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RESUMO

Este estudo tem como objeto os sujeitos aprendizes em Educagéo a Distancia. Trata-se de uma
andlise das abordagens em EAD com o objetivo de identificar como se processam o0 ensino e a
aprendizagem nessas diversas abordagens, atentando para saber o que mobiliza as pessoas a
se matricularem em cursos a distancia e, principalmente, a gerir o conhecimento. No ambito
deste projeto, a questdo central de estudo tem como pressuposto que o engajamento dos
aprendizes demanda a mediagdo dos professores, no sentido de desafiar os sujeitos, criando
condi¢Oes para que estes atuem como atores e autores do seu processo na construgdo do
conhecimento. Do ponto de vista do método, o estudo de caso se adequa melhor a questdo
previamente formulada no projeto: s@o desconhecidos os fatores de engajamento dos sujeitos
aprendizes nos procedimentos de Educacdo a Distancia? Para a realizagdo da pesquisa, foi
realizado o curso gratuito de extensdo sobre Comunidades Virtuais de Aprendizagem (CVA),
vinculado ao Departamento de Educacdo da Universidade do Estado da Bahia — UNEB.
Partindo da andlise de um chat e um forum de discusséo, além dos discursos das entrevistas
on-line e do diario de bordo, como também da avaliagdo realizada pelos participantes no
encontro presencial no final do curso, foi possivel verificar elementos que influenciaram o
engajamento dos cursistas no curso em questdo, apontando para 0 modelo pedagdgico que
evidencia sua participagdo no processo. Foi possivel constatar, também, que o engajamento
dos cursistas pode ser descrito por niveis diferentes de participagdo, assim como evidenciou
estratégias pedagogicas que contribuem para o engajamento do aprendiz em EAD, podendo,
assim, contribuir na consolidacdo dessa modalidade com um bom nivel de qualidade,
apontando possibilidades pedagdgicas que promovam maiores niveis de engajamento.

Palavras-chave: EAD, Ensino e aprendizagem, Engajamento.



ABSTRACT

The object of study of this research is learning subjects in Distance Education. This research
is the analysis of distance education approaches in order to identify the way in which teaching
and learning take place within such different approaches with special attention towards the
comprehension of the aspects which mobilize those persons to enroll themselves in a distance
education course and, specifically, the aspects that mobilize them to build knowledge. Within
this project the central issue is that the engagement of the students demands the mediation of
the teachers in order to challenge those subjects and create the proper conditions in which
those subjects may act as actors and authors of their own process of knowledge building. In
relation to methodology, the case study is more adequate to the previously formulated
question in the research project: are the factors of engagement of the learning subjects in
distance education procedures unknown? In order to accomplish this research, a free distance
education course about Virtual Learning Communities was offered through the Department of
Education of the Bahia State University. Analyzing the forums, chats on line discussions in
the interviews and the diary, as well as the course evaluation accomplished at the presential
meeting at the end of the course, it was possible to verify the elements that have influence on
the engagement process of the students of this specific course which clearly indicate the
importance of the pedagogical model that puts in evidence the participation of these subjects
in the process. It was also possible to establish that the engagement of students can be
described through different levels of participation. It also made possible the recognition of
pedagogical strategies that contribute to the engagement of students in distance education
which may contribute to the consolidation of high level distance education.

Key-words: Distance Education, Teaching and learning, Engagement.
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1. INTRODUCAO

(...) A gente ndo quer s6 comida,

A gente quer comida, diversao e arte.
A gente nao quer so6 comida,

A gente quer saida para qualquer parte.
Bebida ¢ agua.

Comida ¢ pasto.

Vocé tem sede de que?

Vocé tem fome de qué? '

“A gente ndo quer s6 comida. A gente quer comida, diversdo e arte!” Com esse refrdo, a
can¢do “Comida” marcou a década de 1980, clamando por mudangas almejadas por uma

juventude sedenta por cultura, arte e liberdade.

A letra da musica, de ampla repercussdo no Brasil, ¢ considerada um manifesto politico que
aponta a complexidade das demandas humanas. Uma das leituras possiveis ¢ “que a formacao
de um sujeito passa pelo estdmago, sem duvida, mas sem cultura, sem identidade e sem
felicidade, perdemos de vista algo também essencial a um projeto de pais”, como aponta Juca

. , . . e, . . 2
Ferreira, secretario-executivo do Ministério da Cultura — MinC ~.

A letra indaga sobre a necessidade e a vontade. O que desejam, hoje, nossos jovens e
criangas? Do que eles tém necessidade? Sabem nossos jovens, ou mesmo sabem os adultos
que os educam, o que querem? Questdes que sdo apropriadas - fome de cultura, de amizade,
de estilo, de moradia - ¢ levadas ao contexto da Educacao neste trabalho — fome de aprender,

de se colocar em sala, de reconhecer-se como sujeito do processo educativo.

' Comida — Titas. Letra de Arnaldo Antunes, Marcelo Fromer e Sérgio Britto.

2 A musica Comida, dos Titds, abre a campanha produzida pelo MinC, em 2006, para o combate a toda
exploracdo de mao-de-obra infantil. Mais informagdes no site:

http://www.cultura.gov.br/noticias/noticias do minc/index.php?p=10067&more=1&c=1&pb=1
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A analise da musica, nesta dissertacdo, associa-se as praticas formativas a distancia,
suscitando as seguintes questdes: O que querem os alunos dessa modalidade? Do que
precisam? O que buscam? Sabem os sujeitos e os educadores o elemento comum as suas
relagdes? O educador sabe a medida do desafio, para que os sujeitos convertam sua “fome” na

“vontade de comer”.

Portanto, a metafora utilizada no titulo “Educa¢do on-line: da fome a vontade de comer” ¢
resultado das andlises apresentadas e, principalmente, do objetivo da pesquisa: compreender
os fatores de engajamento dos sujeitos em formagdo nos procedimentos de Educagdo a
Distancia — EAD — ou seja, quais elementos potencializam a vontade de comer, a participagao,

o envolvimento nas praticas educativas a distancia?

O interesse por essa temadtica surgiu de estudos sobre os componentes da organizagdo do
sistema em EAD - material didatico, tutoria, avaliacdo ¢ meios de comunicagao - baseados em
contribui¢des tedricas de Orestes Preti (2000), Maria Luiza Belloni (2003), Bernadete Gatti
(2003), Raquel Goulart Barreto (2001), entre outros autores. Nas discussoes apresentadas, foi
possivel identificar que ainda ha lacunas acerca de estudos que versam sobre o processo de

ensino e aprendizagem a distancia.

Os dados apresentados nesses estudos indicam sobre a expansdo da modalidade, a forma de
apresentacao dos cursos, as midias utilizadas, os alunos que completam o curso e os indices
de evasdo’, mas poucos retratam o perfil desses alunos e a relagio existente entre eles, a
escolha por essa modalidade, os processos de ensino vivenciados e as causas da evasdo.
Portanto, um elemento crucial para o entendimento desse problema ¢ a compreensdo de como
se processa a aprendizagem nas diversas abordagens da EAD, atentando para saber o que
mobiliza as pessoas a se matricularem em cursos a distancia e, principalmente, a gerir seu

conhecimento.

Sendo assim, um dos problemas que emergem na educagdo a distancia, sem duvida, esta
voltado para o engajamento dos sujeitos em formagdo. Cabe aqui a definigdo do conceito de
engajamento, que sera referenciado no decorrer desta investigagdo como fundamental as

. ~ 4
discussdes propostas .

Engajamento, termo entendido e discutido no decorrer da pesquisa, como disposi¢cdo ativa e
consciente dos sujeitos em partilhar e compartilhar um dado processo de ensino-

aprendizagem. Refere-se a atitude de fazer parte, de estar contido e pertencer a uma praxis ou

3 Os dados citados podem ser encontrados no Anuario Brasileiro de Educagdo a Distancia.
* O conceito de engajamento serd retomado e ampliado no Capitulo 3. A intengio de apresenta-lo, de forma
breve, na Introducdo, pretende situar o leitor quanto ao seu significado neste trabalho.
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: 5 7 . . .
processo e contexto social, como aponta Matta’. Para o autor, este ¢ um conceito que inclui

tantos os “atores” do processo social, como as comunidades de praxis.

A acdo de engajar-se no processo educativo esté relacionada ao aluno, no que se refere as suas
caracteristicas pessoais, mas também estd associada ao professor, assim como a todo o
contexto social e ambiental em que os sujeitos estdo contidos. Ou seja, deve existir alguma
importancia ou relevancia cognitiva que provoque, desafie os alunos para a continuidade da
experiéncia. Existe “fome”; provocar a “vontade de comer” significa intervengdo/mediacao do
professor com o intuito de levar o aluno a engajar-se no processo de aprendizagem. No
ambito deste projeto, engajamento e aprendizagem sdo conceitos que mantém uma correlacao,
o engajamento do sujeito nas praticas educativas potencializa a aprendizagem nelas

evidenciada.

Considerando isto, a questdo central de estudo tem como pressuposto que o engajamento dos
sujeitos em cursos a distancia demanda a mediagdo dos professores, no sentido de desafia-los,
criando condi¢cdes para que esses sujeitos atuem como atores e autores do seu processo na

constru¢ao do conhecimento.

1.1 Objetivos da pesquisa

A pesquisa nasceu do desejo de compreender melhor a pratica educativa nas situacdes de
ensino e aprendizagem a distancia. Sua origem demandou o engajamento da pesquisadora na
busca de referenciais teodricos, na analise dos dados, nas intimeras retomadas aos autores, nos

didlogos com colegas de discussdo, nos sujeitos e nas escritas e reescritas do texto.

