas do Programa, permitindo que alunos de
graduacdo de areas prioritarias, com excelente perfil académico, pudessem se inscrever nas

chamadas para paises falantes de uma LE e, ao serem selecionados, pudessem participar

8 <http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/a-manobra-arriscada-do-ciencia-sem-fronteiras>
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ativamente das atividades académicas e culturais resultantes do periodo de intercAmbio

académico na instituicdo estrangeira.

Como resultado, em dezembro de 2012, o MEC langou o Programa Inglés sem
Fronteiras (IsF), a fim de qualificar, do ponto de vista linguistico, alunos dos cursos de
graduacdo das areas definidas como prioritarias, tornando-0s mais competitivos e preparados
para enfrentar as atuais demandas globais. No dia 05 de marco de 2013, a Agéncia Brasil
publicou uma noticia sobre a oferta de vagas, destinadas a alunos de graduagdo e poés-

graduacéo, no curso IsF:

[0]s estudantes de graduagdo e pos-graduacdo interessados em estudar inglés podem
se inscrever na plataforma de ensino online do Programa Inglés sem Fronteiras.
Hoje (5) [05.03.2013], a plataforma na internet entrou no ar e, na prépria pagina, é
possivel preencher um formulario. Ao todo, na primeira etapa do programa serdo
distribuidas 2 milhdes de senhas de acesso. As aulas sd0 uma iniciativa do
Ministério da Educagdo (MEC) e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) com o objetivo desenvolverem o nivel de proficiéncia dos
estudantes para ingressar no Programa Ciéncia sem Fronteiras.

A exemplo do IsF, o MEC langou, em dezembro de 2013, os Programas Francés sem
Fronteiras (FsF) e Espanhol sem Fronteiras (EsF), a fim de atender ao mesmo objetivo:
qualificar, do ponto de vista linguistico, candidatos das diferentes chamadas do Programa
CsF. Obviamente, ao lancar esses trés programas — IsF, FsF e EsF — a Coordenacdo do
Programa CsF e o MEC tinham um objetivo bastante especifico e imediato: ensinar inglés,
francés e espanhol para alunos de graduacdo de instituices brasileiras e, principalmente,
aprimorar esse conhecimento, a fim de que o langamento das chamadas subsequentes, por
meio de editais especificos para cada pais, ndo fosse prejudicado pelo baixo ndmero de
inscritos com perfil para atender aos pré-requisitos do programa e, principalmente, as

demandas de suas instituicdes estrangeiras parceiras.

Embora o langamento de tais programas seja resultado de necessidades e interesses
imediatos, entendemos que essa proposta de formacgéo e aprimoramento linguistico pode ser
vista como o inicio de uma mudanca que ha muito tempo se faz necessaria. Ao langar o IsF,
por exemplo, o MEC colocou a disposicéo dos interessados 2 milhdes de senhas para acesso a
plataforma online, conhecida como MEO, para que estes pudessem comegar a estudar o
idioma por conta prépria, fazendo uso das ferramentas digitais. Para aqueles que ja

apresentavam certo conhecimento na LE, foi oferecida a oportunidade de aprimorar esse
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conhecimento de forma presencial e gratuita em cursos de linguas de universidades publicas.
A fim de identificar quais candidatos, interessados em participar do Programa CsF, poderiam
participar da modalidade presencial de ensino, o governo federal subsidiou os custos relativos

a realizacdo de provas de proficiéncia internacionais a exemplo do TOEFL.

Conforme podemos observar, existe uma preocupacdo por parte dos idealizadores do
Programa CsF em atingir os indices numéricos apresentados no langamento da proposta. Para
tanto, temos observado um empenho, especialmente por parte do MEC, em qualificar os
alunos brasileiros no sentido de que possam, efetivamente, participar do programa e, desse
modo, garantir os resultados académicos esperados. Nesse sentido, muitas tém sido as
estratégias adotadas — algumas até questionaveis — para permitir que alunos de graduacdo de
areas prioritarias do programa, na maioria oriundos de escolas publicas, possam participar dos
processos seletivos e desfrutar de uma das vagas disponiveis.

Para o Ministro da Educacdo, a falta de conhecimento em uma LE, conforme
demonstrada pela maioria dos alunos brasileiros, ndo se deve a sua dificuldade de
aprendizagem, mas a caréncia de oportunidades que lhes sdo dadas em relacdo a construcao
desse conhecimento. Nesse sentido, 0 ministro justifica a importancia de um programa online
de formacdo linguistica, que poderd beneficiar todos aqueles que estdo interessados em
participar de um intercambio académico por meio do Programa CsF. No dia 07 de marco de
2013, a Agéncia Brasil publicou um trecho do discurso de Aloizio Mercadante, Ministro da
Educacd, a respeito do conhecimento linguistico demonstrado atualmente pelos alunos
brasileiros. Segundo o ministro, “[n]do ¢ verdade que os estudantes brasileiros tém
dificuldade extrema com lingua estrangeira. Eles néo tiveram oportunidade. Os bons alunos

pobres estdo aparecendo no ENEM”.

O discurso de Mercadante elucida e reitera a caréncia de um ensino de LEs de
qualidade, que ofereca reais condi¢fes de aprendizagem aos alunos da escola publica
brasileira, permitindo a eles envolver-se socialmente e desenvolver-se profissionalmente. Ao
aluno da escola publica brasileira, esta sendo negado o0 acesso ao conhecimento de LEs, o que
acaba restringindo suas possibilidades de insercdo e participacdo ativa na sociedade atual.
Nesse sentido, justifica-se a criagdo de um programa de ensino de LEs, que, pelo fato de ser
online e gratuito, podera atender a pessoas de diferentes regides do pais, independentemente
de sua condicdo socioecondmica. Nesse sentido, entendemos que o MEO, em funcdo das

caracteristicas que apresenta, dentre elas, gratuidade e abertura, pode ser considerado um
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protétipo de MOOC que, a exemplo dos demais MOOCs disponiveis no ambiente online,
contribui para a construcdo do conhecimento, ressignificando os processos de ensinar e

aprender, conforme concebidos tradicionalmente.

53.1 MEO: um MOOC para o ensino de lingua inglesa?

O curso MEO é baseado na ferramenta para ensino de linguas My ELT (My English
Language Teaching)®®, que oferece aos seus usuarios uma diversidade de atividades
interativas para o estudo da LI, de forma autbnoma e gratuita. Dentre as principais
ferramentas disponiveis ao usuario do MEO, estdo: e-books ou livros interativos, sites
especializados para leituras graduadas, graméticas para realizacdo de exercicios de
compreensdo e fixacdo, dicionarios bilingues e monolingues, videos e testes de

acompanhamento.

O curso € dividido em cinco niveis de aprendizado, dentre eles: Nivel 1 (Iniciante),
Nivel 2 (Basico), Nivel 3 (Pré-intermediario), Nivel 4 (Intermediario) e Nivel 5 (Avancado).
O tempo méaximo para execuc¢do de cada nivel é de seis meses, que se destinam a realizacdo
de diferentes atividades de compreensdo oral, gramatica e leitura, além de dois testes de
progresso, 0s quais avaliam o desempenho do usuario ao longo do curso, desse modo,
preparando-o para o teste final, que é aplicado em cada um dos niveis realizados. No nivel
avancado, ha um preparatério para exames internacionais (TOEFL, FCE®** e CAE®), que
avaliam o nivel de conhecimento atingido pelo usuario do MEO, ao término do curso,
considerando o seu desempenho nas quatro habilidades linguisticas (speaking, reading,
listening e writing).

Ao acessar um determinado nivel, serdo oferecidas as seguintes opg¢Bes ao usuério do
MEO:

8 https://myelt.heinle.com/media/tutorial-links/intro_index.html
8 First Certificate in English (Primeiro Certificado de Inglés).
8 Certificate in Advanced English (Certificado em Inglés Avancado).
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1)  About Level (Sobre o nivel): contém dicas de estudo e a estrutura do nivel.

2) eBook (Livro eletronico): conteudo principal do curso que ajudard o usuario a

desenvolver suas habilidades de leitura, escrita, compreenséo oral e gramatica em L1I.

3) Grammar (Gramatica): conteudo para o desenvolvimento das habilidades gramaticais.

4)  Reading (Leitura): contetdo para o desenvolvimento das habilidades de leitura e

producdo oral.

5) Video (Video): contelldo em video para o desenvolvimento da habilidade de compreenséo

oral.

Vale lembrar que, previamente a realizacdo do curso, o usuario devera realizar um
teste de nivelamento conhecido como Placement Test, que tem como objetivo avaliar o seu
nivel atual de conhecimento na LI, a fim de orienta-lo na realizacdo do nivel mais adequado
as suas necessidades, evitando desmotiva-lo ou inibi-lo quando da realizacdo de um nivel
muito aquém ou muito além de seu conhecimento. Dentre as atividades propostas ao longo do
Teste de Nivelamento, ha questBes de Reading and writing (leitura e escrita), de Language
knowledge and oral communication (conhecimento da lingua e comunicacdo oral), de
Listening comprehension (compreensdo oral), sendo que a instrucdo dada para a resolugédo
dessas atividades é: “Selecione a resposta correta”. Como exemplos de atividades encontradas

no Teste de Nivelamento, destacamos as seguintes:



Figura 3: Atividade de Reading and Writing.

€« [ Dmyelt.heinle‘comh\r-v’dass(owte1tf’bookAccess‘do?tweURL:f’bca/stude-wt/book-access/\auwm?b:PT,;-\
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v =

Meus Cursos | Minhas atividades | Minha relagdo de notas

Placement Test

Minhas atividades = Placement Test > Teste de nivelamento

Teste de nivelamento

Teste de nivelamento

Instrugdes: selecione a resposta correta.

Choose the statement that best completes the [«
paragraph.

Reading and Writing

If you want to succeed in the restaurant
business, you need to develop people skills

and have good taste. It is important to

Q I hope to get a job within the next month

Q the best employees have gained lots of experience
working in different positions in different
restaurants

it can take years to acquire the appropriate people
skills if you are an introvert like me

Q vyou should get the proper gualifications by
completing a degree program before you start ~

~ + CENGAGE
= Learning’

NATIONAL
GEQGRAPHIC
LEARMING

have a degree in hospitality management
or culinary arts too. However, .

Fonte: My English Online Disponivel em:

<https://myelt.heinle.com/ilrn/authentication/signin.do?inst=MYELT>.

Figura 4: Atividade de Language knowledge and oral communication.

« C' A | [ myeltheinle.com/ilm/classContent/bookAccess.do?theURL=/bea/student/book-access/launch?b=PT_A

e =

Meus Cursos | Minhas atividades | Minha relagao de notas

Placement Test

Minhas atividades > Placement Test > Teste de nivelamento

Teste de nivelamento

Teste de nivelamento

Communication

Instruces: selecione a resposta correta.

Circle the statement that reports what someone said.
() The reporter was hired to cover the sports events.
Someone was speaking with my boss.

Who told you that?

000

Mary asked if we were ready.

NATIONAL | .
ceocRaPHIC | <+ CENGAGE
LEARNING "= Learning

Fonte: My English Online Disponivel em:

<https://myelt.heinle.com/ilrn/authentication/signin.do?inst=MYELT>.

Language Knowledge and Oral

Uma analise prévia das atividades do Teste de Nivelamento revela que, neste estagio,

a Unica interacdo que existe é entre 0 computador e o aluno/usuario da plataforma, que busca,

na resolucdo de questdes, uma forma de avaliar o seu proprio conhecimento ou desempenho
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na LI. Durante a realizagdo das atividades, todavia, o sistema ndo oferece feedback ao aluno,
sinalizando as questdes que acertou ou errou e, principalmente, permitindo-lhe repensar sobre
determinado assunto. Somente ao término da realizacdo do teste, o aluno serd informado
quanto ao seu desempenho total e, consequentemente, quanto ao nivel que esta apto a cursar.
Durante a realizacdo do curso, o aluno terd de resolver atividades que exploram diferentes
habilidades linguisticas (reading, writing, listening, speaking, use of English), o que, no nosso
entendimento, contribui significativamente para o desenvolvimento de sua competéncia
comunicativa, permitindo-lhe, desse modo, (inter)agir, por meio da LI, em contextos de

comunicagéo auténtica.

Uma anélise do MEO, considerando seus objetivos e sua configuracdo, permite-nos
aproximé-lo das propostas de cursos online mantidos pela Khan Academy e pela Stanford
University, por exemplo. Conforme analise desenvolvida por Inuzuka e Duarte (2012, p. 200),
nos cursos da Khan Academy e da Stanford University, a exemplo do que observamos no
MEO, é bastante restrito o acesso a facilitadores, ou seja, professores e/ou tutores que
acompanham o desempenho dos alunos e, eventualmente, intervém no processo de construcao
do conhecimento, de modo a contribuir com a aprendizagem desses individuos, esclarecendo
suas duvidas e propondo novas estratégias de compreensdo e assimilacdo de novos conteddos

ou saberes.