Para a efetivagdo desta pesquisa, cujo objeto ¢ o engajamento dos sujeitos, além da
compreensdo de seu processo na EAD, fez-se necessario também o engajamento do
pesquisador. Buscou-se investigar como se tem configurado o processo de ensino e
aprendizagem na educagdo a distancia, objetivando identificar possibilidades pedagogicas que
contribuam para o engajamento dos sujeitos aprendizes na referida modalidade. Além desse,

outros objetivos foram elencados com o intuito de fortalecer a analise proposta:

= Investigar as diversas abordagens pedagdgicas e relaciona-las as praticas EAD

existentes;

> MATTA, Alfredo Eurico Rodrigues. Procedimentos de Autoria Hipermidia em Rede de Computadores:
um ambiente mediador para o ensino-aprendizagem de Historia. 2001. 227f. Tese (Doutorado em Educacdo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado da Bahia, Salvador.
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= Relacionar elementos que caracterizam o engajamento dos sujeitos em processos de

ensino e aprendizagem,;
=  Compreender o que € e como se da o processo de engajamento dos sujeitos em EAD;

= Apontar possibilidades pedagogicas que contribuam para o engajamento do aprendiz
em EAD.

1.2 A grande questédo

Os aspectos apresentados anteriormente levam a indagagdo sobre a relacdo
ensino/aprendizagem/EAD, levantando algumas questdes. “As perguntas do pesquisador sdo
bem como seu problema, orientadas por seu modo de ver as coisas, pelas teorias de que

dispde, pelas ideologias as quais se filia” (LAVILLE e DIONNE, 1997, p.105).

Tendo o problema implicagdo com a propria historia do pesquisador, o proposto nesta
pesquisa pode ser configurado como: Quais elementos interferem no processo de engajamento

dos sujeitos aprendizes em Educacdo a Distancia?
Nesse contexto, emergem as questdes norteadoras desta pesquisa:
= Em que consistem as concepgoes de EAD?

* Como compreender o processo de engajamento dos sujeitos nos procedimentos de

ensino e aprendizagem?

= Como analisar esse engajamento nos procedimentos EAD?

1.3 A trilha metodoldgica

Com base nos objetivos propostos, o estudo de caso mostrou-se pertinente como abordagem
referencial por atentar para a compreensao do fato estudado a partir da analise de uma unidade

especifica, oportunizando uma maior aproximagao dos sujeitos.

O estudo de caso tem por preocupacgdo principal compreender uma instincia
singular, especial. O objeto estudado ¢ tratado como unico, ideografico (especial,
singular), mesmo compreendendo-o enquanto emergéncia molar e relacional, isto &,
consubstancia-se numa totalidade composta de, e que compde outros ambitos ou
realidades (MACEDO, 2000, p.150).
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Outro aspecto a ser destacado e que justifica a escolha metodologica ¢ a

possibilidade aferida ao pesquisador de ndo partir de um esquema teorico fechado,
que limite suas interpretagdes e que impega a descoberta de novas relagdes, mas que
este faca novas descobertas e acrescente aspectos novos a problematica (ANDRE,
2005).

Tal aspecto ¢ de extrema relevancia nesta pesquisa, que busca ndo cair num vacuo teorico,
onde so as representagdes do sujeito tém valor, nem tampouco ‘“calar a voz dos sujeitos”
enfatizando as teorias e pesquisas existentes. O grande desafio metodoldgico aqui proposto €
que os estudos realizados sejam a base inicial para o didlogo e confronto com o campo e que
haja uma aproximacdo entre teoria e as praxis do pesquisador e sujeitos da pesquisa. Em
sintese, a existéncia de um esquema aberto de trabalho que permita um transitar constante

entre observagao e analise, entre reflexao e teoria.

Esta referéncia alia-se ao propdsito da pesquisa, que busca a compreensao dos procedimentos
dos sujeitos em processos de ensino e a aprendizagem a distdncia, como aponta Bogdan e
Biklen (1994), considerando a perspectiva dos sujeitos da investigagdo. A pesquisa foi

sistematizada em cinco capitulos. Na seqiiéncia, uma breve apresentacdo desses capitulos.

1.4 Estrutura e apresentacdo da pesquisa

O estudo esta dividido em cinco capitulos. Este primeiro Capitulo tem inicio com a
explicitacdo do titulo do trabalho e a apresentacdo da categoria central da pesquisa —
engajamento. Prosseguindo, a definicdo do problema, as questdes e objetivos norteadores da
investigacdo e a apresentacdo da trajetoria metodolégica da pesquisa dao continuidade ao

texto.

Modelos Pedagogicos e a EAD, no segundo Capitulo, propdem uma revisdo bibliografica
concernente a abordagens, procedimentos, modelos de educacdo a distdncia e, mais
especificamente, ensino on-line. Este capitulo busca descrever, analitica e pedagogicamente,
as diversas abordagens pedagodgicas na Educag¢do a Distdncia — EAD - delineando os
principios metodolégicos em cada uma delas. Inicia contextualizando a EAD, a partir de um
breve historico das suas tendéncias, propondo uma analise de sua crescente expansao no
Brasil. As principais teorias de desenvolvimento e aprendizagem, o behaviorismo de base
empirista e as psicogenéticas de base interacionista sdo contemplados, principalmente, nas

concepgdes de ensino e aprendizagem e suas implicagdes na pratica educativa. A analise do
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modo como os alunos aprendem nessas abordagens e o foco nas praticas correntes e nas idéias

pedagdgicas inerentes a educagdo a distancia estdo entre os objetivos do capitulo.

O terceiro Capitulo, O processo de engajamento dos sujeitos em procedimentos de ensino e
aprendizagem a distancia, busca refletir a acdo dos sujeitos em praticas educativas, visando
relacionar “elementos” que caracterizem o processo de engajamento dos aprendizes em
procedimentos de ensino e aprendizagem. Tomando os aprendizes como elementos de andlise,
este capitulo pretende estabelecer uma reflexdo a respeito dos sujeitos em formacgao,

explorando algumas condi¢des de seu engajamento em praticas educativas.

Sob a mesma perspectiva teorica, em Trajetoria Metodologica: o percurso dos sujeitos,
quarto Capitulo, parte-se da andlise realizada no capitulo anterior e insere-se a discussdo na
educacgdo a distancia, propondo a caracterizagdo do engajamento na mesma. Os dados para
essa analise serdo obtidos através de instrumentos de coleta de dados: analise documental,
entrevistas e observacao participante. Este tltimo procedimento sera utilizado para a coleta de
dados nos cursos a distancia, pois permite, conforme indicam Ludke e André (1986), que o
observador se aproxime da perspectiva dos sujeitos, apreendendo sua visdo de mundo e o
significado que eles atribuem a realidade que os cerca e a suas proprias agdes. O objetivo €
verificar, por meio das discussdes realizadas nos foruns, chats e listas de discussdes, se €
possivel compreender o que influencia a decisdo por essa modalidade de ensino, os

encaminhamentos e a atuacdo de cada um dos sujeitos em formacgao.

Os dados da pesquisa, embasados pela analise das categorias previstas no projeto Abordagens
Pedagogicas e EAD; Sujeitos Aprendizes; Mediacdo do ambiente e Principios a construcéo
de comunidades de aprendizagem, constituem o quinto Capitulo.

Nas consideragoes finais, o texto apresentado relaciona as discussdes nos capitulos anteriores,
apontando possibilidades pedagogicas que contribuam para o engajamento do aprendiz em
EAD, buscando, assim, colaborar para a consolidacdo dessa modalidade com um bom nivel
de qualidade. Fazem parte, também, deste capitulo, consideragdes apontadas como
insuficientes nesta pesquisa, indicadas ao aprofundamento, pelo sujeito-pesquisador, num

percurso posterior da sua formagao.
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2 MODELOS PEDAGOGICOS E A EDUCACAO A DISTANCIA

Este Capitulo busca descrever, analitica e pedagogicamente, as diversas abordagens
pedagbgicas na Educacdo a Distdncia — EAD - delineando os principios metodologicos em
cada uma delas. Inicia contextualizando a EAD, a partir de um breve historico das suas

tendéncias, propondo uma andlise de sua crescente expansdo no Brasil.

2.1 Contextualizando a educacao a distancia: uma crescente expansao

A Educagdo a Distancia — EAD — ¢, seguramente, uma das discussdes em evidéncia no
cenario atual da educagdo. Compreendida num processo de expansdo, o interesse por esta
forma particular de ensino e aprendizagem aumentou de forma notével, em muitos paises, nas
ultimas décadas. Os indicadores desse aumento podem ser observados na ascensdo e
integracdo da aprendizagem on-line, no significativo interesse dos especialistas e
pesquisadores, dos governos e em parte do publico também, através da demanda que a

procura por esta modalidade de ensino e aprendizagem tem provocado.

Nesse processo de expansdao, € necessario compreender as bases que demarcaram essa
modalidade historicamente, nos ambitos relacionados a compreensdo de suas especificidades.
Para Rumble (2000), a EAD tem sido utilizada, de uma forma ou de outra, ha cerca de 170
anos (certamente desde 1840 e, possivelmente, até mesmo antes), tendo como caracteristica

essencial o fato de que:

[...] o aluno se envolve na atividade de aprendizagem em um local onde o professor
ndo esta fisicamente presente. Por causa desse afastamento entre professor e aluno, a
educagdo a distdncia precisa se apoiar em alguns tipos de meios e no uso de
tecnologias para transmitir a mensagem do professor para o aluno (2000, p. 45).
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Segundo Peters (2003), a historia da educagdo a distancia tem sido marcada pela sua crescente

importancia:

Esta importancia, no entanto, foi diferente nos periodos descritos de sua histdria.
Representou, por exemplo, fungdes bastante diferentes nos periodos de “educagio a
distancia pré-industrial”, de “educagdo por correspondéncia” e no periodo no qual
mais de quarenta “universidades de ensino a distancia (universidades abertas)”
foram criadas em muitos paises, o que levou ao surgimento de megauniversidades
(2003, p. 27).