Segundo Inuzuka e Duarte (2012, p. 200), ambos os cursos, tanto os da Khan
Academy quanto os da Stanford University, sdo cursos de “pedagogia autoinstrucional”, pois
o0 aluno é responsavel pelo seu desenvolvimento no curso, ao fazer as leituras propostas, ao
assistir aos videos selecionados e, por fim, ao ser avaliado pelo proprio computador. Nesse
sentido, a proposta do MEO ¢ bastante semelhante, uma vez que ao aluno cabe a leitura,
analise e realizacdo das atividades apresentadas ao longo do curso. Como essas atividades ja
estdo “prontas para o consumo”, o usuario do MEO ndo participa do processo de criagdo
propriamente dito, o que compromete a ideia de que o MEO constitui um exemplo
caracteristico de MOOC, mesmo que seja um xXMOOC, sobretudo quando se analisa 0 aspecto
“abertura”. Nesse caso, embora a ideia de abertura se aplique as nog¢des de gratuidade e
massividade, ndo se aplica a possibilidade de adaptacdo ou alteracdo do contetdo a que o
aprendiz estd exposto. Conforme ja sinalizado por Wiley (2006, 2012), trata-se de uma
espécie de contradigdo entre a definicdo sugerida pelo acrénimo MOOCs — Cursos Online

Abertos e Massivos — e sua verdadeira esséncia, decorrente de potencialidades pedagdgicas
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especificas e variaveis, dependendo da plataforma e da &rea de estudos a que estdo

relacionados.

A nocédo de abertura, no sentido de transformacéo do recurso ou conteudo, ndo se
aplica nesse caso, uma vez que O usuario apenas responde as questdes que lhe sdo
apresentadas, fazendo uso da tecnologia. Ou seja, estamos falando de uma pedagogia “auto-
instrucional” (INUZUKA; DUARTE, 2012, p. 201), em que a busca do conhecimento é
resultado da interacdo automatizada que se estabelece entre o aluno e o computador. Portanto,
a exemplo do que se observa na maioria dos cursos online, tais como os cursos da Khan
Academy e da Stanford University, o MEO se utiliza de ferramentas interativas, como videos,
questionarios e dialogos, mas ndo oferece aos seus usuarios a possibilidade de adapta-los ou
modifica-los considerando novos contextos de ensino ou aprendizagem de linguas®. Logo,
“[n]o final do curso, ndo hé alteracdo ou acréscimo de mais nos na rede de conhecimento, pois
0s alunos ndo criam ou alteram novos contetidos associados entre si” (INUZUKA; DUARTE,
2012, p. 201).

Ainda sobre o aspecto “abertura”, agora no sentido de acesso, observamos algumas
restricbes quanto ao publico alvo do MEO, conforme mencionado previamente. Embora seja
um curso aberto de LI, principalmente porque é gratuito, ndo se destina a todos os usuarios da
rede, ainda que o MEC ja esteja idealizando a sua ampliacdo a alunos do EF e do EM de
escolas publicas do pais. Atualmente, contudo, s6 podem participar do MEO alunos de
graduacdo de instituicfes de ensino superior publicas, alunos de graduacdo de instituicfes de
ensino superior privadas que tenham obtido, pelo menos, 600 pontos no ENEM e alunos de
programas de pos-graduacdo recomendados pela CAPES. Além disso, durante a realizacdo do
curso, o usuario devera realizar dois Testes de Progresso e uma Prova Final, que justificard o
Seu avanco para o proximo nivel se — e somente se — obtiver um rendimento igual ou superior
a 60%. Caso o usuario nao realize essas avaliagcOes, terd sua senha cancelada e ndo podera

cursar o MEO novamente. Vale lembrar ainda que, ao concluir cada um dos cinco niveis, o

8 Entendemos que 0 MEO, devido as suas caracteristicas peculiares, conforme descritas previamente, representa
uma variagdo de MOOC, ou seja, um “quasi-MOOC”, conforme defini¢do de Siemens (2014), que se assemelha
a proposta desenvolvida pela Khan Academy e pela Stanford University. Segundo Siemens (2014),
tecnicamente, os “quasi-MOOCs” ndo sdo cursos compostos de elementos especificos e sequencialmente
organizados, mas uma alternativa de acesso ao conhecimento de forma independente e orientada para fins
especificos. Sob essa perspectiva, Siemens (2014) afirma que os REAs sdo considerados “quasi-MOOCs”.
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usuario recebera um certificado de conclusdo de curso por email, desse modo, atestando a sua

formacdo ou proficiéncia linguistica na LE.

Como consequéncia da necessidade de construgdo, expansdo e democratizacdo do
conhecimento na sociedade da informacéao e do acesso facilitado a esse conhecimento, gracgas
a diversidade de instrumentos de mediacdo pedagogica, temos observado uma proliferacéo de
cursos online abertos e massivos, a exemplo dos cursos encontrados nos sites de
universidades renomadas, dentre elas, Stanford®”, UC Berkeley®®, MIT®®, Duke®, Harvard™,
UCLA* e Yale®®. Embora a maioria desses cursos integre a categoria dos MOOCs, ha
algumas semelhancas e diferencas bastante evidentes entre eles, que acabam por aproxima-los
ou distancid-los da proposta de educacdo sustentada por MOOCs, principalmente, se

considerarmos aqueles embasados nos principios teéricos do Conectivismo.

Em vista disso, alguns estudos tém sido desenvolvidos no sentido de comparar as
caracteristicas de cursos online, oferecidos de forma gratuita e massiva, as caracteristicas dos
MOOCs, buscando explicitar as principais semelhancas e diferencas existentes entre eles.
Segundo Inuzuka e Duarte (2012), no ano de 2011, Atkisson (2011) analisou trés cursos
online oferecidos pela Stanford University, comparando suas caracteristicas as propriedades
de um MOOC. Ao retomarem o estudo desenvolvido por Atkisson (2011), Inuzuka e Duarte
(2012) ampliam seu escopo de andlise, propondo uma investigacdo sobre os cursos da Khan
Academy. Para tanto, os autores adotam os critérios previamente utilizados por Atkinsson
(2011), dentre eles, 1) acesso direto a facilitadores de cursos; 2) classificagdo de performance;
3) grau de separacdo entre participantes com objetivo de créditos e participantes online; e 4)
curriculo flexivel e personalizado; e, além disso, propdem a introducdo de mais trés critérios,
dentre eles: 1) utilizacdo de REA; 2) incentivo a producdo de REA; e 3) uso intensivo de

conteudo autoinstrucional.

A fim de compreendermos a constituicdo e, principalmente, a natureza do MEO,

retomamos os estudos de Inuzuka e Duarte (2012), conforme previamente descritos, com base

8 http://see.stanford.edu/see/fag.aspx

8 http://webcast.berkeley.edu/

8 http://ocw.mit.edu/index.htm

% http://itunes.duke.edu/

%1 http://www.extension.harvard.edu/open-learning-initiative

%2 https://www.uclaextension.edu/pages/search.aspx?c=free+courses
% http://oyc.yale.edu/
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na Tabela abaixo. Tomando como referéncia os critérios adotados por Atkisson (2011) e por
Inuzuka e Duarte (2012), analisamos as propriedades do MEO, buscando identificar as
caracteristicas que o aproximam ou distanciam de um MOOC, na concep¢do mais auténtica

do termo, conforme segue:

Tabela 4: Anélise de cursos online considerando-se as propriedades de um MOOQOC auténtico.

Item Descrigéo MOOC Stanford Khan MEO
Academy

1 Acesso direto a | Sim Né&o Né&o Né&o
facilitadores de
Cursos

2 Classificacao de | N&o Sim Sim Sim
performance

3 Grau de separacdo | Baixo Alto Baixo Alto
entre  participantes
com objetivo de
créditos e
participantes online

4 Curriculo flexivel e | Sim Né&o Né&o Né&o
personalizado

5 Utilizacdo de REA | Sim Sim Sim Sim

6 Incentivo a | Sim Né&o Né&o Né&o
producdo de REA

7 Uso intensivo de | Ndo Sim Sim Sim
contetido
autoinstrucional

A analise do MEO revela que, ao longo do curso, o aluno ndo possui acesso a
facilitadores de curso, cabendo a si mesmo toda a responsabilidade de sua aprendizagem. O
usuario sera informado sobre a sua performance somente ap0s a realizagdo do Teste Final,
cujo resultado deveréa ser superior a 60% de aproveitamento, para que avance para 0 proximo

nivel.
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Em relacdo ao grau de separacdo entre participantes com objetivo de créditos e
participantes online, podemos dizer que é alto, uma vez que o acesso a plataforma se restringe
a participantes que tém necessidade de comprovar sua proficiéncia linguistica para participar
da modalidade presencial do Programa IsF, conforme discutido previamente. Em vista disso, a
distribuicdo de senhas aos individuos interessados em participar do MEO, conforme prevista
pelos idealizadores do programa, deve atender a um dos seguintes critérios: alunos de
graduacdo de IES publicas; alunos de graduacao de IES privadas, que tenham atingido uma
pontuacdo igual ou superior a 600 pontos no ENEM, e alunos de pds-graduacdo de IES

reconhecidas pela CAPES.

Além disso, o curriculo do MEO é composto de contetdos e atividades previamente
definidos, sem que haja a possibilidade de alteracdo ou adaptacdo dos mesmos. O MEO
integra diferentes REAs, dentre eles, videos, questionarios e didlogos interativos, que visam
ao desenvolvimento de diferentes habilidades linguisticas por parte do aprendiz. Todavia, ndo

héa incentivo a modificacdo, tampouco a producdo desses recursos.

E, por fim, o desenvolvimento das competéncias e habilidades linguisticas se da com
base no uso intenso de contelddo autoinstrucional, uma vez que cabe ao aluno acessar e
monitorar a sua aprendizagem. A interacdo acontece entre o aluno e a sua ferramenta, neste
caso, 0 computador; ndo acontece, como prevé o Conectivismo, entre o aluno e os demais nds
que integram a rede de conexdes, dentre eles, os outros alunos e o professor, por meio de

interacdes constantes e permanentes.

5.3.2 Caracteristicas do MEO

A proposigdo do MEO pela CAPES/MEC, um curso online de ensino de LI, que visa
ao desenvolvimento da competéncia linguistica de alunos de cursos de graduagdo e pos-
graduacdo de instituicbes publicas e privadas brasileiras, representa uma iniciativa de
qualificagdo linguistica embasada nos principios conectivistas. 1sso porque, segundo Downes
(2007), dentre as principais caracteristicas de um curso online desenvolvido sob os principios
do Conectivismo, estdo: 1) a autonomia; 2) a diversidade; 3) o grau de abertura; 4) a

conectividade; e 5) a interatividade, conforme previamente abordado. A exemplo dos MOOCs
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desenvolvidos e mantidos por universidades reconhecidas, conforme citados anteriormente, o
MEO ¢é um exemplo de REA destinado ao ensino de linguas, principalmente porque: 1) esta
disponivel a um nimero consideravel de usuarios (2 milhdes de senhas para cadastramento no
MEO serdo/estdo sendo distribuidas pelo MEC); 2) destina-se, gratuitamente, ao acesso de
alunos de graduacdo e pds-graduacdo de instituicdes brasileiras; e 3) atende a objetivos
especificos de aprendizagem, permitindo que seus usuarios definam o que, como e quando

estudar de forma bastante autbnoma.

Conforme revela a figura abaixo, na pagina de abertura do MEO, ha informacdes
especificas sobre o curso, basicamente, em que consiste, qual € o publico alvo e o que fazer

para se tornar um usuario:

Figura 5: Pagina de abertura do MEO.

C AN D www.myenglishonline.com.br/?utm_source=the+power+of+mobile&utm_medium=newsletter&utm_campaign=My+English+Online+News

CURSO DE INGLES ONLINE CAPES/MEC HOME/LOGIN CADASTRO SAIBAMAIS TUTORIAIS CONTATO

BEM-VINDO!

Bem-vindo ao My English Online — MEO, curso de inglés
online do Programa Inglés sem Fronteiras. Uma iniciativa do
Ministério da Educacdo (MEC) e da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
destinado aos alunos de graduacé&o e pos-graduacéo, de
instituicées de ensino superior pablicas e privadas
brasileiras.

SOU USUARIO QUERO SER USUARIO QUERO SABER MAIS
Se vocé € estudante de Se vocé quer obter mais
graduacéo ou pos- informacdes sobre o curso
graduacéo e esta My English Online.

Como en trar no curso? interessado em fazer o clique aqui.
curso My English Online.

Esqueci a senh:
clique aqui.

NATIONAL o T T R
~', CENGAGE ;
ceocRarHic | < - G Ministério da 2
e, | oring &SCAPES "ise BRESIL
TR POR NG AR TRASF O ves PAIS RICO € PAIS SEM POBREZA

Fonte: My English Online. Disponivel em:
<https://myelt.heinle.com/ilrn/authentication/signin.do?inst=MYELT>.

Para participar como usuério do MEO, é preciso fazer um cadastro antes de acessar o
conteddo disponivel online, a fim de poder navegar livremente pelo ambiente e acessar o que
for de interesse do usuario, onde e quando desejar. Ao fazer o cadastro na plataforma, a
orientacdo é que o usuario leia atentamente o Termo de Compromisso, comprometendo-se a
participar do curso de forma ética e, a seguir, preencha um formulario com informacoes

pessoais e académicas. Vale a pena destacar que, embora na pagina de abertura do MEO
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conste a informacdo de que alunos de cursos de graduagdo e de pds-graduacdo, tanto de
universidades publicas quanto particulares podem se cadastrar e participar do curso, no Termo
de Compromisso, consta uma restri¢cdo quanto aos alunos das universidades privadas. Ou seja,
somente aqueles que obtiveram, pelo menos, média de seiscentos pontos no ENEM poderao

participar do MEO, desse modo, restringindo o grau de abertura do curso.