Acompanhando essa histdria, percebe-se um avanco, desde as primeiras tentativas singulares,
na Antigliidade, até a difusdo desta forma de ensino e aprendizagem por todo o mundo, na
segunda metade do século XIX. Este desenvolvimento foi impulsionado pela emergéncia das
tecnologias da informacdo e comunicagdo, manifestada, principalmente, nos ultimos anos,

através da Internet.

Peters (2003) aponta que as primeiras experiéncias em educacdo a distdncia foram singulares
e isoladas. No entanto, ja eram de profunda importancia para as pessoas implicadas, porque o
contetdo incluia a religido e a controvérsia religiosa, levadas muito a sério naquela época. O
autor cita Sao Paulo, que, utilizando tecnologias da escrita e dos meios de transporte, a fim de
fazer seu trabalho missionario, sem ser forcado a viajar, escreveu suas famosas epistolas, com
o intuito de ensinar as comunidades cristds da Asia Menor como viver, enquanto cristas, em
um ambiente desfavordvel. Estes escritos constituiram a substituicdo da pregagdo e do ensino

face a face.

A instru¢ao por correspondéncia acompanhou a industrializagdo do trabalho, preencheu
lacunas e compensou as deficiéncias do sistema educacional, especialmente, no treinamento

profissional.

Nos anos 70, 80 e 90, a educacdo a distancia ajudou as universidades, nos paises
industrializados e em desenvolvimento, a potencializarem o ensino a um crescente nimero de
alunos. Grandes universidades abertas da Europa, dentre as quais, a Open University britanica
(UKOU), a Universidad Nacional de Educacion a Distancia espanhola (UNED), a Fern
Universitat alema, a Universidade Aberta de Portugal ¢ a Open Universitat da Holanda,
dedicam-se ao ensino a distancia. A UKOU foi a precursora, tendo sido criada em 1969, tendo
a experiéncia britanica influenciado fortemente o modelo de organizacdo das demais

instituicoes citadas.

Desta forma, a EAD nao apenas expandiu a capacidade das universidades,
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como também desenvolveu novas formas da combinac¢do de trabalho e estudo,
introduziu estudos universitarios regulares na educacdo de adultos e inspirou e
efetuou importantes inovagoes pedagogicas (PETERS, 2003, p.46).

No seu momento atual, a educag@o a distdncia informatizada representa o maior desafio do
futuro. As tecnologias mais recentes relacionam-se a uma sociedade dita globalizada,
mundializada e informatizada, e este ¢ o cenario que aponta para o fato de que a crescente
importancia da EAD esta vinculada a sua relagdo estrutural com muitas formas de

aprendizagem on-line.

No Brasil, experiéncias voltadas ao ensino superior, através da modalidade de EAD, sdo mais
recentes, iniciadas na segunda metade da década de 90. O Centro de Educacdo a Distancia
(CEAD) da Universidade de Brasilia (UNB) tem experiéncia consolidada em Educacgdo a
Distancia desde 1979, época em que foi ofertado o primeiro curso de extensdo universitaria
(Introdugdo a Ciéncia Politica) pelo entdo Programa de Ensino a Distancia (PED). O Nucleo
de Educagdo Aberta a Distancia, da Universidade Federal de Mato Grosso, promoveu a
primeira experiéncia de uma Licenciatura em Educagdo Baésica no Pais, voltada para a
formacao de professores, em exercicio, das primeiras séries do ensino fundamental, em 1995
(PRETI, 2000). Outras Universidades, a partir da “Nova” LDB (1996), geraram, ou, ainda,
gestaram experiéncias iniciais no Pais: Universidade Anhembi Morumbi, PUC COGEAE —
SP, UFPE — Projeto Virtus, LED — Laboratorio de Ensino a Distancia da UFSC, PUC — PR —
Projeto Eureka, Universidade Bras Cubas, UNICAMP, Projeto UNIVIR, entre outras.

Este movimento - expansdo da EAD - ganhou impulso nos tltimos seis anos, apoiado no
aumento de cursos de graduacdo a distancia, criados a fim de atender a demanda de formacao
explicita no artigo 62, da Lei 9394/96, que exigia formacdo em nivel superior para docentes
que atuam na educagdo basica. Essa exigéncia inicialmente deveria ser cumprida no periodo
de uma década, fato que invialibizava, dentro do prazo indicado, a formagao dos profissionais

na modalidade presencial, suscitando o apoio de agéncias formadoras a distancia.

Anteriormente, esta exigéncia® deveria ser cumprida até o ano de 2006, o que provocou o
crescimento de cursos de Pedagogia, Normal Superior e diferentes licenciaturas como:
Matematica, Letras, Historia, Geografia e Biologia, entre outras, a distancia (ou ainda num
formato semi-presencial), j& que os cursos presenciais ndo tinham condigdes de suprir as
novas necessidades impostas pela Nova Lei de Diretrizes ¢ Bases — NLDB — no tempo

previsto.

® Esta exigéncia foi flexibilizada no dia 31 de julho de 2004, quando o ex-ministro da Educagdo, Cristovam
Buarque, homologou um parecer do Conselho Nacional de Educacgao a respeito da questio.
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No periodo de 1999-2001, foram aprovados quatorze cursos de graduagido pela
Secretaria de Educagdo Superior — SESU, nas areas de educagdo, de ciéncias
biologicas, matematica, fisica e quimica. Isso sem levar em consideracdo os cursos
de pos-graduagdo, realizados com o objetivo, explicito ou nao, de preparar os
docentes universitarios para trabalharem com EAD (ALVES e NOVA, 2003, p. 3).

A partir de 1998, observa-se um crescente envolvimento de Instituicdes de Ensino Superior
com cursos de educacdo a distdncia, como mostra o aumento nos pedidos de credenciamento

e autorizagdo por parte de cursos superiores regulares de educagao a distancia:

1998 1999 2000 2001 2002

PEDIDOS 08 14 05 10 47

Fonte: MEC/SESu/DEPES, maio de 2002.

Segundo os dados do Ministério da Educacdo e Cultura — MEC —, essas solicitagdes foram,
em sua grande maioria, para cursos de graduacdo de formagdo de professores, os quais
respondem por 80% (oitenta por cento) do total dos pedidos. E, entre esses ultimos, 60%
(sessenta por cento) correspondem a pleitos para cursos de Pedagogia e de Normal Superior.
Os atuais professores do ensino fundamental se constituem o publico-alvo principal destes
cursos, afetados pela demanda de formagao prevista inicialmente na LDB. O MEC estima que
essa exigéncia legal tenha motivado uma demanda pontual da ordem de setecentas mil

(700.000) novas vagas no ensino superior.

Por outro lado, de acordo com estudos do Centro de Informatica Aplicada da Fundagdo
Getulio Vargas, estima-se que o Brasil tenha cerca de quarenta mil (40.000) alunos
matriculados em cursos superiores a distancia, sendo que, destes, pelo menos trinta € nove

mil (39.000) participam de cursos para formagao de professores.

Vale destacar que a formagdo profissional dos professores que atuam na Educacdo Basica ¢
um dos elementos mobilizadores da ampliagdo de cursos ndo-presenciais. Programas de
educagdo a distancia para atender diferentes necessidades, como, por exemplo, formacao dos

professores leigos que atuam no sistema de ensino (PROFORMACAO) e qualificacio em
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nivel de pos-graduagdo para atuarem nas instituigdes de ensino superior’, sio demandas

também ligadas a LDB 9394/96.

O setor corporativo também influencia nesses dados, ao lancar mao de alternativas de
formagdo - cursos essencialmente direcionados para atender aos objetivos de empresas. A
opcao de utilizar os pressupostos da Educacdo a Distancia se apresenta como possibilidade
viavel, dentro dos proprios pardmetros ja estruturados pela corporacdo, visto que o
atendimento simultaneo de seus profissionais tende a gerar economia de escala no processo e

ganho de tempo, garantindo a formacdo buscada.

Este quadro retrata a declaracdo de que o setor educacional que mais cresce no mundo
atualmente ¢ o da aprendizagem a distancia, mobilizada pelo uso de tecnologias da

comunicacdo e da informagdo, em especial, a Internet, como afirma o professor Litto (2004).

Entendemos, entdo, que introduzir a educacdo a distancia como uma modalidade de ensino
requer discussdes em torno de como se realiza um processo educativo, no qual a sala de aula,
professores e alunos, figuras tradicionais desse processo, ndo estdo materializadas nas formas
que conhecemos e em que professores e alunos realizam seus papéis educativos em espaco e

tempo distintos. Para Alonso (2000),

o fato ¢ que, com a EAD, essas figuras continuam a existir, assumindo
caracteristicas ou funcdes distintas das que conhecemos no presencial. Poder-se-ia
afirmar que a EAD se constitui a partir de processos organizacionais diferentes aos
do presencial (2000, p.231).

Como desafio da EAD, Alonso aponta a necessidade de se pensar em modelos pedagdgicos

realmente transgressores, € ndo em modelos reaplicaveis a qualquer situagao.

A critica relativa & EAD segue, muitas vezes, e com razdo, essa condi¢do de se
pensar modelos pedagogicos que sejam aplicaveis a tudo e a todos. Parece que o
carater transgressor da EAD se colocara na medida em que pensarmos essa forma de
ensino como um processo que podera ocorrer em tempos e espagos distintos, porém
vinculados a contextos e situagdes especificas (2000, p. 235).