Quanto as demais caracteristicas de um curso online, cujas bases tedricas estdo
ancoradas no Conectivismo, estdo: a autonomia do aprendiz; a diversidade de recursos e
possibilidades de interacdo; e a conectividade, decorrente da relagcdo estabelecida entre o
usuario e a ferramenta. No que diz respeito ao fator autonomia, € fundamental que o aluno, ao
se cadastrar na plataforma, tenha consciéncia de que o seu desempenho, ao longo do curso, é
resultado de sua motivacdo e engajamento constantes na realizagdo das atividades propostas.
Apesar disso, no Termo de Compromisso, constam as seguintes clausulas, as quais devem ser
assinaladas pelo usuario como parte de suas obrigagdes e/ou responsabilidades em relagcdo ao
curso que inicia: “[e]Jmpenhar-se em realizar os estudos durante, pelo menos, trés horas
semanais, assistir as aulas e fazer os exercicios propostos” e “realizar os testes de progresso a
cada sessenta dias e a prova final prevista a cada mudanca de nivel, que devera ser concluido

no prazo maximo de 180 dias”.

Embora exista, claramente, uma cobranca por parte dos idealizadores da proposta do
MEO quanto ao comportamento ou perfil académico do usuario da plataforma, a fim de que
realmente alcance os resultados desejados ao término do curso, podemos observar certa
autonomia por parte do aprendiz em relacdo a como, quando e onde desenvolvera seus
estudos, possibilitando-lhe aprender uma LE em um contexto diferente da sala de aula,
conforme tradicionalmente concebida, ou seja, no espago de quatro paredes. Em virtude desse
novo contexto que se constitui como espaco valido de aprendizagem, o usuario do MEO
precisa assumir uma postura mais ativa, ja que sera o responsavel pelo gerenciamento de sua
prépria aprendizagem.

No que diz respeito ao fator diversidade, ao integrar um curso online a exemplo do
MEO, o usuario terd acesso a uma variedade de recursos ou ferramentas que poderdo
contribuir para o desenvolvimento de sua aprendizagem. Todavia, a maneira como esses
recursos influenciardo o desenvolvimento de habilidades, por exemplo, dependera da relacéo
que se estabelecerd entre eles e o proprio aprendiz. Considerando que tais recursos sdo

essenciais a construcdo do conhecimento, é fundamental que o usuério ndo apenas se aproprie
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deles, tendo em vista a sua propria aprendizagem, mas principalmente interaja, por meio
deles, com seus interlocutores, ou seja, 0os demais aprendizes que estdo em busca do mesmo
objetivo: aprender a LI. A ideia de diversidade, portanto, perpassa todo o contexto destinado a
construcdo do conhecimento, desde os inimeros recursos disponiveis até as multiplas formas

de interacdo e didlogo que podem existir no ambiente online.

Por fim, no que diz respeito aos fatores conectividade e interatividade, é
imprescindivel que o ambiente frequentado pelo usuério, neste caso o MEO, possibilite um
namero infinito de conexdes possiveis entre 0s préprios aprendizes e destes com 0S recursos e
ferramentas disponiveis no ambiente. O resultado dessas conexdes é a construcdo do proprio
conhecimento, que se alimenta de novas conexdes entre todos os participantes do processo de
aprender, sejam eles pessoas ou “coisas”, conforme prevé a Teoria Conectivista. Desse modo,
ao interagir com a ferramenta, seja 0 computador, o tablet, o telefone celular, o dicionério
eletrénico, o mapa mundi, o video, o livro didatico, a caneta, ou mesmo a lousa (digital ou
tradicional), esta-se construindo conhecimento na medida em que existe interacdo (relacdes
entre pessoas) ou interatividade (relacGes entre pessoas e artefatos) entre os elementos

envolvidos no processo.

Deve-se a essa concepcao a tese aqui defendida, de que o professor representa mais
um dentre os elementos que constituem a rede de conexdes existentes no atual contexto de
ensino e aprendizagem, seja de linguas, seja de qualquer outra area do saber. O conhecimento,
sob essa perspectiva, € resultado de negociacfes entre os proprios aprendizes, entre eles e a(s)
ferramenta(s), ou ainda, entre eles e o professor. O nivel de conhecimento desenvolvido ¢,
portanto, diretamente proporcional a quantidade de conexdes realizadas entre 0s usuarios do
ambiente, o que vai depender, inevitavelmente, do nivel de autonomia por parte de quem
aprende, do grau de abertura por parte de quem ensina e do numero de conexdes — resultantes
de relacdes de interacdo (aluno-aluno ou aluno-professor) ou de relagbes de interatividade

(aluno-ferramenta) — entre todos os envolvidos.
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5.4 IDENTIDADE DOCENTE COMO REFLEXO DA RECONFIGURACAO DAS
PRATICAS PEDAGOGICAS NA SOCIEDADE DA INFORMACAO

Ao longo da historia do ensino de linguas (estrangeiras), temos testemunhado certa
diversidade em relacdo aos papéis assumidos pelo professor, ora visto como protagonista do
processo, porque exerce significativa influéncia sobre a aprendizagem do aluno a ponto de ser
considerado responsavel por ela; ora como coadjuvante, porque representa apenas mais um
dentre os elementos que integram o complexo cendrio do ensino e aprendizagem de linguas.
Essa pluralidade de papéis pode ser explicada a partir das diferentes concep¢des que temos
sustentado sobre o que significa ensinar e aprender linguas, mas principalmente a partir da
disponibilidade de tecnologias que podem ser utilizadas como suporte para diferentes modelos
de aprendizagem, conforme alguns autores tém argumentado, por exemplo, Anderson e Dron
(2011). E essa diversidade de papéis atribuidos ao professor, ao longo da histéria do ensino de
linguas, que nos leva a investigar e, por fim, questionar sua verdadeira contribuicdo, do ponto
de vista didatico-pedag6gico, para a aprendizagem de determinado idioma na sociedade

contemporanea.

Partindo de uma defini¢do de “professor”, conforme encontrada no dicionario online

Aurélio®, temos o seguinte:

s.m. O que ensina; mestre: a escola tem bons professores. // Professor assistente,
membro do ensino superior que organiza os trabalhos praticos e colabora nas
pesquisas. / Fig. Pessoa versada em belas-artes. / Pessoa que professa em publico a
verdade de uma religido. / Pessoa que exerce alguma arte liberal. // Professor
catedratico, o que conquista a catedra em concurso de titulos e provas.

Segundo o referido dicionario, professor é aquele que ensina; ou, ainda, professor é
sinbnimo de mestre. A definicdo proposta pelo Aurélio, embora simplista demais se
considerarmos a complexidade que envolve os processos de ensinar e aprender, leva-nos a
concluir que o professor foi, é e sempre serd o sujeito responsavel pela aprendizagem do

aluno, ja que cabe a ele a tarefa de ensinar. Contudo, uma analise mais cuidadosa dessa

% http://www.dicionariodoaurelio.com/
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mesma definicdo nos conduz a uma segunda conclusdo: embora o professor seja responsavel
pela aprendizagem de seus alunos, ndo cabe a ele, unicamente, a tarefa de ensinar. Nesse
sentido, o professor seria uma das possibilidades viaveis de acesso ao conhecimento pelo
aluno, que podera, dependendo de sua maturidade académica e grau de autonomia, optar por
ele ou por outro mecanismo de mediacdo pedagdgica, como o livro didatico, a tela do
computador, a internet, a lousa digital ou o quadro negro, o celular, entre outros artefatos,
levando-nos a refletir sobre a nog¢dao de “natureza cognitiva das coisas”®, conforme
problematizada por Sutton (2002), a partir de estudos desenvolvidos por Appadurai (1986) e
Kopytoff (1986) e, posteriormente, reiterada por Siemens (2004, 2008), ao definir a rede
como um “agente cognitivo”. A0 atribuirmos uma natureza cognitiva aos artefatos que
permeiam nossas praticas sociais, dentre elas, as praticas de ensinar e aprender, estariamos
dividindo ou compartilhando uma responsabilidade que, outrora, restringia-se ao professor e
ao aprendiz, respectivamente. Se entendermos que os artefatos que estdo a nossa volta, dentre
eles os digitais, podem desempenhar a fungdo de “agentes cognitivos”, alterando a capacidade
de alcance, armazenamento e absorcdo das informacdes ao longo do processo de construcao
do conhecimento, no que se refere especificamente ao ensino e a aprendizagem de linguas,
estariamos, pois, referindo-nos a uma espécie de cognigdo distribuida (HUTCHINS, 1995,
2006).

O conhecimento, conforme propde a Teoria Conectivista, encontra-se distribuido entre
os diferentes elementos ou “nds” constitutivos da imensa rede que configura o sistema
cognitivo. A construcdo do conhecimento, mais especificamente, o desenvolvimento de
habilidades linguisticas, nocionais ou funcionais e discursivas, em relacdo ao ensino de
linguas, estd diretamente relacionada a capacidade de interacdo dos sujeitos ou artefatos
envolvidos no processo. Sob essa perspectiva, a interacdo é resultado de conexdes entre
elementos de natureza diversificada, ndo necessariamente humanos, mas representativos do

cenario do ensino de linguas na contemporaneidade.

Reiterando a definicdo de Siemens (2004), acerca do Conectivismo, temos que “[0]
nosso conhecimento reside nas conexdes que criamos, seja com outras pessoas, seja com
fontes de informacdo, como bases de dados.” Logo, a rede, entendida como o repositorio de

uma infinidade de artefatos digitais, funcionaria como uma extensdo de nossa capacidade

% No original, “the cognitive life of things”.
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cognitiva que, quando ativada, contribui para a construcao e distribui¢do do conhecimento de
maneira coletiva e democrética. Xavier (2013, p. 307-8), ao responder a pergunta “[o] que ¢é
ensinar/aprender lingua(gem)? E qual ¢ a relacdo entre professores de linguas e sociedade?”,
apresenta uma definicdo de ensinar que evoca, pelo menos, dois papéis distintos para o
professor de linguas. Segundo Xavier (2013, p. 307), ensinar pode estar relacionado a
“professar um saber” ou “fazer aprender alguma coisa a alguém”. O primeiro conceito de
ensinar, conforme esclarece a propria autora (2013, p. 307), “(...) traz uma concepgdo de
professor transmissivo que, em tempos de globalizacdo, ndo mais atende as necessidades da
escola.” Ja o segundo conceito de ensinar, novamente segundo a autora (2013, p. 308), “(...)
traz a ideia de professor mediador, aquele que transita saberes diversos, ditos

profissionalizantes, proprios e especificos do grupo que os partilha, produz e faz circular (...)".

Na avaliacdo de Xavier (2013), a concepcdo de professor transmissivo deixa de
assumir um papel social pertinente na sociedade atual em virtude das diferentes possibilidades
de acesso ao conhecimento, decorrentes, principalmente, da evolucéo tecnolégica que temos
testemunhado nas Gltimas trés décadas, o que reforca o argumento defendido ao longo deste
estudo, de que o professor ndo é responsavel pela aprendizagem do aluno, mas contribui, de
alguma maneira e em alguma proporcao, para gque isso aconteca. A concepc¢do de professor
como mediador, ou seja, aquele que possibilita ao aprendiz o acesso a fontes de informacéo
especializadas, embora mais coerente e adequada a proposicdo de uma aprendizagem mais
autdbnoma e focada no aprendiz, parece obsoleta, se considerarmos as inimeras possibilidades
de mediacdo existentes atualmente, conforme propGe a Teoria Conectivista, muitas delas

decorrentes da expansdo e inovacao de artefatos digitais.

Em resposta a diversidade de artefatos digitais atualmente existentes, na maioria, de
facil acesso aos usuarios da Web 2.0, propomos, neste estudo, a concepgéo de professor como
coadjuvante do processo de ensinar, fazendo uso da metafora do professor como
“coadjuvante”, a exemplo do que fazem Brown (2006), Fisher (s.d), Bonk (2007) e Siemens
(2008), ao descreverem o perfil do professor por meio de quatro metéforas, respectivamente: a
de professor “artista mestre” (Educator as Master Artist), a de professor “administrador da
rede” (Educator as Network Administrator), a de professor como “concierge” (Educator as

Concierge) e a de professor como “curador” (Educator as Curator).
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Segundo a versdo online do dicionario Aurélio®, “coadjuvante” refere-se aquele que

“coadjuva, auxilia ou coopera com outrem”. Em se tratando do ensino e da aprendizagem de
linguas, ao assumir o papel de coadjuvante, o professor — a exemplo dos demais elementos
constitutivos da rede — auxilia ou coopera com a aprendizagem do aluno, mas ndo se
responsabiliza por ela, tampouco exerce a fungéo de mediador. Sob essa perspectiva, portanto,
0 professor deixa de ser o elemento responsavel pela transmissdo do conhecimento ao
aprendiz ou, ainda, pela mediacéo entre o aprendiz e o conhecimento a ser construido, para se
tornar um dos elementos integrantes da rede em que séo realizadas as conexdes, essenciais a
aprendizagem. Parece oportuno lembrarmos que, para Siemens (2008, p. 15), a natureza do
processo de aprender, como mais ou menos guiada®, estd diretamente relacionada ao
reconhecimento e ao uso de ferramentas por parte do aprendiz, que se constitui como um
sujeito mais autbnomo, na medida em que exerce maior controle no acesso a informacao

disponivel.*®

E verdade que o ensino, particularmente o ensino de LEs, sempre esteve condicionado
a existéncia e evolugdo de artefatos culturais, desde o surgimento dos pergaminhos até a
criagdo de ambientes de interacdo no formato 3D (PAIVA, 2001). Sob essa perspectiva, a
tecnologia, desde a sua mais tenra idade, sempre esteve a servico da pratica docente e, devido
a isso, sempre serviu de “suporte” a transmissdo ou constru¢do do conhecimento, de modo
que a figura do professor sempre esteve, ora mais, ora menos, presente. Inevitavelmente, a
insercdo massiva e cada vez mais crescente das TIC na sociedade contemporénea trouxe
consigo um numero de possibilidades pedagdgicas que beira ao infinito, mas que encontra
diversos obstaculos no que diz respeito a sua implementacdo devido, sobretudo, a caréncia de

competéncias tanto por parte de quem ensina quanto por parte de quem aprende.

Apesar disso, temos observado uma verdadeira transformacdo no cenario de ensino e
aprendizagem de linguas, especialmente no que diz respeito as LEs, gracgas a proliferacdo de
recursos digitais variados e, principalmente, a expansdo e socializacdo desses recursos em

escala planetéaria. As inumeras possibilidades de acesso e constru¢do do conhecimento, tais

% http://www.dicionariodoaurelio.com/

% Neste contexto, o termo “guiada” pode ser entendido como sinénimo de “monitorada” pelo professor ou,
segundo a teoria conectivista, por qualquer artefato que exerca o papel de mediador no processo de interacdo
entre o sujeito aprendente e o alvo de sua aprendizagem.

% Segundo Siemens (2008, p. 15), “[a]s participative tools grow in popularity, the autonomy of learners and their
control over access to information continues to increase.”
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como dicionarios eletrdnicos, enciclopédias virtuais, blogs, redes sociais, foruns de discusséo,
cursos online, entre outros, levam-nos a pensar sobre o papel das instancias formais de ensino
e aprendizagem e, principalmente, sobre o papel do professor na tarefa de ensinar, na maioria
das vezes, aprendizes considerados nativos digitais, enquanto ele — o professor — enquadra-se
na categoria de imigrantes digitais (PRENSKY, 2001).

Na sociedade da informacdo, poderiamos definir o professor como protagonista ou
coadjuvante da historia? Seria ele o Unico responsdvel pela mediacdo no processo de
construcdo do conhecimento por parte do aprendiz? Ou estaria essa mediac¢ao sendo facilitada
pelas TIC, de modo que pudéssemos nos referir a diferentes formas de mediacdo? Ou ainda,
seria a mediacdo o resultado de for¢as humanas — representada pela figura do professor — e
forcas materiais ou tecnoldgicas — representada pelas potencialidades pedagdgicas inerentes
aos artefatos culturais (digitais ou nao)?

Na préxima secéo, buscaremos definir como se constitui a identidade do professor de
linguas do século XXI, partindo do pressuposto de que o acesso a informacdo e,
eventualmente, ao conhecimento, encontra-se bastante facilitado, devido a proliferacdo e
expansdo de artefatos tecnoldgicos. Inicialmente, abordaremos as metaforas do
professor/educador, conforme retomadas por Siemens (2008), a fim de compreendermos 0s
papéis sociais e identitarios que vém sendo assumidos pelo professor, em especial, pelo
professor de linguas, como resultado da influéncia exercida pela tecnologia nas diversas
praticas sociais atuais. Num segundo momento, embasados pela Teoria Conectivista,
problematizaremos a visdo de professor como mediador no processo de construcdo do
conhecimento, servindo de “ponte” entre o aluno e o conhecimento a ser atingido, propondo
uma quinta metafora — a de professor como coadjuvante — capaz de melhor elucidar o(s)
papel(éis) atualmente desempenhado(s) pelo professor de LEs. Por fim, elencaremos as
principais caracteristicas que acabam por definir o perfil do professor de linguas do século
XXI, que se caracteriza, de um lado, pela fluidez do conhecimento e, de outro, pela expansao
de artefatos (digitais) amplamente usados na media¢do do conhecimento, 0s quais, N0 NOSSO

entendimento, contribuem para uma visdo de professor como coadjuvante do processo.
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5.5 COMO SE CONSTITUI A IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUAS NA
SOCIEDADE DA INFORMACAO? UMA DEFINICAO POR MEIO DE METAFORAS

A busca pela definicdo de uma identidade caracteristica do professor de linguas do
século XXI pode ser considerada uma utopia, se levarmos em conta as inimeras variaveis que
estdo relacionadas e, portanto, acabam influenciando as concepgdes e acgOes desse
profissional. Investigar a constituicdo da identidade do professor de linguas, na sociedade da
informagao, requer considerar a diversidade de artefatos digitais existentes a sua volta, mas,
principalmente, avaliar a influéncia que tais recursos podem exercer ou, de certo modo, ja
exercem na sua pratica docente.

Ao proporem um ensino que atenda as necessidades do atual contexto historico,
permitindo que os aprendizes assumam o papel de agentes do conhecimento e, por meio dele,
possam efetivamente atuar em sociedade, tanto as Orienta¢des Educacionais Complementares
aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+, 2002) quanto as OrientacGes Curriculares para
0 Ensino Médio (OCEMs, 2006) apontam para a necessidade de uma formacao docente que
faca uso das novas tecnologias. Segundo consta nas PCN+ (2002, p. 132)%, por exemplo,

[flormar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, o
pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de pesquisa, a
imaginacéo, a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a analise de textos e
de imagens, a representacdo de redes, de procedimentos e de estratégias de
comunicagdo. Segundo Tardif, “o oficio de professor redefine-se: mais do que
ensinar, trata-se de fazer aprender”. A informatica ¢ outras midias eletrdnicas
constituem ferramentas auxiliares especialmente (teis quanto ao ensino de lingua
estrangeira e devem ser utilizadas como mais um recurso auxiliar ao aprendizado.

Nesse sentido, conforme abordado nos capitulos anteriores, é preciso formar
professores de linguas que sejam capazes de fazer uso das tecnologias digitais para atender a
objetivos pedagogicos especificos. A simples transposicdo de préaticas pedagdgicas,
originalmente associadas ao uso de ferramentas tradicionais para ferramentas digitais, ndo
caracteriza um profissional como digitalmente letrado, muito embora observemos uma

expansdo consideravel de computadores e tablets nas escolas, na maioria das vezes, utilizados

% No ano de 2002, sdo lancadas as OrientacBes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais - PCN + (BRASIL, 2002). Portanto, 0 PCN+ é um complemento aos PCNEM (1999).
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meramente como maquinas de escrever ou telas de TV, pelo fato de seus usuarios

desconhecerem suas potencialidades pedagdgicas.

A presenca das tecnologias digitais € evidente e perpassa as diferentes préaticas sociais,
inclusive as pedagogicas. Nesse sentido, o uso que fazemos delas podera nos definir como
profissionais, neste caso, professores de linguas (estrangeiras) mais digitalmente letrados ou
menos digitalmente letrados. O uso de metaforas para esclarecer o papel assumido pelo
professor/educador frente aos avangos tecnoldgicos, ao longo dos ultimos anos, considerando-
se especificamente 0 uso que o aprendiz faz desses artefatos, a fim de acessar a informacao
disponivel e, por meio dela, atingir diferentes niveis cognitivos em relacdo a sua
aprendizagem, parece ser uma medida bastante valida para buscarmos uma definicdo da
identidade do professor de linguas do século XXI. Com base nas metaforas do
professor/educador, conforme propostas por Brown (2006), Fisher (s.d), Bonk (2007) e
Siemens (2008), o professor pode ser definido, respectivamente, como ‘“artista mestre”
(Educator as Master Artist), “administrador da rede” (Educator as Network Administrator),

“concierge” (Educator as Concierge) e “curador” (Educator as Curator).

55.1 Professor como Artista Mestre

A metafora do professor como artista mestre, conforme proposta por Brown (2006),
leva-nos a perceber a sala de aula — ou qualquer outro contexto de interacdo que tenha como
objetivo a troca de saberes — como uma sala de exposicdes, em que o professor contempla os
trabalhos desenvolvidos pelo aprendiz, sinalizando para a existéncia de abordagens mais
inovadoras, ao passo que este interage com os demais aprendizes, geralmente, emitindo
pareceres e sugestdes sobre o seu proprio trabalho e sobre o trabalho desenvolvido pelos seus

A%

colegas de “ateli€¢” ou de estudio.

Ao comparar 0 contexto de aprendizagem a um estudio de arte, Brown (2006) ressalta
gue as habilidades a serem desenvolvidas pelo aprendiz ndo estdo condicionadas a expertise
do professor, mas podem resultar das acOes conduzidas pelo professor e pelos demais
aprendizes ao longo do processo de criagdo, ja que toda a produgdo encontra-se exposta e,

portanto, sujeita a apreciacdo e avaliacdo dos demais colegas, a exemplo do que ocorre com
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uma peca de arte em um ateli€. Segundo Brown (2006), “[a]s atividades de todos os alunos
podem servir para orientar, direcionar e influenciar o trabalho de cada individuo. (...) O know-
how continua presente; ndo para direcionar os aprendizes a um objetivo programado, mas para

informar e oferecer mudancas de perspectiva (...)”.100

A capacidade de experimentacdo da “obra de arte” que esta sendo construida e, ao
mesmo tempo, exposta para si e para os outros, incluindo ai o professor mestre, reforga o
argumento de que o conhecimento precisa ser testado a todo instante e, principalmente,
construido na coletividade. O professor, conforme esclarece a metafora de Brown (2006), ndo
direciona os aprendizes a um objetivo especifico, mas os informa sobre as possibilidades

existentes, oferecendo-lhes mudancas de perspectiva e capacidade de criacao.

Um exemplo da atuacdo do professor como artista mestre, conforme citado por Brown
(2006), pode ser encontrado em um curso de escrita criativa, em que os alunos publicam seus
trabalhos em seus proprios blogs, permitindo que o professor faca observacfes e comentarios
sobre exemplos excepcionais de escrita, de modo que os demais aprendizes possam aprender
por meio do feedback fornecido tanto pelo professor quanto pelos colegas. Sob essa
perspectiva, 0 ensino nao esta atrelado unicamente a presenca ou atuagdo do professor, mas
pode resultar da interacdo entre os proprios aprendizes, estes entendidos como sujeitos e

objetos na construcdo do conhecimento.

Apesar disso, o papel do professor, segundo a metafora do artista mestre, continua
sendo relevante para a frui¢do e criagdo de novas “obras de arte”, ja que ele é responsavel por
avaliar o que esta sendo construido, destacar as potencialidades e fragilidades de cada
resultado obtido e mostrar novas tendéncias ao longo do processo de construcdo de saberes.
Brown (2006), ao conferir ao professor o titulo de artista mestre, manteve seu papel de
destaque em relagdo aos demais participantes, embora alertasse para a importancia da atuacao
dos demais artistas na idealizagédo, construcdo e avaliacdo do conhecimento ao longo dos
processos de ensinar e aprender. Na condicao de artistas, tanto professores quanto aprendizes
séo responsaveis pela producdo, apreciacao e socializacdo ou emancipacao da obra de arte. Ou
seja, ensinar e aprender sdo processos desempenhados por sujeitos agentes, que interagem e

cooperam entre si, a fim de que o resultado final se aproxime da perfeicdo ou que, pelo

100 «[t]he activities of all students can serve to guide, direct, and influence the work of each individual. (...).

Expertise is still present; not to direct learners to an intended target, but to inform and offer perspective shifts

(.)
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menos, atenda as inquietacbes e necessidades iniciais de todos os envolvidos no processo de

criacéo.

5.5.2  Professor como Administrador da Rede

Segundo Fisher (s/d), o papel do professor é auxiliar o aluno a estabelecer conexdes
entre os conceitos que lhe sdo ensinados ou repassados e, principalmente, criar redes de
aprendizagem, a fim de que possa desenvolver a competéncia necessaria para atender aos
objetivos iniciais ou finais de um determinado curso. Ao assumir o papel de administrador da
rede, o professor deixa de ser o transmissor do conhecimento inicialmente idealizado pelo

aluno e assume a funcdo de mediador na construgdo desse conhecimento.

Sob essa perspectiva, cabe ao professor auxiliar o aluno a desenvolver as habilidades
necessarias para a construcdo de redes de aprendizagem, avaliar a eficacia dessas redes e
trabalhar dentro de uma estrutura fluida, no sentido de que estd constantemente sendo
modificada pela influéncia de fatores internos e externos a ela. Por exemplo, conforme
esclarece Fisher (s/d), ao se deparar com novas fontes de informacdo, o professor encoraja o
aluno a avaliar a pertinéncia dessas informacgdes, enquanto parte de uma rede de

aprendizagem diversificada e holistica, de forma critica.

As lacunas e deficiéncias encontradas na rede sdo monitoradas tanto pelo professor,
que, juntamente com o aprendiz, avalia a natureza e a qualidade da rede de aprendizagem e
quais conceitos, dentre 0s essenciais, estdo sendo efetivamente assimilados pelos usuarios da
rede, quanto pelo aprendiz, que participa dessa mesma rede de forma engajada e reflexiva. Ao
propor a metafora do professor como administrador da rede, Fisher (s/d) reforca a concepcao
de professor como mediador do processo, embora essa mediacdo seja facilitada pela criacdo
de mecanismos de interacdo, neste caso, redes de aprendizagem. No modelo proposto por
Fisher, “(...) uma das principais tarefas do educador ¢ auxiliar os aprendizes no

desenvolvimento de conexdes e na criacdo de redes de aprendizagem. Esperamos que essas
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redes de aprendizagem auxiliem os aprendizes no desenvolvimento da competéncia

[necessaria] para atingir os objetivos ou resultados em um curso especifico.”™*

Sob essa perspectiva, 0 acesso ao conhecimento, por parte do aprendiz, repousa na
dependéncia da acdo do professor, que inicialmente buscarad estratégias validas para que o
aprendiz desenvolva habilidades necessarias a criacdo, a ampliacdo e ao monitoramento dessa
rede. A metafora do professor como administrador da rede nos revela uma complexidade
ainda maior se considerarmos que, ao professor, cabe desenvolver primeiramente habilidades
(cognitivas) especificas, para que a mediacdo entre o conhecimento idealizado e o

conhecimento construido aconteca.