Segundo Peters (2003), a didatica do ensino a distancia ndo deve ser reduzida ao conjunto
daqueles artificios e daquelas providéncias tecnologicas que apenas possibilitam o ensinar e o

aprender a distancia. Requer, principalmente, uma analise das situagdes especificas de

7 No caso da Bahia, uma agdo foi desenvolvida em parceria entre SEC/IAT com a Universidade Estadual de
Feira de Santana — UEFS — com o objetivo de ampliar a formagdo dos professores da rede publica estadual,
numa perspectiva interdisciplinar. Para mais informacdes, consultar o site: http://www.sec.ba.gov.br/iat.
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aprendizagem dos sujeitos. Para Litto (2004), adiciona-se naturalmente, como elemento que
antecede o trabalho, o completo diagnostico das necessidades, tanto do discente em potencial,
como da regido onde esta inserido e, durante o desenvolvimento dos cursos e a posteriori, a

avaliagdo.

Urge, portanto, um novo desafio a ser enfrentado nesse processo de expansao: o de buscar um
padrdo de qualidade cada vez maior. O desafio de pensar a EAD no Brasil, na vertente do
crescimento da qualidade, provoca discussdes sobre as politicas publicas que regulamentam
essa modalidade, o credenciamento das institui¢des e a autorizagdo para cursos — questdes
legais, estruturais etc. De igual forma acontece com os aspectos didaticos que envolvem os
processos de estrutura organizacional, planejamento, producdo de materiais etc. e,
principalmente, os processos de aprendizagem - modo como os alunos aprendem, focado

especialmente nas praticas correntes e nas idéias pedagdgicas inerentes a educacao.

2.2 Abordagens pedagdgicas: o lugar do ensino e da aprendizagem

A pratica de todo professor, mesmo de forma inconsciente, sempre pressupde uma concepgao
de ensino e aprendizagem que determina sua compreensdo dos papéis de professor e aluno, da
metodologia, da funcdo social da escola e dos contetidos a serem trabalhados. A discussdo
dessas questdes € importante para que se explicitem os pressupostos pedagdgicos que se
subjazem a atividade de ensino e aprendizagem, na busca de coeréncia entre o que se pensa
estar fazendo e o que realmente se faz, conforme indicam os Pardmetros Curriculares

Nacionais — PCN’s (1998).

Por tras de qualquer proposta metodoldgica, esconde-se uma concepcao do valor que se
atribui ao ensino e a aprendizagem. A pratica de todo professor ¢ permeada por uma
concepedo epistemologica, que evidencia como se dé a aquisi¢do do conhecimento e como o
sujeito aprende. Essa concepcdo ¢ a base do desenvolvimento do processo educacional

expresso nas agoes educativas.

E necessario que o professor reflita sobre as suas acdes, recapitulando o que fez e o que
aprendeu. O “sistema metacognitivo. humano possibilita identificar, escolher e administrar

saberes, procedimentos e estratégias capazes de resolver uma dificuldade”, como aponta

¥ Trata-se de um sistema natural de autogestio mental que permite ao ser humano sentir suas dificuldades e
acertos durante um processo de aprendizagem (MARTINEAU apud MATTA, 2001).
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Matta’. Na discussdo especificada, ¢ importante evidenciar que cada educador tem uma
pratica metacognitiva, definindo-a como o conhecimento que o sujeito tem sobre a sua praxis
e 0 seu proprio conhecimento. O professor aprende a controlar a sua aprendizagem, torna-se

mais informado, mais independente e garante uma finalidade na aprendizagem.

Este estudo tem a inten¢do de descrever, analitica e pedagogicamente, algumas abordagens
pedagbgicas, com o intuito de configurar as concepgdes de ensino e aprendizagem subjacentes
e, assim, construir um referencial acerca das mesmas, o qual possibilite a reflexdo dos

modelos pedagdgicos em EAD.

Dentre as diversas teorias pedagdgicas, justifica-se a escolha das abordagens que serdo
discutidas e analisadas nesta pesquisa ao se identificar que as praticas, sejam elas presenciais
ou a distancia, sofrem influéncias do Behaviorismo e do Construtivismo. Autores como Dias
(2004), Alves (2003), Matta'®, entre outros, evidenciam que as perspectivas tedricas de
Skinner, Piaget e Vygotsky influenciam ativamente as concepgdes pedagdgicas no ensino e
aprendizagem a distancia. Essa constatacdo aponta para a necessidade de referenciar e tomar
como base de andlise as concepcdes citadas, por serem estas os principais referenciais dos

professores.

2.3 Skinner: a instrucdo programada

O Behaviorismo ¢ uma escola da psicologia que explica e procura promover a aprendizagem
como uma seqiiéncia de modificacdes no comportamento do organismo, sob controle dos

estimulos e refor¢os que atuam no seu ambiente.

A teoria do comportamento ou behaviorismo foi estruturada a partir das contribuigdes iniciais
de Pavlov que “buscava mostrar que tudo o que aprendemos deve ser explicado pelo modo
como os estimulos ambientais e internos — do sistema nervoso, mesmo — sao dispostos para
produzir respostas” (CUNHA, 2000, p.49). A estruturagdo destas idéias como uma teoria se

da pelas contribuicdes de Watson, que atribui um carater metodologico ao behaviorismo.

’ MATTA, Alfredo Eurico Rodrigues. Procedimentos de Autoria Hipermidia em Rede de Computadores: um
ambiente mediador para o ensino-aprendizagem de Histéria. 2001. 227f. Tese (Doutorado em Educagdo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado da Bahia, Salvador.

10 MATTA, Alfredo. Comunidades em rede de computadores: abordagem para a Educa¢éo a Disténcia — EAD

— acessivel a todos. Disponivel em: < http.//www.matta.pro.br/pdf/prod_1_comunidades em_rede.pdf>. Acesso
em: 20 maio 2004.
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O nome que mais fortemente esté associado ao behaviorismo ¢ o de Skinner''. No Brasil, suas
idéias afetam as praticas pedagogicas, principalmente na década de 70, configuradas no Tec-
nicismo e na concepcao de Tecnologia Educacional. Influenciado pelos trabalhos de Pavlov e
Watson, Skinner passou a estudar o comportamento operante, desenvolvendo intensa ativida-
de no estudo da psicologia da aprendizagem. Esses estudos levaram-no a criar os métodos de
ensino programado, que podem ser aplicados sem a intervencdo direta do professor, através

de livros, apostilas ou mesmo maquinas.

Skinner (1972), autor da Teoria do Condicionamento Operante - um aporte cientifico do
estudo do comportamento observavel, no qual os individuos aprendem por associacdo de
estimulos - destacou-se na abordagem do reforg¢o. O refor¢o na teoria de Skinner, refere-se a
qualquer evento que tem o objetivo de fortalecer um determinado comportamento operante. O
refor¢o pode ser positivo e negativo. Através da manipulacdo de reforcos é possivel instalar,
mover e remover comportamentos. Com a retirada ou a aplicagdo de um reforgo incompativel
ou ainda pela puni¢do, hd o enfraquecimento da resposta, que tende a ndo ser repetida com a

mesma intensidade inicial.

A andlise da educacdo, ou, ainda, dos processos de ensino e aprendizagem, sob o ponto de
vista de uma ciéncia do comportamento, tem multiplas implicagdes. Na abordagem
comportamentalista, o homem ¢ visto como um sujeito passivo, cujo comportamento
observavel ¢ moldado através da experiéncia com o mundo objetivo, considerado externo e

acabado.

O homem ¢ conseqiiéncia das influéncias existentes no ambiente. Se for possivel manipular as
condi¢des do meio, serd provavel produzir uma mudanga no comportamento deste. Com base
nesta idéia, os comportamentalistas definem a aprendizagem como mudanca do
comportamento observavel. Em vista disso, o ensino ¢ definido a partir de padrdes de
comportamento que podem ser atingidos através de treinamento, segundo objetivos
prefixados. Os objetivos de treinamento sdo classes de comportamentos ou habilidades a

serem desenvolvidas (BIGGE, 1977).

As habilidades s3o entendidas como respostas emitidas, caracterizadas por formas e
seqiiéncias especificadas. Tém, portanto, segundo esta visdo, um cardter eminentemente
formal e mecanico. Esse ramo especial da psicologia, a assim chamada analise experimental

do comportamento, segundo Skinner (1972), produziu, se ndo uma arte, pelo menos uma

' Outros teéricos contribuiram para a formulagdo do Behaviorismo. As contribui¢des de Thorndike, Ryle e
Wittgenstein foram fundamentais, em momentos distintos do estudo.
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tecnologia do ensino, da qual se pode, com efeito, “deduzir programas, esquemas e métodos
de instrucdo”. Essa tecnologia ¢ conhecida através de dois dos seus produtos: maquinas de

ensinar e instru¢ao programada.

A instrug@o programada proporciona um exemplo particularmente feliz do valor da
pesquisa com animais. Foi a pesquisa com o comportamento animal que esclareceu
as contingéncias de refor¢o, sob as quais os alunos aprendem, que revelou as
técnicas de modelar topografias e de colocar as respostas sob o controle de
estimulos, as quais insistem no uso de repertorios formais e tematicos e em fazer
desaparecer as indica¢des — e o fazem por boas razdes (SKINNER, 1972, p. 214).

Sendo a aprendizagem compreendida como basicamente uma mudanca de comportamento, as
maquinas de ensinar nada mais eram do que um artefato, no qual o material didatico vinha
organizado, de maneira que o aluno pudesse utiliza-lo sozinho, recebendo estimulos a medida
que avancava no conhecimento. Grande parte dos estimulos visava a reproducdo de respostas

corretas aos exercicios propostos.

As maquinas sdo equipamentos para uso dos professores, poupando-lhes tempo e
labor. Ao delegar certas fun¢des mecanizaveis as maquinas, o professor emerge no
seu proprio papel como um ser humano indispensavel. Pode ensinar mais alunos do
que até entdo — o que ¢ provavelmente inevitdvel, se quer satisfazer 2 demanda
mundial de educagdo — mas o fard em menos horas e com menos fainas pesadas.
Em troca desta sua maior produtividade, pode pedir que a sociedade melhore sua
condi¢@o econdmica. (SKINNER, 1972, p.54).