5.5.3  Professor como Concierge

Antes de esclarecermos em que consiste a metafora do professor como concierge,
parece oportuno apresentarmos uma definicdo do termo concierge, conforme apresentada pelo
Dicionario Oxford Advanced Learner’s Dictionary (2005, p. 314): “(especialmente no inglés
norte-americano) uma pessoa em um hotel cujo trabalho é auxiliar os héspedes, dando

informagdes, providenciando ingressos para pecas de teatro, etc.”1%2

A definicdo do termo concierge nos remete a ideia de que o professor, conforme a
metafora proposta por Bonk (2007), assume o papel de orientador na construcdo do
conhecimento, conduzindo o aprendiz na busca de recursos ou oportunidades de
aprendizagem, sobre as quais ele ndo tinha conhecimento. A exemplo das funcdes
desempenhadas pelo concierge de um hotel, como dar informacbes aos hdspedes e Ihes
providenciar ingressos para o cinema, o professor pode instruir seus alunos sobre as diferentes
metodologias e, consequentemente, recursos ou mecanismos de acesso ao conhecimento,
muitos deles ainda desconhecidos pelos aprendizes. Conforme nos esclarece Bonk (2007),

“[a]s vezes, 0s concierges mostram a vocé coisas que vocé nao sabia que estavam disponiveis

101 . . . . . . . .
0l «(..) a primary task of the educator is to assist learners in forming connections and creating learning

networks. These learning networks should assist learners in developing competence to meet the objectives or
outcomes of a particular course.”

102 (especially NAME) a person in a hotel whose job is to help guests by giving them information, arranging
theatre tickets, etc.”
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ou que eram possiveis. Os professores, assim como 0s concierges, podem fazer as mesmas

coisas.”1%®

Sob essa perspectiva, o professor atua, novamente, como mediador do processo de
aprender, instruindo o aprendiz sobre as possibilidades de acesso ao conhecimento e, na
medida do possivel, elegendo umas e descartando outras a partir de suas experiéncias
anteriores. Dentre as inimeras mudancas decorrentes da presenca intensa das tecnologias na
vida das pessoas, Bonk (2007) alerta para o fato de que, inevitavelmente, a estrutura dos
curriculos, que outrora era pré-estabelecido pelo professor, a fim de atender a uma suposta
hierarquia de contedos e objetivos de aprendizagem, passard a ser desenvolvida com base
nas necessidades e interesses dos aprendizes. Essa mudancga provavelmente influenciara o
papel do professor como concierge, que podera continuar guiando o aprendiz ao longo do
processo, embora de forma mais ténue ou menos invasiva, permitindo ao aprendiz explorar as

inimeras formas de acesso ao conhecimento a sua propria maneira.

5.5.4  Professor como Curador

Siemens (2008) sugere que o professor desempenha dois papéis fundamentais em
relacdo a aprendizagem de seus alunos. O professor assume o papel de especialista, uma vez
que possui conhecimento avancado sobre determinado tema ou assunto, e de guia, uma vez
que incita e encoraja seus alunos na busca pelo conhecimento de forma autdbnoma, criando

mecanismos de aprendizagem que os induzem a desenvolver ideias e conceitos criticamente.

A exemplo do que faz um curador de arte, ao se responsabilizar pelo cuidado e
preservacdo das pegas de um museu ou galeria, o professor, conforme concebido por Siemens
(2008), é responsavel pelo sucesso da aprendizagem do aluno, atuando como especialista na
area a ser explorada, ao promover mecanismos de aquisi¢do, avaliacdo e construcdo do
conhecimento, ou como guia ao longo do processo, ao monitorar e desafiar constantemente o
aprendiz. Conforme esclarece Siemens (2008), “[um] curador é um aprendiz especialista. Em

vez de distribuir conhecimento, ele cria situagdes nas quais o conhecimento pode ser

193 Concierges sometimes show you things you did not know were available or possible. Teachers as concierges
can do the same things.
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construido, explorado e conectado. Um curador equilibra a liberdade de cada aprendiz com a

. . , 104
interpretagdo cuidadosa do assunto que esta sendo explorado.”

A metéfora do professor como curador reforca a importancia do papel do professor
como especialista na area em que atua, ou seja, conhecedor do que ensina e, portanto,
autoridade naquele campo de saberes, mas, a0 mesmo tempo, parece apontar para uma nova
concepcdo de professor que, por vezes, aproxima-se, por vezes, afasta-se do aprendiz,
permitindo-lhe ampliar a &rea a ser explorada autonomamente. Sob essa perspectiva, 0
professor exerce a funcao de orientador, guia ou tutor ao longo do processo de aprendizagem,
conforme projetado e conduzido pelo aprendiz, tendo em vista as inUmeras possibilidades de
acesso e construcdo do conhecimento na sociedade da informacgdo. Podemos observar que,
embora o professor continue exercendo significativa influéncia no processo de aprendizagem,
sobretudo no que diz respeito a validagdo das atividades desenvolvidas pelo aprendiz na
construcdo do conhecimento, ndo mais representa o principal meio de acesso a esse
conhecimento, uma vez que a informacao, apesar de acessivel a todos, encontra-se distribuida
entre os diferentes integrantes do complexo processo de aprender (SIEMENS, 2008, p. 18). A

esse respeito, Siemens (2008, p. 19) enfatiza:

[a]s redes tém alterado significativamente a sociedade, permitindo o acesso a
conteudos, especialistas e conexdes globais com colegas aprendizes. (...). As
inimeras atividades oriundas de modelos instrucionais tradicionais (...) continuardo
a ser importantes, mas uma énfase adicional precisara ser dada a concepg¢do de que o
conhecimento existe nas redes e a aprendizagem resulta do desenvolvimento e da
formacéo de redes multi-facetadas diversificadas.'®

A afirmacéo de Siemens (2008) reforca a ideia de que o conhecimento esta disponivel
na rede; ou seja, todos podem acessa-lo desde que conectados a rede de computadores.
Todavia, sera preciso estabelecer relacbes de colaboragdo e reciprocidade entre seus usuarios
para que esse conhecimento se converta em aprendizagem. O professor, em virtude do

conhecimento que possui, podera desempenhar um papel muito importante na expansao das

104 [a] curator is an expert learner. Instead of dispensing knowledge, he creates spaces in which knowledge can

be created, explored, and connected. (...) A curator balances the freedom of individual learners with the
thoughtful interpretation of the subject being explored.

105 [nJetworks have altered much of society, enabling access to content, experts, and global connections with
fellow learners. (...). The numerous activities of traditional instructional design (...) will continue to be
important, but additional emphasis will need to be placed on addressing knowledge as existing in networks and
learning as developing and forming diverse, multi-faceted networks.
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conexdes entre os aprendizes e, principalmente, na validagdo do conhecimento construido por
eles. Contudo, a construcdo desse conhecimento ndo estara sujeita a sua presenca ou atuacao,
mas as conexdes realizadas pelos aprendizes, entre eles proprios ou entre eles e o professor. A
partir dessa distribuicdo de papéis, igualmente importantes para todos os usuarios da rede,
chegamos a quinta metafora: a de professor como coadjuvante nos processos de ensino e
aprendizagem de linguas, reforcando a auséncia de relacéo hierarquica entre os elementos que

constituem e sustentam esses processos.

555 Professor como coadjuvante? A quinta metadfora como indicio de uma

identidade docente diferenciada

Entender o professor como elemento coadjuvante no cenério do ensino e da
aprendizagem de linguas na atualidade é destitui-lo da autoridade pelo ato de ensinar e da
responsabilidade (Unica) pelo sucesso da aprendizagem do aluno. Nao se trata, contudo, de
ignorar ou menosprezar o seu papel; ao contrario, o professor pode assumir um papel tdo ou
mais importante se comparado aquele que vem assumindo nas Gltimas décadas, especialmente
em contextos tradicionais de ensino, na medida em que sua auséncia for de fato sentida pelo
aluno, que podera recorrer a ele sempre que sua presenca ou interferéncia for determinante a
construcdo do conhecimento.

A proposicdo da quinta metafora encontra respaldo tedrico nos principios da Teoria
Conectivista que, dentre outros aspectos, considera que a “[a]prendizagem é um processo de
conectar nos especializados ou fontes de informagdo”, desse modo, rompendo com a
concepgdo de conhecimento centralizado no professor, como se fosse o Unico responsavel
pela sua propagacdo. Na sociedade da informacdo, o conhecimento encontra-se disperso ou
diluido em organismos humanos e ndo humanos (artefatos digitais). Logo, a sua construcéo
depende, basicamente, do desejo do aprendiz em engajar-se em redes de colaboragéo, de
modo a cultivar e manter as conexdes entre si e os demais elementos que conduzem a
aprendizagem continua.

O papel do professor encontra-se, pois, descentralizado, uma vez que o aprendiz
podera recorrer a fontes variadas de insumo e, por meio das conexdes que estabelece ao longo

do processo, reforca 0 que ja sabe e avanca rumo ao desconhecido. 1sso se deve, em grande
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parte, ao fato de que a concepcdo de aprender, na sociedade da informacdo, foi sendo
significativamente alterada, devido a expansdo e socializacdo de artefatos tecnolégicos. A

esse respeito, Siemens (2011) esclarece que:

[a]prender ndo é mais considerado um processo inteiramente sob o controle do
individuo, uma atividade interna, individualista: esta também fora de nés, dentro de
outras pessoas, em uma organizacao, em um banco de dados ou em artefatos, e essas
conexdes externas, que potencializam o que podemos aprender, podem inclusive ser
consideradas mais importantes que nosso estado atual de conhecimento.

O conhecimento, sob essa perspectiva, esta distribuido entre os demais sujeitos e
objetos que integram a rede de conex0es necessarias a sua construcdo. Nesse sentido,
entendemos que o professor assume o papel de coadjuvante ao longo do processo que, por si
sO, é cadtico e complexo, ja& que o conhecimento encontra-se diluido na rede, de forma
dindmica e continua. Como consequéncia, o papel a ser desempenhado pelo professor
continua sendo relevante para que a aprendizagem aconteca, ja que representa um dentre 0s
“nds” constitutivos da rede de conexdes potencialmente ativas, mas deixa de ser essencial, na
medida em que outros elementos, dentre eles pessoas e objetos, integram essa rede e podem,
dependendo da necessidade do aprendiz, ser ativados por ele.

Paiva (2010b), ao desenvolver um estudo sobre AVAs, parece atribuir ao professor o
papel de coadjuvante, a exemplo do que temos proposto neste estudo, cujo objetivo principal
é investigar a identidade do professor de linguas do século XXI. Sobre essa questdo, a autora
afirma (2010b, p. 368): “[o]s AVAs configurados para proporcionar experiéncias em redes
colaborativas retiram o professor da frente da sala de aula e o deslocam para os bastidores ou
para junto dos alunos.” Mais adiante, ainda referindo-se ao papel desempenhado pelo
professor, especialmente em contextos online de ensino e aprendizagem, a autora (2010b, p.
368) afirma que o professor precisa: “(...) perceber que ndo esta mais no centro do processo
pedagdgico; ter consciéncia de que ndo ha como dominar e transmitir todo o conhecimento de
sua area; e descobrir que ndo tem dominio sobre o aluno, que aprende apesar do professor”
(grifo meu).

Entretanto, € preciso destacar que, ao atuar como coadjuvante no processo de ensino e
aprendizagem, o professor pode assumir uma postura mais colaborativa ou menos
colaborativa, dependendo do nivel de autonomia demonstrado pelo aprendiz. Geralmente,

aprendizes mais autbnomos recorrem a figura do professor com menos frequéncia, buscando
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solugdes para os problemas que vado emergindo ao longo do processo junto aos demais
colegas, atraves da criacdo de foruns online e participacdo nas redes sociais, onde ha espaco
para discussdo de ideias e conceitos relativos ao conhecimento que esta sendo almejado, ou
junto as ferramentas que estdo disponiveis aos usuarios digitalmente letrados. A interacéo e,
por conseguinte, as conexdes entre os elementos ou “agentes”, conforme definigdo de Latour
(1991), que integram 0s processos de ensinar e aprender, continuam sendo essenciais a
construcdo do conhecimento; o que se altera € a natureza da interacdo, que ndo mais se
restringe a elementos ou agentes humanos, uma vez que o artefato, ao ser acessado pelo
aprendiz, podera “agir” em prol de sua aprendizagem, a exemplo do que fazia o professor ou
um colega de turma, geralmente aquele mais desenvolvido do ponto de vista cognitivo. Nesse
sentido, merece destaque a seguinte afirmacao de Rose e Jones (2005), a respeito do conceito
de “agéncia”: “[s]e a agéncia ¢ a capacidade de fazer a diferenca, entdo as maquinas também
podem exibir formas de agéncia. Na Teoria Ator-Rede, a agéncia ndo se restringe aos
humanos, mas € também atribuida as tecnologias.”

Embora ndo tenhamos abordado a Teoria Ator-Rede ao longo deste estudo,
entendemos que seus principios vdo ao encontro do que propde o Conectivismo, ao defender
que o conhecimento é resultado de conexdes decorrentes de interagdes entre os elementos de
natureza distinta que compdem a rede, dentre eles, seres humanos e artefatos digitais.
Conforme discutido anteriormente, um dos principios mais polémicos do Conectivismo,
proposto por Siemens (2004), sustenta que a “[a]prendizagem pode residir em dispositivos
nao humanos”, o que parece confirmar um dos preceitos basicos da Teoria Ator-Rede, de que
a ferramenta, quando devidamente ativada, poderd se transformar em um importante
mecanismo de mediacdo e interagdo, desse modo, permitindo que o conhecimento seja
construido gracas a relagdo dialética que se estabelece entre agentes humanos e materiais
(ROTH, 2007). Sobre o conceito de agéncia, parece oportuno destacarmos a seguinte
afirmacéo de Malafouris (2008, p. 22):

[n]Jao h& como separar agéncia humana de agéncia material. Ou ainda, enquanto
agéncia e intencionalidade ndo precisam ser, necessariamente, propriedades de
coisas, elas também nédo sdo propriedades de seres humanos: elas sdo propriedades
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do envolvimento material, isto é, da zona cinzenta onde cérebro, corpo e cultura se
encontram.*®

Portanto, se considerarmos que a ferramenta propicia a interagdo entre os elementos
constitutivos da rede e, principalmente, se o conhecimento € resultado de conexdes
decorrentes dessas interacGes, podemos concluir que a aprendizagem, na sociedade da
informacdo, é resultado de um processo essencialmente hibrido (LEFFA, 2014; PAIVA,
2010b; SIEMENS, 2004, 2006; LATOUR, 2005), porque integra tanto elementos humanos
guanto elementos materiais.

Ao compreendermos 0 ensino sob uma perspectiva hibrida, estamos automaticamente
diluindo a responsabilidade pelo sucesso da aprendizagem do aluno, outrora atribuida
unicamente a figura do professor, aos demais elementos integrantes da rede.
Consequentemente, a visdo maniqueista que se tinha do professor (good versus bad),
sustentada e transmitida por séculos, acaba sendo desintegrada, uma vez que 0 SUCesSSO ou 0O
fracasso obtido pelo aprendiz, ao longo do processo de aprendizagem, pode estar relacionado,
por exemplo, a falta de letramento digital, por parte do proprio aprendiz, para interagir com a
ferramenta, a fim de atender a objetivos educacionais especificos, ou ainda, a sua
incapacidade de agir de forma colaborativa na rede, participando ora como emissor da
informacdo ora como destinatario dela, junto aos demais aprendizes.

Ao propormos a metafora do professor como coadjuvante, apoiamo-nos na concep¢ao
de que o ensino, na sociedade da informacdo, constitui-se de forma hibrida, basicamente
porque resulta de conexdes decorrentes de relagcdes entre seres humanos (agéncia humana) e
artefatos digitais (agéncia material), o que conduz a defini¢do de “cognicao distribuida”
(SIEMENS, 2008, 2011; DOWNES, 2006, 2007; LATOUR, 1991, 1993; HARPER et al,
2008), no sentido de que o conhecimento, por ser ubiquo, encontra-se disperso tanto em
fontes humanas quanto em fontes materiais. Soma-se a isso o0 fato de que o professor pode se
fazer mais ou menos presente no processo de ensinar, dependendo das necessidades do
aprendiz, ora integrando-se ao sistema por completo, por vezes assumindo uma posi¢do
bastante centralizadora em relagéo aos demais componentes, ora esvaindo-se gradativamente

dele, a ponto de se tornar um elemento invisivel dentre os demais (LEFFA, 2012a).

19 Ttlhere is no way that human and material agency can be disentangled. Or else, while agency and

intentionality may not be properties of things, they are not properties of humans either: they are the properties of
material engagement, that is, of the grey zone where brain, body and culture conflate.
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A proposicao de uma metéafora, que seja capaz de explicar a identidade do professor de
linguas do século XXI, constituida de forma hibrida, complexa e multifacetada, encontra
respaldo nos atuais estudos sobre a influéncia da tecnologia sobre a construcdo do
conhecimento na sociedade da informacéo e justifica-se, basicamente, pela necessidade de
investigarmos ‘“‘as metamorfoses impostas pela tecnologia sobre o ensino de linguas
estrangeiras”, conforme propde Telles (2009b, p. 63). Por meio de metaforas, podemos
compreender, mais claramente, qual é o papel desse sujeito que, mesmo na sociedade da
informacdo, ora esta a frente do processo, definindo o que e como os alunos devem agir em
relacdo aos conteudos previstos, ora estd a margem do processo, mediando as trocas e 0
acesso as informacgdes que, eventualmente, serdo convertidas em conhecimento, ora esta
incluso no processo, atuando como coadjuvante na (re)criacdo de contetdos distribuidos entre
os demais sujeitos envolvidos (professores, aprendizes e artefatos), uns contribuindo para a
construcdo do conhecimento de outros.

Diante do exposto, poder-se-ia entdo definir o professor de linguas (estrangeiras) do
século XXI como uma amalgama ou uma mistura de todas as metaforas possiveis, elencadas
neste estudo, devido as inimeras vozes ou discursos que o constituem como ser social, as
crencas e concepcbes que carrega em relacdo ao que significa ensinar e aprender e,
principalmente, a natureza da interacdo que se estabelece entre ele e o aprendiz, por vezes
mais, por vezes menos autbnomo em relacdo a sua propria aprendizagem, em virtude das

distintas possibilidades de acesso ao conhecimento disponiveis na sociedade da informacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Claramente, o surgimento da computacdo ubiqua
cria novas condi¢cbes para todos que atuam como
profissionais da educacdo e como aprendizes. A
solucdo ndo esta na ldgica ou nas especificacbes
técnicas das maquinas. Pelo contrério, esta no modo
como o significado é criado, armazenado, entregue e
acessado. Isso, acreditamos, vai mudar o mundo
educacional em alguns aspectos fundamentais (...).
A jornada de aprendizagem ubiqua estd apenas
comecando. Ao longo dessa jornada, precisamos
desenvolver praticas e tecnologias que nos permitem
repensar e reconstruir o conteido, procedimentos e
relacbes humanas de ensino e aprendizagem
inovadoras.’®” (COPE, KALANTZIS, 2008, p. 582)
(grifo meu)

A epigrafe que introduz este capitulo, que traz as Considerac6es Finais decorrentes do
presente estudo, antecipa uma das principais conclusfes a que chegamos, apds exaustiva
investigacdo sobre a influéncia das TIC na sociedade contemporanea: € preciso repensarmos
o0s atuais papéis de professores e aprendizes como resposta a diversidade de abordagens e
praticas pedagégicas possiveis, decorrentes da proliferacdo e expansdo das tecnologias
digitais. Se considerarmos que, devido a presenca constante das TIC nas praticas sociais de
que participa 0 sujeito contemporaneo e ao acesso cada vez mais facilitado a elas, o
conhecimento (significado) ¢ “criado”, ‘“armazenado”, ‘“entregue” e ‘“acessado”
diferentemente na sociedade da informacdo, conforme propbe a afirmagdo de Cope e
Kalantzis (2008), torna-se necessario avaliarmos a existéncia e, consequentemente, a

preméncia de novas formas de ensinar e aprender. Diante desse cenario, ao longo deste

97 Clearly, the emergence of ubiquitous computing creates new conditions for all working as education
professional and learning as students. The key is not the logic or technical specifications of the machines. Rather
it is the ways in which meaning is created, stored, delivered and accessed. This, we believe, will change the
educational world in some fundamental ways (...). The journey of ubiquitous learning is only just beginning.
Along that journey, we need to develop breakthrough practices and technologies that allow us to reconceive and
rebuild the content, procedures and human relationships of teaching and learning. (COPE, KALANTZIS, 2008,
p. 582)
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estudo, buscamos investigar a constituicdo da identidade do professor de linguas do século
XXI, atentando basicamente para as inimeras possibilidades de acesso e constru¢do do
conhecimento por parte dos aprendizes, por meio de artefatos digitais especificos, definidos
como REAs.

No intuito de compreendermos a posicao que atualmente ocupa o professor de linguas,
em especial o professor de LEs, nos processos de ensinar e aprender, iniciamos este estudo
destacando a presenca, cada vez mais evidente, das TIC nas inUmeras praticas sociais de que
participa o sujeito contemporaneo. Ja no capitulo de Introducdo, destacamos a necessidade de
aceitarmos a presenca e, principalmente, nos “acomodarmos” as inovagdes tecnologicas sob
pena de sermos facilmente excluidos de nossos espacos de interacdo, comunicacao e atuacao.
Entendemos que, diante da significativa expansdo das tecnologias digitais, temos
necessariamente de nos adaptarmos as suas influéncias, de forma consciente e instruida,
transformando-nos na medida do possivel em sujeitos digitalmente letrados. Entendemos que
é preciso instrucdo, por meio de formacao inicial ou continuada, para que sejamos capazes de
compreender tanto as potencialidades quanto as limitacGes das TIC no processo educacional
e, a partir desse conhecimento adquirido, criarmos novas possibilidades de uso e estratégias
de aplicacdo dessas tecnologias, para atingirmos objetivos especificos, ja que o simples acesso
a elas, assim como o seu uso arbitrario, ndo nos caracteriza como sujeitos digitalmente
letrados.

No Capitulo 2, reiteramos a presenca cada vez mais massiva das TIC nas inimeras
praticas sociais contemporaneas, tais como vender e comprar, falar e ouvir, ler e escrever,
entre outras, destacando sua influéncia na aprendizagem de LEs, desse modo, contribuindo
para a constituicdo de uma nova identidade docente. Ao longo do capitulo, argumentamos a
favor de uma formacdo diferenciada por parte do professor de linguas, a fim de que seja capaz
de explorar, de forma eficiente, as inUmeras potencialidades pedagdgicas das tecnologias
digitais que estdo a seu dispor, de modo que ndo haja uma simples transposicdo de
ferramentas do contexto tradicional para o contexto multimidiatico de ensino.

Além disso, destacamos a influéncia da tecnologia digital na configuracdo de novas
praticas de leitura e escrita e, consequentemente, na transformacéao dos papéis de leitor e autor
do texto; na sociedade da informacéo, que se caracteriza pela multiplicidade de conexdes e,
sobretudo, pelo acesso facilitado a fontes diversificadas de informagéo gragas aos hiperlinks,

o leitor do texto acaba se transformando em coautor ou autor do texto lido; a ele é oferecida
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uma profusdo de caminhos possiveis para acesso a informacéo desejada e uma liberdade sem
precedentes, que ndo lhe permite apenas ler e compreender o texto original, mas edita-lo,
legitimando-o ou refutando-o, a ponto de transforméa-lo em um novo texto, de autoria também
nova.

Concluimos o capitulo, afirmando que os avangos tecnoldgicos tém contribuido para a
constituicdo de um novo perfil de aprendiz, geralmente mais autbnomo e dindmico que, por
sua vez, requer um novo perfil de professor e que, dentre outros aspectos a serem
considerados, sinta-se mais a vontade para inserir as TIC nas diferentes acles que
caracterizam sua pratica docente, esteja mais preparado para fazer uso dessas ferramentas a
fim de atender a objetivos pedagdgicos, invista na adaptacdo ou reformulacdo de recursos
disponiveis online, tendo em vista seu proprio contexto de atuacdo, aventure-se na criacao de
novos conteudos, fazendo uso das TIC, que poderdo ser socializados entre 0s demais usuarios
da rede a ponto de serem adaptados, alterados e transformados em novos recursos, desse
modo, alimentando o ciclo: acesso ou uso — compreensao e criagao.

No Capitulo 3, reiteramos a ideia de que, gracas a expansdo e socializacdo das TIC na
sociedade da informacdo, o papel do professor de LEs foi sendo profundamente alterado a
ponto de ser ressignificado, uma vez que a ferramenta passou a desempenhar uma funcéo
extremamente importante na aprendizagem de linguas, como acontece nos cursos massivos
online, muitas vezes, assumindo a funcéo de elemento mediador, outrora desempenhada pelo
professor. A concepc¢do de identidade como algo que se define na relacdo de diferenca e que
estd sujeito a modificacbes constantes devido a sua natureza ambivalente, fluida e efémera,
conforme defendida pela perspectiva dos Estudos Culturais adotada neste estudo, aplica-se a
definicdo da constituicdo da identidade do professor de linguas do século XXI. Antes da
expansédo e socializacdo dos recursos da Web 2.0, o acesso ao conhecimento dava-se quase
que exclusivamente por meio do professor, que servia como “mediador” dos processos de
ensinar e aprender.

Todavia, na sociedade da informacédo, o conhecimento encontra-se disperso na rede e
esta acessivel a todos os usuarios da internet; consequentemente, o professor deixa de ocupar
0 papel de protagonista no processo de ensinar, cabendo ao aluno eleger as melhores
alternativas de acesso a informacéo e, oportunamente, ao conhecimento por ele almejado. As
escolhas feitas pelo aprendiz, que podera recorrer ao professor, ao artefato ou a ambos no

processo de construcdo e socializagdo do conhecimento, contribuirdo de forma decisiva para a



192

constituicdo da identidade do professor de LEs do século XXI, de natureza ambivalente,
fluida e efémera. Concluimos o capitulo, destacando a importancia de repensarmos as
possibilidades de mediacdo pedagdgica, dentre elas a figura do professor, e suas implicacfes
para o ensino de linguas. Ao darmos énfase a emergéncia de novos artefatos culturais, que
podem ser utilizados para fins pedagodgicos, ndo estamos diminuindo a importancia do
professor; ao contrario, estamos sinalizando para uma retomada de postura por parte desse
profissional que, além de necessaria, podera ampliar e potencializar sua participacdo no
processo de ensino de linguas.