Ainda no que se refere ao ensino, o autor aponta que a maquina de instru¢do ¢ um artificio
econdmico, pois pde um programador em contato com um numero indefinido de estudantes.
Skinner aponta que as maquinas de ensinar apresentam varias vantagens sobre outros
métodos. Estudantes podem compor sua propria resposta em lugar de escolhé-la em um
conjunto de alternativas. Exige-se que lembrem mais, € ndo apenas que reconhecam - que
déem respostas - € que também verifiquem quais sao as respostas corretas. A maquina

assegura que esses passos sejam dados em uma ordem cuidadosamente prescrita.

Finalmente, ¢ claro, a maquina, como tutor, reforca o aluno para cada resposta
correta, usando este feedback imediato ndo s6 para modelar mais eficientemente o
comportamento, como para manté-lo forte, de um modo que o leigo descreveria
como “manter o interesse do aluno(SKINNER, 1972, p. 37).



29

A preparagdo do material para a maquina ¢ de responsabilidade de um programador, que deve
dispor o material numa ordem de desenvolvimento linear, ou seja, apresentado numa ordem
logica e progressiva. O material desenvolvido para a maquina precisa ser auto-explicativo,
recusando a necessidade de qualquer esclarecimento por parte do professor. As maquinas de
ensinar, através da instru¢do programada, levam o aluno a estudar sem a intervengao direta do
professor. Para tanto, o material a ser aprendido parte da seguinte organizac¢do: a matéria a ser
aprendida ¢ apresentada em pequenas partes e estas sdo seguidas de uma atividade cujo acerto
ou erro ¢ imediatamente verificado. O estudo ¢ individual, "mas auxiliado pelo professor";

sendo assim, o aluno progride em sua propria velocidade.

No Brasil, na década de 70, proliferou o que se chamou de “tecnicismo educacional”,
inspirado nas teorias behavioristas da aprendizagem. Segundo os Parametros Curriculares
Nacionais'> (1998), essa tendéncia influenciou uma pratica pedagogica controlada e dirigida
pelo professor, com atividades mecanicas inseridas numa proposta educacional rigida e

passivel de ser totalmente programada em detalhes.

A instru¢do com maquinas ¢ a estratégia por exceléncia dos professores que se utilizam da
teoria de Skinner como referencial tedrico. Um elemento de destaque nessa abordagem ¢ a
configuragdo da auto-instrucdo, defendida pelo autor como estratégia que possibilita aos
alunos progredir no seu proprio ritmo, devido ao refor¢co imediato da resposta correta, emitido

pelas maquinas de instrugdo. Conforme Skinner,

a auto-instru¢do com a maquina tem muitas outras vantagens além da educacdo
institucional. O estudo em casa ¢ um caso 6bvio. No treinamento militar e industrial
¢, com freqiiéncia, inconveniente reunir alunos em grupos, € a instru¢do individual
pela maquina serd uma alternativa pratica (1972, p.55).

Ainda nesta perspectiva, descreve Demo:

Num primeiro momento, instrucionismo ¢ “linearizar” a aprendizagem no plano da
mera logica seqiiencial, tornando-a reprodutiva e mantendo o aprendiz na condigio
de objeto. Num segundo momento, o instrucionismo evita o saber pensar, ou seja,
uma das bases mais flagrantes da autonomia, induzindo a subalternidade. Num
terceiro momento, o instrucionismo recai na formula pronta, tdo pronta que ao
aluno basta copiar e reproduzir, como €, por exemplo, o caso dos vestibulares. Num
quarto momento, o instrucionismo gera a quimera da solugdo simples de problemas
simples, quando no mundo real as solugdes, sendo complexas, ndo s6 oferecem
solugdes, como, sobretudo, novos problemas, e os problemas, sendo complexos,
ndo cabem em nenhuma solugo reducionista (DEMO, 2003, p.78).

"2 Documentos elaborados pelo Ministério da Educagio e Cultura — MEC — que tém como objetivo estabelecer
uma referéncia curricular e apoiar a revisdo e/ou elaboracao de propostas curriculares nos Estados ou nas escolas
integrantes dos sistemas de ensino brasileiro.
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O que ¢ valorizado nessa perspectiva ndo € o professor, mas a tecnologia. O professor passa a
ser um especialista na aplicacdo de manuais e os limites possiveis e estreitos da técnica
utilizada. Uma teoria que tem como base tais concepgdes ndo pode atender a individualidade

dos alunos, nega, portanto, a condicdo de sujeito por parte destes.

A funcdo do aluno ¢ reduzida a um individuo que reage aos estimulos de forma a
corresponder as respostas esperadas pela escola, para ter €xito e avangar. Seus interesses e seu
processo particular ndo sdo considerados e a atencdo que recebe € para ajustar seu ritmo de
aprendizagem ao programa que o professor deve implementar. Em suma, tal abordagem ¢
aqui criticada por considerar o ensino e a aprendizagem como conseqiiéncia de um processo
de transmissdo. Em consonancia com Freire (1996), Piaget (2002) e Vygotsky (1998), entre
outros autores, defende-se aqui que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua préopria producgdo ou a sua constru¢do” (FREIRE, 1996, p.14).

Embora seja defendida neste trabalho a perspectiva da construgdo do conhecimento, ¢
necessario compreender a influéncia de elementos da abordagem skineriana nas praticas de
educacdo a distancia e possivelmente identificar solu¢des instrucionais contidas em propostas

“ditas” construtivistas.

Tabela 1 — Principais Conceitos Behavioristas

Comportamento Observavel Expressdo visivel de um organismo, aquilo que pode ser registrado e
quantificado.
Condicionamento Classico O condicionamento classico consiste em que algumas respostas

comportamentais sdo reflexos incondicionados, ou seja, sdo inatas
em vez de aprendidas.

Estimulo Elemento que provoca uma resposta particular

Resposta Reacdo especifica a um determinado estimulo.

Reforgo Positivo Um reforgo positivo aumenta a probabilidade de um comportamento
pela presenca de uma recompensa (estimulo).

Reforgo Negativo Um reforco negativo também aumenta a probabilidade de um

comportamento, porém desta vez pela a auséncia (retirada) de um
estimulo aversivo (que cause desprazer) apd6s 0 organismo
apresentar o comportamento pretendido.

Condicionante Operante Condicionamento capaz de produzir conseqiiéncias. E composto por
um estimulo seguido por um comportamento que dard um resultado
que, a partir de entdo, definira a freqiiéncia daquele comportamento.

Tecnologia do Ensino Programas e métodos de instrucdo. As tecnologias do ensino podem
ser compreendidas através das maquinas de ensinar e da instru¢ao
programada.

Auto-instru¢io Meétodo de ensino, onde o estudante deve percorrer uina seqiiéncia

planejada, considerando o ritmo pessoal.
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2.3.1 A perspectiva instrucionista na educacéo a distancia

O modelo skineriano se constitui em base tedrica inicial para métodos de auto-instrucao
programada, incorporada a muitos sistemas tradicionais de educa¢do. Em suma, nessa
abordagem, o papel do aluno restringe-se a um individuo que reage aos estimulos, de forma a

corresponder as respostas esperadas pela escola, para ter €xito e avangar.

No processo de aprendizagem, seus interesses € seu processo particular sdo desconsiderados,
prioriza-se a atencdo dada para ajustar seu ritmo de aprendizagem ao programa que o
professor deve implementar, cabendo a este a tarefa de levar o aluno a exercitar ou praticar.
Essa orientacdo foi dada para as escolas pelos organismos oficiais ha décadas e, hoje, ainda

estd presente em muitos materiais didaticos com carater estritamente técnico e instrumental.

Para Skinner (1972), a auto-instru¢cdo com a maquina de ensinar tem muitas outras vantagens,
além da educacdo institucional. O estudo em casa ¢ para o autor um caso Obvio. Essa
declaragio traz a discussdo a concepgdo de auto-aprendizagem. E importante ressaltar que a
idéia de uma aprendizagem realizada pelo aluno se alia ao autodidatismo e se desvincula dos

processos de mediag¢do e de uma construgdo coletiva do conhecimento.

A EAD tem, no enfoque behaviorista, modelo de referéncia e de apoio para a construcao de
propostas de ensino, a exemplo, o modelo do Instituto Universal Brasileiro — IUB — entre
outros. Surgem das idéias de Skinner as bases para se pensar uma educacdo para um grande
namero de alunos, sem, necessariamente, estar limitado aos espagos fisicos das escolas

educacionais:

Nunca houve tanta gente no mundo, e a grande maioria quer ser educada. A procura
ndo pode ser satisfeita com a mera construgdo de mais escolas e com a formacao de
mais professores. A propria educacdo precisa tornar-se mais eficaz. Com estes
propdsitos, os curriculos precisam ser revistos e simplificados, os livros didaticos e
as técnicas do ensino, melhorados. Em qualquer outro terreno, uma demanda de
aumento da produgdo ji teria provocado inventos de novo equipamento mais
econdmico e racional (SKINNER, 1972, p.27).

Sobre o modelo skineriano, Piaget afirma que o papel atribuido ao condicionamento,
principalmente sob a influéncia de Skinner, levou ao ideal de um ensino programado, por
meio de associacdes progressivas mecanicamente ordenadas (“as maquinas de ensinar”). E

notdria a aceitagdo que esse sistema ainda encontra em certos meios.

Seu principal defeito reside, porém, no fato de estar ele apoiado em uma psicologia
assaz insuficiente... Do ponto de vista pedagogico, o ensino programado ¢ bastante
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eficaz no que se refere a aprendizagem, mas nem um pouco no que concerne a
invengdo, a menos que, tal como experimentou S. Papert, seja entregue a
programagao a propria crianca (PIAGET, 2002, p.9).

Sem entrar na pertinéncia ou ndo deste enfoque no processo do ensino e aprendizagem, o que
¢ necessario ¢ reconhecer a influéncia e as marcas dessa abordagem na educagdo a distancia,
que, apesar de ser uma abordagem muito controvertida, ¢ bastante atual. Na EAD, a discussao

em torno de uma inclinagdo instrucionista de seus programas esta posta:

(...) a observagdo e analise de algumas experiéncias de Educagdo a Distancia atuais
ainda sinalizam, mesmo que de forma velada, uma concepg¢do de aprendizagem
sknineriana, baseada na modelagem de comportamentos adquiridos mediante uma
relacdo como o objeto do conhecimento a partir de estimulos e respostas. Dentro
dessa abordagem, o sujeito estaria sendo visto como passivo na relagdo de ensinar e
aprender (LAGO et. al., 2003, p.17).

Essa abordagem tem sua maxima expressdo nas universidades a distdncia que, a partir de fins
dos anos 60 e inicio dos anos 70, cresceram em todo o mundo, especialmente na Europa,

tendo a Open University britdnica como modelo.

Utilizando principalmente material didatico impresso, servigo postal e recursos de dudio e
video de forma complementar, esta modalidade aplica, de modo intensivo, o instrucionismo.
O processo de ensino e aprendizagem, neste modelo, ocorre fundamentalmente através da
interacdo do aluno com um contetido estruturado e organizado, contando com um suporte
pedagdgico sob a forma de tutoria, isto ¢, docentes a quem o aluno pode recorrer quando
precisa esclarecer duvidas ou deseja orientagdo. A exemplo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial - SENAI- NEAD (Bahia)"?, que, entre outras acdes, oferece cursos

profissionalizantes a distancia.

Ha uma divisdo de papéis e, conseqiientemente, de tarefas nas equipes que adotam uma
abordagem instrucional. No modelo em discussdo, hd profissionais especializados no
tratamento de contetdos para o formato auto-instrucional, profissionais especializados no
atendimento pedagodgico — tutores e profissionais convencionalmente chamados de
"conteudistas", especialistas em ramos diversos, que fornecem a matéria-prima sobre a qual

trabalham os primeiros.

13 Mais informagdes no site: http://www.edumax.com.br/edumax.htm
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E, nesse sentido, Matta'* faz uma critica a essa abordagem, mais especificamente ao papel dos
tutores (tutores ndo sdo propriamente docentes, sua funcdo estd originalmente vinculada a
pessoa que da assisténcia no estudo em sentido mais restrito), que assumem um lugar entre os
profissionais que pensam, elaboram o material didatico a ser utilizado no ensino a distancia e

os sujeitos aprendizes:

A tutoria significa, na pratica, o fim da possibilidade da construgdo do saber em
meio a interatividade dos sujeitos legitimos ou auténticos do processo, ja que o
professor autor dos conteudos e os sujeitos aprendizes dificilmente estdo em
contato, e quando estdo, o fazem a partir da organizagdo pedagogica do tutor. O
problema mais sério estd em que o autor dos materiais de discussdo e conteudo a
serem utilizados na constru¢do, ndo ¢ o mesmo autor da dindmica pedagogica, ou
da didatica aplicada, o que retira quase que qualquer possibilidade de aprendizagem
auténtica e socio-construtivista.

Ainda nessa perspectiva, uma outra preocupagdo apontada por Demo quanto ao papel do

professor € a fun¢ao assumida diante da aprendizagem dos alunos:

Deixando de lado aqui a questdo ética, o que preocupa, para fins de aprendizagem,
¢ a possibilidade aberta de abuso do instrucionismo, desde a redugdo de tudo a
meras aulas reprodutivistas, ou a busca cumulativa mimética de textos e imagens,
até as dificuldades de controle do processo de aprendizagem como tal. Se a funcdo
basica do professor ¢ cuidar da aprendizagem dos alunos, ndo propriamente dar
apenas aula, ¢ mister que possa avaliar de modo permanente e intenso se ocorre ou
ndo (2003, p. 80).

Ainda segundo o autor, o compromisso do professor com a aprendizagem ¢ uma aspiracao
que esta distante, pela ainda atual imersdo no instrucionismo. “E urgente separar o ‘atraente’
do ‘suspeito’ nesta parte, no que ¢ fundamental a participacdo dos pedagogos, desde que se

dediquem a causa da aprendizagem” (DEMO, 2003, p.86).

Vale ressaltar que a intencdo ndo ¢ construir uma argumentagdo contra a auto-instrucdo, a
tutoria, visto que a mesma pode atender a objetivos especificos no caso da formagdo ou
capacitacdo corporativa € no caso de turmas prontas e cativas, turmas de funcionarios, ou,
ainda, alunos que por algum motivo compram o curso EAD, como afirma Matta'>. O objetivo

¢ justamente elucidar que cada abordagem atende a diferentes objetivos de aprendizagem, em

14 MATTA, Alfredo. Comunidades em rede de computadores: abordagem para a Educagéo a Distancia — EAD

acessivel a todos. Disponivel em: < http://www.matta.pro.br/pdf/prod 1_comunidades_em_rede.pdf >. Acesso
em: 20 maio 2004.

15 .
Idem, nota anterior.
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distintos projetos educacionais e que, consequentemente, influenciara na formacdo dos

sujeitos.

Segundo Demo (2003), em toda relacdo pedagdgica, aparecem, pelo menos, tragos de
instru¢do, ensino, treinamento e mesmo domesticagdo, pelo proprio fato de, entre educador e
educando, sempre existir alguma vinculacdo tendencialmente linear de poder. O combate ao
instrucionismo ndo pode deixar de reconhecer isto, porque seria ainda mais instrucionista
pretender acabar com o instrucionismo na relacdo pedagogica. Com essa afirmagdo, o autor
nos leva a pensar sobre as praticas desenvolvidas e a buscar as concepg¢des subjacentes a elas,
compreendendo que esta reflexdo ¢ fator primordial para o entendimento das praticas que se

pretendem educativas.

Para Matta (2004) e Demo (2003), a auto-instru¢do programada ndo precisa, necessariamente,
ser limitada em sua aplicabilidade; somente requer um enfoque mais flexivel e variado de
planejamento, adaptavel aos diferentes objetivos de aprendizagem, em diversos projetos

educacionais.

E necessario reconhecer as suas limitagdes, ao invés de combaté-las, num esfor¢o de repor
uma abordagem que, apesar de limitada, ndo deixa duvidas que tem sua area de aplicagdo.
Muitas solugdes EAD permanecem utilizando modelos instrucionais. E uma atitude cientifica
desejada: conhecé-la bem, compreendendo seus pressupostos, e, principalmente, a influéncia

dessa teoria na elaboracao de solugdes para a educagdo a distancia.

Para o estudo proposto, objetivo ja apresentado neste trabalho, elementos das abordagens aqui
exploradas contemplardo o referencial de andlise. No que se refere ao instrucionismo,
aspectos como a auto-aprendizagem, a modelagem dos ambientes, a elaboracdo dos materiais
de ensino e aprendizagem e os encaminhamentos didéticos influenciardo a apreciacdo dos

ambientes virtuais de EAD.

Numa outra perspectiva, os elementos que configuram a base da analise, buscam, na
construcao do conhecimento por parte do sujeito, o eixo central de suas discussdes. A partir
da construgdo, outros elementos sdo relacionados na constitui¢do do quadro de diagnostico

dos referidos ambientes, l6cus desta pesquisa.

Em contraponto com a abordagem descrita anteriormente, esta outra busca elementos com
autonomia, mediacdo, colaboragdo, cooperagdo, entre outros referenciais teoricos, para seu
aporte. Tal abordagem serd a posteriori explorada e tais conceitos, desmembrados. Utilizar
todas essas referéncias para andlise de ambientes de educacdo a distancia ¢ um dos objetivos

pleiteados no decorrer deste estudo.
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2.4 Piaget e Vygotsky: contribuicGes a pratica pedagogica

A pedagogia tecnicista se imp0s no Brasil na segunda metade da década de 70, como uma
proposta oficial do Estado. Concomitante ao desenvolvimento dessa proposta, outras se
desenvolveram no cendrio educacional. O enfoque behaviorista provou-se limitado, muito
embora tenha uma area de aplicagcdo constituida. Muitas questdes provocavam insatisfacdo
com o modelo citado, enfatizada pela sua limitagdo em respondé-las: Por que o erro ¢ ruim?
Por que tem que ser evitado? Por que tem que ir a passos lentos, tudo muito programado, para
que o erro ndo ocorra? Além de questdes voltadas ao erro, muitas indagacdes eram centradas,

principalmente, na passividade do sujeito dentro da abordagem.

Na década de 80, o behaviorismo, como base principal de uma concep¢do geral de
aprendizagem, foi deixado de lado por muito educadores, ou seja, eles passaram a favorecer
outras perspectivas, como 0 construtivismo, por exemplo, pois buscavam o resgate do

individuo, tdo negado na abordagem anterior.

Dentre as teorias mais contemporaneas de aprendizagem, em especial as cognitivistas e
construtivistas, ressaltam-se as teorias de Piaget e Vygotsky devido a pertinéncia com que
suas preocupagdes epistemologicas, culturais, linguisticas, biologicas e ldgico-matematicas
tétm sido difundidas e aplicadas no ambiente educacional e, em especial, as suas

contribui¢cdes para as praticas educativas.