No Capitulo 4, retomamos o argumento de que o professor, embora ndo seja
responsavel pela aprendizagem do aluno na sociedade da informacdo, constitui elemento
importante no processo de construcdo do conhecimento. Para tanto, buscamos fundamentacéo
tedrica no Conectivismo, uma teoria que considera que todos os elementos envolvidos no
processo de construgdo do conhecimento sdo igualmente importantes e necessarios, ndo
havendo hierarquia entre eles. Dentre os principios do Conectivismo, destacamos 0 seguinte,
conforme proposto por Siemens (2004): “[a] aprendizagem pode residir em dispositivos nao
humanos”, o que refor¢a nossa hipdtese inicial de que a constru¢cdo do conhecimento é
resultado de interacOes, ndo necessariamente apenas entre pessoas, mas possivelmente
também entre pessoas e objetos, ou seja, entre professores e aprendizes, ou ainda, entre
aprendizes e artefatos digitais. Logo, entendemos que a identidade do professor de linguas do
século XXI pode estar dissipada ou dispersa entre os diferentes nds que constituem a rede de
conexdes, de modo que o somatorio das interacbes que se estabelecem entre eles acaba por
constituir a “fun¢do” tradicionalmente desempenhada pelo professor, isto €, de conduzir ou
gerenciar o processo de aprendizagem.

Ainda no Capitulo 4, ressaltamos a necessidade de pensarmos 0 ensino e a
aprendizagem de linguas, levando-se em consideragdo a evolucdo de paradigmas
educacionais, particularmente, a proposicdo de novas abordagens e métodos de ensino. Nesse
sentido, retomamos os principios fundamentais da pedagogia cognitivo-behaviorista, da
pedagogia socioconstrutivista e da pedagogia conectivista de educacdo, destacando a
importancia de adotarmos uma perspectiva que considere o contexto educacional vigente, ou
seja, que avalie a atuacdo do professor em relacdo a aprendizagem do aluno e, a0 mesmo
tempo, que considere a influéncia das TIC no acesso facilitado a informagéo, possivelmente

elaborada e transformada por ele em conhecimento, sobretudo, por meio de redes de



193

colaboracdo. Ao retomarmos essas abordagens de ensino, problematizamos a influéncia das
TIC na definicdo de diferentes papéis para professores e aprendizes, atentando principalmente
para 0s mecanismos de aprendizagem, os fatores que influenciam a aprendizagem e o papel da
memoria na aprendizagem, segundo cada uma das pedagogias abordadas.

Concluimos essa discussdo, argumentando que a Teoria Conectivista, por entender que
a aprendizagem é resultado de conexdes entre os diversos elementos que estdo dispersos na
rede, parece explicar, de forma mais satisfatéria, o atual cenario educacional, especificamente,
no que se refere ao ensino e a aprendizagem de LEs. Por fim, abordamos o conceito de REAS,
partindo especificamente das no¢des de “educacional” e “aberto”, no intuito de discutirmos
acerca das principais potencialidades e desafios encontrados na implementacdo de uma
proposta de EA que, embora seja facilitada pela democratizacdo da tecnologia na sociedade
da informacéo, ainda enfrenta obstaculos, dentre eles, o proprio acesso a essas tecnologias.

No Capitulo 5, retomamos a contribuicdo dos REAs para a aprendizagem,
especialmente de LEs, partindo do pressuposto de que s&o recursos gratuitos, de acesso
facilitado e, dependendo de sua natureza, sujeitos a adaptacbes ou reformulagdes. Como
exemplos de REAS, destacamos os MOOCSs que, por serem cursos online, abertos e massivos,
podem contribuir significativamente para a aprendizagem de uma LE, servindo como
estimulo a aprendizagem (MOOC como ferramenta de mediacdo) ou como fonte de
aprendizagem (MOOC como agente de formacdo). Independente do grau de influéncia
exercido pelo MOOC no processo de construcdo do conhecimento por parte do aprendiz,
reforcamos a hipotese inicial de que a mediacdo entre o aprendiz e o contetdo pode ser feita
por pessoas (professor, demais aprendizes e pais, por exemplo) ou por artefatos
(comunicadores instantaneos, redes sociais, AVAs, entre outros).

No intuito de justificarmos a importancia dos MOOCs para a aprendizagem de um
modo geral, apresentamos suas funcionalidades a partir das principais diferengas entre os dois
tipos de MOOCs considerados, 0s XMOOCs e os cMOOCs. Além disso, selecionamos
exemplares de cada tipo, dentre eles os mais acessados atualmente, tais como o Coursera e 0
edX, a fim de identifica-los e caracteriza-los, tendo em vista 0 ano de fundacéo, o grau de
abertura (no que diz respeito a gratuidade e a possibilidade de adaptagéo ou reformulacéao), as
propriedades e recursos de cada um.

Ainda no Capitulo 5, retomamos a discussdao sobre a importancia de sabermos pelo

menos uma LE no atual contexto historico, conforme previamente discutido na Introdugéo a
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este estudo, a fim de justificarmos a relevancia de cursos online para o ensino de linguas, a
exemplo do MEO. Apesar das limitacbes que o curso oferece, sobretudo em relagdo ao
desenvolvimento de habilidades de producdo (escrita e fala), destacamos sua contribuicédo
para a aprendizagem de linguas, pelo fato de ser gratuito e estar disponivel a um namero
consideravel de individuos. Entendemos que o MEO, por si sO, ndo garante a formacéao
linguistica do aprendiz, mas contribui para o aperfeicoamento do idioma e, principalmente,
serve como ponto de partida para sua iniciacdo ao estudo da LI, sinalizando para outras
possibilidades de acesso ao conhecimento na rede, igualmente gratuitas, facilmente acessiveis
e de qualidade. Contudo, acreditamos que a grande contribuicio do MEO para a
aprendizagem da LI seja a promocdo de espacos ou redes de colaboragéo, criadas e
alimentadas pelos proprios aprendizes, a partir de necessidades especificas e a fim de atender
a objetivos comuns de aprendizagem, a exemplo do que argumenta Mattar (2011, p. 04), ao
propor o conceito de Ambientes Pessoais de Aprendizagem, no inglés, Personal Learning
Environments (PLEs)'®,

O entendimento de que os papéis sociais de todos os individuos que vivem em
sociedade e que, portanto, estdo sujeitos a influéncia das TIC, direta ou indiretamente, tém
sido profundamente alterados a ponto de serem ressignificados justificam a necessidade de
atentarmos para uma nova ordem social, por vezes subversiva, que, inevitavelmente, resulta
em novas identidades sociais, consideradas multiplas, intercambiaveis, efémeras, mas, acima
de tudo, complementares entre si, ou seja: a identidade do professor como sujeito
transmissivo pode somar-se a identidade do professor como mediador, ou ainda, a identidade
do professor como coadjuvante, ndo necessariamente excluindo uma ou outra, mas
complementando-se entre elas. O que caracterizard a identidade docente sera a atitude do

aprendiz frente as TIC, que poderd assumir uma postura mais autdbnoma e engajada,

198 A respeito dos PLEs e sua contribuicdo para o processo de construgdo do conhecimento de forma coletiva e
auténoma, Mattar (2011, p. 04) afirma: “Na verdade, até mesmo a diferenca entre professores e alunos pode ser
colocada em questdo neste novo cenario. Da mesma maneira que 0 usudrio esta acostumado a personalizar seu
espaco nas redes sociais, nos PLEs (Personal Learning Environments) o aluno organiza seu espaco de
aprendizagem, que ndo é mais ditado e determinado pelo professor. Ou seja, 0 aluno assume muitas das fungdes
que, no CDWT [modelo “Conteudista + Designer instrucional + Webdesigner + Tutor”], eram desempenhadas
pela instituicdo de ensino, pelo designer instrucional, pelo webdesigner e pelo tutor. (...) Papéis enxergados antes
como independentes sdo agora intercambiaveis. O professor pode assumir o papel de um aprendiz, quando um
aluno apresenta novos conteidos com o0s quais ele ndo esta familiarizado; um designer pode assumir o papel de
professor, para desenvolver uma melhor compreensdo do impacto de suas estratégias de design; o aluno pode
tornar-se um professor ou designer, ja que a tecnologia oferece oportunidades para adaptar e modificar em tempo
real tanto o contetido quanto as estratégias de aprendizagem e o contexto, enquanto o curso avanca.”
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interagindo por meio e, principalmente, com a ferramenta (agente-artefato versus agente-
agente, respectivamente), ou uma postura de total inércia, ignorando as potencialidades
pedagdgicas das TIC para a aprendizagem de linguas. Nesse sentido, parece oportuno
destacarmos o que afirma Xavier (2013) acerca da constitui¢do da identidade de professor no
atual contexto histérico, caracterizado por inovagdes e mudancas. Segundo Xavier (2013, p.
70), é preciso “[a]lerta-lo sobre a necessidade de adocdo de identidades, no plural, que é a
tbnica da sociedade contemporanea, culturalmente multifacetada, sem abandonar
necessariamente a identidade ja adquirida (...)".

Essa conclusédo reitera o conceito de identidade, conforme proposto pela teoria dos
Estudos Culturais, ao propor que a identidade do professor de linguas, na sociedade da
informacdo, é resultado das escolhas feitas pelo aprendiz em relacdo as TIC, ou ainda, da
influéncia exercida por elas na sua aprendizagem. A busca pela constituicdo da identidade do
professor de linguas do século XXI, a partir dos papéis que lhe sdo atribuidos ou que séo
desempenhados por ele na sociedade da informacdo, conduz-nos a algumas conclusdes
importantes, envolvendo o atual cendrio do ensino e da aprendizagem de LE, dentre as quais,
destacamos: 1) a hibridizacdo do ensino; 2) a invisibilidade ou volatilidade docente; 3) a
cognicdo distribuida; 4) a agéncia material; e 5) a metafora do professor como coadjuvante. A
seguir, abordaremos cada uma dessas conclusdes de forma mais especifica, de modo a
contribuir para novos estudos sobre formacéo de professores, permitindo que o ensino de LEs

no cenario brasileiro se torne, cada vez mais, uma realidade entre todos nos.

1) A hibridizacdo do ensino: observamos, cada vez mais, a fusdo de elementos tipicos da
sala de aula, conforme concebida tradicionalmente, ou seja, dentro de quatro paredes, e de
artefatos digitais, na promogéo e socializagdo do conhecimento. Essa ideia, de que o ensino
assume uma forma hibrida na sociedade da informacdo, encontra respaldo em estudos
desenvolvidos por pesquisadores como Siemens (2004, 2006, 2008, 2011, 2014), Latour
(2005), Paiva (2010b) e Leffa (2014). Apesar de encontrarmos alguns obstaculos em relacéo
ao uso das TIC para a aprendizagem de linguas, dentre eles, o fato de que a internet ainda ndo
esta acessivel a todos, ou o fato de que a qualidade das conexdes ainda é bastante precéria em
alguns contextos (PAIVA, 2001), entendemos que, superadas essas dificuldades, a internet
sera cada vez mais utilizada no ensino e na aprendizagem de linguas, pois, conforme

argumenta Figueiredo (2013, p. 121), ela “(...) prové oportunidades variadas de interagdo,
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possibilidade de inser¢cdo em uma comunidade mundial de aprendizes e falantes da lingua e
consequentemente comunicacdo significativa enriquecida com negociacdo de sentido em
contextos reais.”

Ao destacar a importancia das TIC para a aprendizagem de linguas, especificamente,
Figueiredo (2013) traz a tona uma questdo muito importante, que é a necessidade de uma
formagéo docente diferenciada para os futuros professores, a fim de que eles se sintam mais
preparados para fazer uso das TIC em sua pratica pedagdgica. Segundo Figueiredo (2013, p.
121), “(...) € necessario que os cursos de formacao de professores levem em consideracdo a
necessidade de inserirem, em sua programacao, cursos que venham a preparar os professores
para essa nova forma de se conceber o ensino de linguas, usando o computador e a internet.”
Assim como Figueiredo (2013), entendemos que o uso das TIC, para fins pedagogicos,
requer, por parte de quem ensina, clareza quanto as suas potencialidades e limitagdes. A
necessidade de qualificar professores de linguas para 0 uso e a adaptacdo das tecnologias
existentes e, principalmente, para a criacdo de novas tecnologias, para atender a propdsitos
pedagdgicos, representa o primeiro passo para a hibridizacdo do ensino. Do mesmo modo,
conforme esclarece Tilio (2013, p. 286), “(...) o individuo que melhor estiver preparado e
disposto a se perceber como sujeito hibrido, com identidades mdaltiplas e fragmentadas, mais
aberto estara a inovacgdes, jamais em detrimento daquilo que um dia fez ou ainda faz parte de
sua identidade (...)”