Caracterizar o construtivismo, dando énfase a sua fun¢do educacional, requer esclarecer que a
concepcao construtivista ndo ¢ uma teoria, um livro de receitas, mas, como aponta Coll
(1998), um conjunto articulado de principios, em que € possivel diagnosticar, julgar e tomar

decisOes fundamentais sobre o ensino:

Para a concepcdo construtivista, aprendemos quando somos capazes de elaborar
uma representagdo pessoal sobre um objeto da realidade ou contetido que
pretendemos aprender. Essa elaboracdo implica aproximar-se de tal objeto ou
contetdo com a finalidade de apreendé-lo; ndo se trata de uma aproximagio vazia,
a partir do nada, mas a partir das experiéncias, interesses e conhecimentos prévios
que, presumivelmente, possa dar conta da novidade (COLL, 1998, p.20).

Para Macedo (1994), o construtivismo ¢ um momento crucial na relagao dos individuos com
um dado conhecimento ou com um momento especifico de suas vidas. “Refiro-me aquele
momento em que podemos ver as coisas de um outro modo, podemos coordenar diferentes

pontos de vista e, ainda, nos criticar, ou seja, nos analisar na perspectiva de um outro” (p.37).
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Numa perspectiva construtivista, Piaget (1959) elaborou uma teoria do desenvolvimento
cognitivo, integrando etapas que vao desde o nascimento até a vida adulta. A preocupagdo de
Piaget sempre esteve relacionada com as seguintes indagacdes: Como ¢ possivel alcangar o
conhecimento? Como consegue o ser humano organizar, estruturar e explicar o mundo em que

vive?

A teoria psicogenética de Piaget & construtivista, interacionista, por ser respaldada na
aprendizagem como um processo de construcdo do conhecimento, no qual o sujeito interage
com o meio. E a partir do conflito cognitivo que o individuo constréi o seu conhecimento.
Nas idéias construtivistas, ocorre o deslocamento do eixo do processo de ensino e

aprendizagem, isto ¢, a preocupacdo do “como ensinar” d4 lugar ao “como se aprende”.

Para Piaget, a hereditariedade, a maturagdo (mecanismos presentes desde o nascimento e
subordinados a uma maturag@o interna progressiva) e o ambiente sdo fatores preponderantes

para o desenvolvimento, como aponta Macedo.

Segundo o autor, a constru¢do do conhecimento ocorre quando acontecem acdes fisicas ou
mentais sobre objetos que, provocando o desequilibrio, resultam em assimilacdo e

acomodacao dessas agdes e, assim, em constru¢cdo de esquemas cognitivos. Para este autor,

pode-se dizer que toda necessidade tende: primeiro, a incorporar as coisas € pessoas
a atividade propria do sujeito, isto €, 'assimilar' o mundo exterior as estruturas ja
construidas; segundo, a reajustar estas ultimas em funcdo das transformacdes
ocorridas, ou seja, 'acomoda-las' aos objetos externos (PIAGET, 1978, p.15).

Piaget enfatiza que a crianga ndo pode chegar a conhecer sendo aqueles objetos que € capaz

de assimilar a esquemas anteriores. Para este, a aprendizagem

ndo ¢ um processo durante o qual o sujeito limita-se a receber ou a reagir
automaticamente ao que € recebido, mas uma constru¢do complexa, na qual o que ¢
recebido do objeto e o que é contribuigdo do sujeito estdo indissoluvelmente ligados
(1959, p. 42).

Vale ressaltar a importdncia de toda a sua teoria e a necessidade de uma releitura,
contemplando ndo s6 o aspecto cognitivo, mas também os organicos, emocionais, sociais €
pedagbgicos que interferem no processo de aprendizagem. Para efeito desta pesquisa, o
recorte aqui apresentado busca explicitar algumas das contribuicdes de Piaget e sua obra no
que se refere as questdes vinculadas ao ensino e aprendizagem e as praticas pedagogicas que

se apoiam nessas concepgoes.
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Em suma, numa concepg¢do construtivista ou interacionista, em que o modelo ¢ centrado no
aluno, procura-se tird-lo da dependéncia do professor, aumentando a sua responsabilidade,

encorajando-o na gestdo do seu aprendizado.

Do ponto de vista pedagdgico, chama-se de otimista a perspectiva segundo a qual
se pode tudo ensinar & crianga, e ndo importa em que etapa, e qualificam-me de
pessimista quando eu sustento que, para assimilar o que lhe é ensinado, a crianca
tem necessidade de estruturas que constréi por sua propria atividade (PIAGET,
1976, p.45).

Construtivista, sim, mas baseado na a¢do individual do sujeito, para Piaget, a interagdo ¢ um
pretexto. A teoria piagetiana, em poucas palavras, ¢ uma teoria universalista e individualista
do desenvolvimento, capaz de oferecer um sujeito ativo, porém abstrato (“epistémico”), e que

faz da aprendizagem um derivado do proprio desenvolvimento (CASTORINA, 2003).

Com base nesses elementos, para o estudo proposto, ¢ necessaria a compreensdo dos
. . . 16
processos de ensino e aprendizagem, analisados com base na abordagem de Vygotsky °, o que

justifica a proéxima discussao.

2.4.1 Uma perspectiva Sécio-Interacionista

Frente as perspectivas tedricas de Skinner (1972) e Piaget (1976), vale ressaltar questdes
abordadas pela vertente dialética, representada por Lev S. Vygotsky (1998), que penetrou
timidamente no meio académico brasileiro no inicio dos anos 80. Os estudos sobre sua obra se
ampliaram durante os anos 80 e neste momento representam uma referéncia importante para
muitos educadores pela lucidez do autor, pela dimensao coletiva da sua pesquisa, pelo seu
senso critico e rigor metodologico, entre outros aspectos, e, principalmente, no que se refere
ao campo educacional, as contribuigdes na compreensdo dos processos cognitivos, como

aponta Freitas (1998).

Os trabalhos de Vygotsky sdo centrados numa linha tedrica chamada de s6cio-historica, que
considera a constitui¢do social do sujeito dentro de uma cultura concreta. “O desenvolvimento
psicolégico dos homens ¢ parte do desenvolvimento historico geral da nossa espécie e assim

deve ser entendido” (VYGOTSKY, 1998, p.64).

' Neste trabalho, hd uma apropriagio de conceitos de Vygotsky e de Piaget, para analise ¢ compreensio do
objeto de estudo. Nao ¢ objetivo, neste texto, apresentar semelhancas e diferencas entre os teéricos citados. Para
tal discussdo, autores como Yves de La Taille, Claudia Davis, entre outros, apontam elementos para analise
comparativa.
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A aceitagdo dessa proposicao leva ao entendimento de que a construgdo das fungdes psiquicas
do individuo esta vinculada a apropriacao da cultura humana, através de relagdes interpessoais
dentro da sociedade a qual pertence. O destaque para a importincia da interacdo social no
desenvolvimento ¢ um elemento constitutivo dessa abordagem. Considera-se a interacdo
como um fator que propicia a aprendizagem, porque ¢ através dela que temos condig¢des de
confrontar as hipdteses sobre o conhecimento em construgio. E também através da interagio

que o outro (o professor e o colega) se torna mediador do processo de aprendizagem.

Em consonancia com essa idéia, Freire defende que a educagdo ndo pode ser meramente um

repasse de instruc¢des ao aluno:

A educag@o como pratica da liberdade néo ¢ transferéncia ou a transmissdo do saber
nem da cultura; ndo é a extensio de conhecimentos técnicos; ndo ¢ o ato de
depositar informes ou fatos nos educandos; nio ¢ a perturbagio dos valores de uma
cultura dada; ndo ¢ o esforgo de adaptacdo do educando a seu meio. Para nos, a
educagdo como pratica da liberdade ¢é, sobretudo e antes de tudo, uma situacdo
verdadeiramente gnosiologica. Aquela em que o ato cognoscente ndo termina no
objeto cognoscivel, visto que se comunica a outros sujeitos igualmente
cognoscentes (1996, p.46).

Isso explica a no¢do de que a relagdo do homem com o mundo, segundo Vygotsky (1998),
nao ¢ uma relacdo direta, mas uma relagdo mediada. Vygotsky distinguiu dois tipos de

- - 17 - 18
elementos mediadores: os instrumentos ' e os signos .

Proposta de constru¢do social do conhecimento numa perspectiva socio-interacionista de
Vygotsky (1998), a aprendizagem ¢, fundamentalmente, uma experiéncia social de interagao
pela linguagem e pela a¢do; todo o processo de aprendizagem estd diretamente relacionado a
interagao do individuo com o meio externo, meio este que leva em conta, ndo apenas o0s

instrumentos e signos, mas os demais sujeitos.

Esse entendimento traz novas perspectivas para a escola ¢ para o trabalho do professor com
seus alunos. Assim, a producdo de conhecimentos decorrente do espago pedagdgico
configura-se como uma construgdo estabelecida em um didlogo coletivo, que ¢ um processo
eminentemente social e, em conseqiiéncia, a aprendizagem que o favorece ¢ aquela capaz de

suscitar processos evolutivos que sé se ativam em situagdo interpessoal, na qual a ajuda de

"7 Segundo Vygotsky, o termo instrumento é utilizado por muitos autores ao mencionar a fungo indireta de um
objeto como meio para se realizar alguma atividade (VYGOTSKY, 1998, p. 70). O termo ferramentas, para
designar a mesma fung¢ao, discutida a posteriori.

'® O signo constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo (VYGOTSKY,
1998, p. 73).
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uma pessoa contribui para que outra aprenda e, consequentemente, desenvolva-se (ISAIA,

1998).

Diante da vasta obra de Vygotsky, ¢ proposto um recorte, numa busca de aclarar os conceitos
de mediagéo, ferramentas e Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP e, principalmente,
relacionar os subsidios para o campo educacional, reportando as contribuicdes aos
profissionais engajados, tanto na pratica pedagdgica quanto na concep¢do de propostas

educativas.