E preciso, primeiramente, qualificarmos o professor, quer em processo de formacéo
inicial quer em processo de formacdo continuada para, a partir dai, pensarmos em uma pratica
docente que contemple o uso das TIC. Do contrario, estariamos simplesmente fomentando a
transposicéo de ferramentas, substituindo o quadro negro pela lousa digital, por exemplo, sem
compreendermos as reais potencialidades pedagdgicas deste em relacdo aquele em um
contexto cada vez mais hipermidiatico. Portanto, conforme esclarece Figueiredo (2013, p.
128),

[c]lompreender de que forma as novas tecnologias estdo modificando as formas de
viver e, conseguintemente, de aprender é uma tarefa prioritaria para a formagéo de
professores de linguas. (...) O grande desafio, entdo, € compreender a construcao de
novas subjetividades [leia-se “identidades] que as mnovas tecnologias estdo
propiciando, para poder continuar sendo parte do processo de mediacdo da
construcdo do conhecimento por parte dos alunos-professores.
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Entendemos que a oferta de programas de formacdo continuada de professores de
linguas constitui uma possibilidade extremamente valida de qualificagdo desses profissionais
para uso, adaptacdo e criacdo de tecnologias para 0 ensino; no entanto, insistimos na
necessidade de um programa de formacéo inicial que desenvolva acdes especificas, como a
insercdo de disciplinas, na matriz curricular dos cursos de Letras, voltadas ao uso da
tecnologia para o ensino de linguas, a fim de que os futuros professores possam identificar e
compreender as potencialidades pedagogicas das TIC, permitindo-lhes desenvolver uma
pratica docente mais proxima dos interesses de seus aprendizes ou da realidade que os cerca
fora da sala de aula, desse modo, diminuindo “(...) a lacuna entre 0 que e cCOmo a escola ensina
e aquilo que orbita em torno do aprendiz na sua atuacdo cotidiana fora do ambiente

educacional”, conforme argumenta Vetromille-Castro (2013, p. 237) (grifo no original).

2) A invisibilidade ou volatilidade docente: entendemos que o aprendiz, ao fazer uso das
ferramentas disponiveis na Web 2.0 de forma eficiente, podera desenvolver niveis cada vez
maiores de autonomia, chegando ao ponto de assumir, completamente, a responsabilidade
pela sua aprendizagem. Somada a atitude do aprendiz, na busca pelo conhecimento de forma
autdbnoma e independente, alia-se a infinidade de artefatos digitais que poder&o ser utilizados
como instrumentos de mediacdo pedagdgica, entendendo-se esses recursos como agentes de
formacao.

Diante desse contexto, o professor vai saindo gradativamente de cena a ponto de
tornar-se invisivel ao aluno (FABRICIO, 2006; LEFFA, 2012), que acaba por assumir a
responsabilidade pela sua aprendizagem. A invisibilidade do professor ndo pressupde sua
exclusdo do cenario de ensino e aprendizagem de linguas, seja em contexto presencial seja em
contexto virtual, mas reforca a ideia de que, as vezes, é necessario que o professor se ausente
por um periodo determinado para que o aprendiz assuma uma postura mais engajada,
produtiva e dindmica em relacdo a sua propria aprendizagem, reforgando, assim, o argumento
de que “menos é mais”.

Sob esse ponto de vista, entendemos que a mediacdo, necessaria a construgdo formal
ou informal do conhecimento, podera resultar da intervencdo de diferentes elementos, dentre
eles, o professor, um aprendiz mais experiente, ou o artefato. Segundo Figueiredo (2013, p.

114), “(...) a mediacdo, em salas de linguas estrangeiras, pode ter a forma de um livro
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didatico, materiais audiovisuais, oportunidades para interagdo, instrugdes diretivas, etc.”, o
que reforca o argumento de que o conhecimento, na sociedade da informagéo, é resultado da
intervencdo de forcas de diferentes naturezas, humanas e ndo humanas. Aprender, nesse
contexto, € resultado de interacdes diversas, que podem ser mediadas pelo professor, mas que
também podem acontecer na auséncia dele. A influéncia das TIC no acesso a informagéo e,
mais especificamente, a constru¢do do conhecimento merece destaque no cenario
contemporaneo, uma vez que contribui de forma decisiva para o desenvolvimento da
autonomia por parte do aprendiz, desse modo, assumindo papéis sociais tradicionalmente
atribuidos ao professor.

O aprendiz, na sociedade da informacdo, atua como sujeito de sua propria
aprendizagem, fazendo escolhas em relacdo aos instrumentos de mediacdo e buscando
responder suas perguntas de pesquisa ao interagir com outros aprendizes ou com o proprio
artefato. Segundo Braga (2004, p. 158), “(...) os recursos do meio eletronico podem tanto
facilitar a construgdo coletiva do conhecimento quanto favorecer a aprendizagem
independente e o pensamento reflexivo.” Nesse sentido, ainda citando Braga (2010), o acesso
a informacdo e as possibilidades de interacdo por meio da internet podem promover a
participacdo social do aprendiz em diferentes esferas e, acima de tudo, fomentar sua
agentividade em relacdo aos diferentes papéis sociais que nelas podera desempenhar (grifo

meu).

3) A cognicao distribuida: ao adotarmos a Teoria da Conectividade como perspectiva tedrica
que fundamenta a presente pesquisa, entendemos que cada elemento que ocupa os distintos
nos da rede assume grande relevancia no processo de constru¢do do conhecimento. Sendo o
conhecimento o resultado de sucessivas conexdes entre esses nos, entendemos que a cognicao
encontra-se igualmente distribuida entre todos os integrantes da rede, inclusive entre
“dispositivos nao humanos”, conforme esclarece Siemens (2004). Uma vez que a relagéo
entre esses nds caracteriza-se pela simetria, ndo havendo, portanto, hierarquia entre 0s
elementos que os constituem, entendemos que a figura do professor pode ser tdo importante
quanto a figura de um colega, para que a aprendizagem acontec¢a. Ou ainda, 0 acesso por parte

do aprendiz a sites especializados pode resultar em insumo altamente produtivo, sem que seja
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necessario recorrer ao professor ou aos demais aprendizes para que determinado contetdo
seja compreendido e internalizado.

Sob essa perspectiva, defendemos a nocao de cognicao distribuida, conforme proposta
por autores como Siemens (2008, 2011), Downes (2007, 2008), Latour (1991, 1993), Harper
et al (2008) e Knappett (2008), na tentativa de esclarecer que o conhecimento encontra-se
igualmente distribuido entre entidades humanas e ndo humanas. Neste estudo, consideramos
que os elementos ndo humanos, conforme propdem autores como Law (2001) e Latour
(2005), fazendo referéncia a teoria Ator-Rede, deixam de ser meros intermediarios no
processo de construgdo do conhecimento para se tornarem efetivamente mediadores da acéo,

devido a propriedade de agéncia que os caracteriza.

4) A agéncia material: sob a perspectiva do Conectivismo, o conhecimento é resultado de
mudancas desencadeadas por entidades humanas e ndo humanas. Essa ideia, associada ao
conceito de “cogni¢do distribuida”, conforme abordado anteriormente, refor¢ca o argumento de
que as coisas (things) sdo elementos dotados de agéncia. Partindo desse pressuposto, as
modificacfes observadas entre o estado inicial e o estado final da aprendizagem de linguas,
por exemplo, podem resultar da influéncia da tecnologia, mais especificamente, dos artefatos
digitais que estdo a disposi¢cdo do aprendiz. Alguns autores, como Pickering (1995) e Rose e
Jones (2005), fazem uma distingdo entre agéncia humana e agéncia material, esclarecendo,
dentre outros aspectos, que a agéncia humana se caracteriza por apresentar uma estrutura
intencional e social enquanto que a agéncia material, presente nos artefatos fisicos, coloca-se
a disposicdo dos seres humanos, para que estes dela se apropriem, a fim de atingir seus
objetivos em relacéo a dado objeto.

A relacdo que se estabelece entre os diferentes tipos de agéncia, segundo Pickering
(1995), pode ser interpretada como “dangas de agéncia”, uma vez que um tipo de agéncia
pode ser interpretado como causa e consequéncia de outro tipo, tornando a distin¢do entre elas
ndo tdo clara. A no¢do de que as “coisas” (objetos ou artefatos) podem ser considerados atores
ou participantes no processo de aprender LEs, especificamente, pode ser confirmada pelo
argumento de Latour (2005, p. 71) de que “(...) qualquer coisa que de fato modifique um
estado de coisas, fazendo alguma diferenca, € um ator — ou, se ndo tiver qualquer definigéo,

um actante. (...) esses instrumentos [referindo-se a uma série de mudancas decorrentes da
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tecnologia na sociedade da informacéo, como, por exemplo, trocar os canais da TV com ou
sem controle remoto], de acordo com nossa definicdo, sdo atores, ou mais especificamente,
participantes no curso da acdo, aguardando por uma definicdo.”% Sob essa perspectiva,
entendemos que o artefato deixa de exercer a funcdo de ferramenta como elemento mediador
apenas e passa a se constituir em um agente, ou melhor, um participante no processo de
construcdo e socializa¢do do conhecimento.

A concepcao de que a cognicdo encontra-se distribuida entre seres humanos e artefatos
digitais reitera nossa hipotese inicial de que é possivel aprender, neste caso, LES, por meio de
interacdes entre pessoas ou entre pessoas e objetos (artefatos digitais). Sob essa perspectiva, 0
professor deixa de ser o elemento mediador por exceléncia no processo de aprender e passa a
integrar a rede de nos, composta por diferentes fontes de insumo ou informacgdo. A
participacdo do professor, embora ndo mais considerada vital para a aprendizagem, continua
sendo importante pelo fato de que, por meio dele, inimeras conexdes poderdo ser

implementadas.

5) A metafora do professor como coadjuvante: partindo do pressuposto de que a
aprendizagem € resultado de interaces, sejam elas entre seres humanos ou entre seres
humanos e artefatos, o professor deixa de ocupar o papel de sujeito responsavel pela
promocdo do conhecimento por parte do aprendiz. Defendemos que, na sociedade da
informacdo, os mecanismos de acesso a informacédo e mediacdo pedagodgica sdo cada vez mais
numerosos e estdo bastante acessiveis aos usuarios da Web 2.0, desse modo, alterando os
papéis sociais de professores e aprendizes de LEs, por exemplo. Como o foco deste estudo foi
o professor, ou melhor, a constituicdo de sua identidade na era digital, buscamos evidenciar
gue os artefatos digitais exercem grande influéncia no processo de aprendizagem dos usuarios
da rede, sobretudo, daqueles conhecidos como nativos digitais.

O acesso a informacdo, a negociacdo de conceitos e, por fim, a construcdo do

conhecimento sdo, no atual contexto historico, resultado de interacGes entre elementos de

109 () any thing that does modify a state of affairs by making a difference is an actor — or, if it has no figuration

yet, an actant. (...) these implements [referindo-se a uma série de mudancas decorrentes da tecnologia na
sociedade da informacéo, como, por exemplo, trocar os canais da TV com ou sem controle remoto], according to
our definition, are actors, or more precisely, participants in the course of action waiting to be given a figuration.”
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natureza distinta. Se considerarmos a profusdo de recursos tecnoldgicos que hoje estdo a
nossa disposicdo, tendo em vista a potencialidade pedagdgica que carregam, e se
concordarmos com a afirmacéo polémica de Siemens (2004), de que a aprendizagem pode
residir em dispositivos ndo humanos, entdo podemos concluir que 0s processos de ensinar e
aprender ndo estdo, necessariamente, vinculados as figuras do professor e do aprendiz.
Aprender significa evoluir na escala do conhecimento, progredindo de um nivel basico,
considerado inicial, para um nivel avancado, considerado final. Este percurso pode ser
resultado da interacdo entre o aprendiz e o professor, entre o aprendiz e outro(s) aprendiz(es),
ou ainda entre o0 aprendiz e o(s) artefato(s) digital(is). O professor, embora continue presente,
deixa de ser o unico responsavel pelo conhecimento do aprendiz, tornando-se coadjuvante do
processo.

Ao fazermos uso da metéafora do professor como coadjuvante, ndo estamos diminuindo
a sua importancia para o ensino de linguas; ao contrario, estamos apontando para uma nova
concepcao de professor que, pelo fato de dividir suas “responsabilidades” com os demais
elementos que constituem a rede de nds de que resulta a aprendizagem, torna-se também um
participante ou agente do processo. A concepcdo de professor, como transmissor ou como
mediador, cede lugar a figura do professor como coadjuvante, desse modo, contribuindo para
a aprendizagem do aluno sempre que for interpelado por ele. Essa nova identidade de
professor é resultado das tecnologias que estdo a disposicdo do sujeito contemporaneo, mas
principalmente das possiveis novas posturas assumidas pelo aprendiz do século XXI, mais
autébnomo, participativo e dindmico, muitas vezes, gerenciando ou coordenando o processo de
construcdo do conhecimento em um curso, forum ou bate-papo virtual.

Retomando o pressuposto tedrico de que a identidade se constitui na relacdo de
diferenga, concluimos que a identidade do professor de linguas do século XXI é reflexo das
significativas mudancgas que temos testemunhado em relagdo ao papel do artefato e do
aprendiz no acesso, construcdo e socializagcdo ou democratiza¢do do saber. Por fim, podemos
afirmar que, mais do que uma consequéncia das metamorfoses provocadas pelas TIC na
identidade do professor de linguas, essa mudanca de postura, que evolui de transmissor para
mediador e, por fim, coadjuvante, € uma necessidade, uma vez que a sociedade da informacgéo
requer profissionais cada vez mais criticos e responsaveis, inclusive, pela sua propria

aprendizagem.
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