O conceito de mediagdo ¢ fundamental na teoria vygotskiana para a compreensdo do
desenvolvimento humano como processo socio-historico. De acordo com Oliveira (1992),
enquanto sujeito de conhecimento, o homem ndo tem acesso direto aos objetos, mas um
acesso mediado, isto ¢, feito através dos recortes do real, operados pelos sistemas simbolicos
de que dispde. O conceito de mediagao inclui dois aspectos complementares: por um lado,
refere-se ao processo de representacdo mental e, por outro, refere-se ao fato de que os
sistemas simbdlicos que se interpdem entre sujeito e objeto de conhecimento tém origem

social.

Definir o conceito de mediacdo em Vygotsky ndo ¢ uma tarefa simples, sendo que, para
Oliveira (1992) e Freitas (1998), ndo se trata de um conceito, mas de um pressuposto
norteador de toda a estrutura teodrico-metodoldgica de sua obra. A mediagdo, como
pressuposto da relagdo ‘“eu - outro”, da intersubjetividade, ¢ a grande contribuicdo de

Vygotsky e caracteriza sua importancia na perspectiva socio-historica:

O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa.
Essa estrutura humana complexa ¢ o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligagdes entre historia individual e histéria social
(VYGOTSKY, 1998, p.40).

Freitas aponta que a educagdo, neste processo de mediacdo, possibilita, ao individuo social,
apoderar-se dos instrumentos psicologicos, entendidos como ferramentas mentais capazes de
“atuar ndo apenas sobre o proprio sujeito, mas também em sua interacdo com o0s outros
(relagdes interpessoais) € com os demais instrumentos, sejam de natureza material ou
psicoldégica” (1998, p.28). A concepcao de Vygotsky para ferramentas vai além, muito além,

de uma perspectiva instrumental.

A func¢ao do instrumento ¢ servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade; ele ¢ orientado externamente; deve necessariamente levar a
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mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa ¢é
dirigida para o controle ¢ dominio da natureza (VYGOTSKY, 1998, p.72).

Outro conceito de extrema relevancia ¢ o de zona de desenvolvimento proximal, que se refere

a zona intermedidria entre aquilo que o sujeito ja sabe fazer sozinho e aquilo que consegue

fazer com a ajuda ou intervengdo de outra pessoa:

Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1998,
p.112).

Esse entendimento possibilitou uma nova perspectiva para o trabalho educativo: a agdo

escolar deve ser pautada, ndo mais pelo passado, pela etapa ja superada; mas pelo futuro,

por aquilo que o sujeito poderd aprender com a intervencdo dos processos culturais. Este

conceito traz implicagdes fundamentais, inclusive, para a atuagdo do professor, pois ndo sé a

aprendizagem pode se enquadrar no conceito de zona de desenvolvimento proximal, mas

também o ensino.

Os professores que pretendem um ensino desenvolvente'® precisam ter presente que
¢ o aluno mesmo que aprende, na medida em que atua sobre os conhecimentos
produzidos pela sociedade. Aos professores, cabe, portanto, orientar e direcionar
este processo de apropriagdo, colocando a disposi¢do dos alunos os instrumentos
necessarios para que estes, em um movimento do interpessoal para o intrapessoal,
possam apropriar-se dos dados culturais e, portanto, desenvolver-se (ISAIA, 1998,

p.33).

Dentro dessa perspectiva, vale ressaltar a fun¢do do professor de intermediar o processo de

apropriacao, constru¢do do conhecimento do sujeito, e que, ao fazé-lo, ativa seus processos

cognitivos, o que leva a repercussao do seu proprio desenvolvimento.

Em consonancia com esses pressupostos, Freire afirma que

o educador ja ndo ¢ o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, ¢ educado, em
didlogo com o educando que ao ser educado também educa. Ambos, assim, se
tornam sujeitos do processo em que crescem juntos (1987, p.68).

' Segundo Davidov, citado por Freitas (1998, p. 30), o ensino desenvolvente ¢ aquele que puxa, carrega o

desenvolvimento do aluno.
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Para Freitas (1998), o legado de Vygotsky, de incrivel atualidade, ¢ marcado por importantes
idéias: a construg¢do social do conhecimento, na qual a cognicdo ¢ vista como um produto
social alcangado pela interagdo; a importancia do outro, da cultura; a centralidade da
linguagem e a mediagdo semidtica; a importancia da educagdo, da escola, do professor, nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento, consubstanciados no conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal; a perspectiva inovadora com que encara a educagdo de criangas

deficientes, por ele consideradas apenas como diferentes.

Na medida em que Vygotsky viu a aprendizagem como um processo
essencialmente social — que ocorre na interagdo com adultos e companheiros mais
experientes, onde o papel da linguagem ¢é destacado — percebe-se que ¢ na
apropriacao de habilidades e conhecimentos socialmente disponiveis que as fungdes
psicologicas humanas sio construidas (FREITAS, 2003, p.104).

Na tentativa de provocar uma compreensdo dos processos educacionais, partindo de
concepgdes de educagdo que defendem “o desafio do conhecimento: acreditando que este ndo
se transmite, reproduz-se, repete-se, mas se constroi” (BECKER, 2001, p.32), tomando Piaget
e Vygotsky como referencias para a compreensdo dos processos que envolvem o ensino e a
aprendizagem, ¢ necessario considerar que o movimento na constru¢do de conhecimentos ¢
diferente para os dois teoricos: um, vai do individual para social e o outro, do social para o
individual, respectivamente. A inten¢ao ndo ¢ travar uma discussdo sobre as diferencas e
semelhancas entre os tedricos, ja que essa discussdo, além de se constituir numa questao

extremamente polémica no meio académico, ndo faz parte dos objetivos do estudo proposto.

O objetivo pretendido ¢ de considerar os principios que permeiam suas concepgdes para
justificar o referencial tedrico que servira de base as discussdes e andlises no decorrer do

estudo.

2.4.2 Em busca de um outro modelo

Para Silva Junior (2003), as agdes instrucionais a distdncia tornam-se instrumentos para uma
adaptacdo do sujeito a sua propria realidade, sem dar-lhe a oportunidade de formar-se para
além dos “saberes” (do cognitivo), na troca que se estabelece na prética social, no que se

refere aos desejos, sentimentos e valores.

Como entdo pensar a EAD como uma constru¢do social, fugindo de um enfoque instrucional?

Adotando paradigmas que se contrapdem ao instrucionismo, a dindmica linear, a
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fragmentacdo do conhecimento e que valorizam a dindmica relacional, a interatividade, a

dialogicidade e a co-constru¢do do proprio processo de conhecer (OKADA, 2003).

Portanto, ensinar ¢ uma pratica que ndo pode ser compreendida dentro de uma perspectiva
imobilizadora do conhecimento e da sua transferéncia a estudantes, pois, conforme aponta
Freire, cada um de nds é um ser no mundo, com o mundo € com o0s outros. Sendo assim, o

ensino precisa estar centrado no aluno:

O ensino centrado no aluno deveria basear-se na empatia, na autenticidade,
confianga nas potencialidades do ser humano, na pertinéncia do assunto a ser
aprendido, na aprendizagem participativa, na totalidade da pessoa, na auto-
avaliagdo e na autocritica. (GADOTTI, 2004, p.13).

Este ¢ um grande desafio para aqueles que se propdem a pensar a educagdo a distancia.
Muitas discussdes e experiéncias estdo sendo realizadas, considerando a EAD “como uma
rede de constru¢do do conhecimento, de producgdo de arte, de democratizaciao e disseminagao
da informag¢do” (ALVES, LAGO, NOVA, 2003). A incorporagdo destas novas perspectivas
parte do entendimento da EAD como importante espaco simbodlico de criagdo, aprendizagem e
interagcdo, como afirmam as autoras. O modelo tedrico, no qual tais pressupostos buscam

fundamentagdo ¢ a teoria socio-interacionista de Vygotsky, anteriormente mencionada.

Na perspectiva vygotskyana, o ensino deve estar pautado em situagdes que desafiem os alunos
a buscar solucdes baseadas no compartilhamento dos conceitos cotidianos e na investigacao
realizada através do trabalho coletivo e cooperativo®. Ao enfatizar o papel das interagdes
sociais no desenvolvimento, esse modelo pedagdgico atribui ao professor o papel de planejar
situacdes educativas que promovam a aprendizagem, entendidas como aquelas que requerem
uma elaboragdo ativa para que haja apropriagdo, aplicagdo e reestruturagdo do conhecimento.
O professor ¢ visto como parte ativa e integrante da interacao social, que visa a constru¢dao do

conhecimento.

Nao se trata simplesmente de uma atitude de respeito pessoal e intelectual, mas de uma
escolha metodologica coerente: ndo se pode conceber um processo de aprendizagem em que
os alunos ndo sejam protagonistas e que os professores ndo tenham fun¢do relevante na
mediacdo entre alunos/conhecimentos e alunos/alunos. O desafio se configura, entdo, em

desenvolver novas metodologias educacionais que privilegiem o desenvolvimento cognitivo e

20 Conforme Dias, os modelos de aprendizagem cooperativos baseiam-se mais numa distribui¢io do trabalho
entre os participantes no grupo, enquanto os colaborativos supdem o envolvimento mituo dos participantes, num
esfor¢o coordenado e sincrono, na resolugdo da tarefa ou problema (DIAS, 2004, p.22).
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social dos individuos, com vistas a construcao coletiva e colaborativa de conhecimentos,

como defende Okada (2003).

E ainda na perspectiva da autora,

todos os sujeitos sao mediadores uns dos outros ¢ mediados pelo proprio mundo.
Todos sdo seres historicos que contribuem para o desenvolvimento de si e do outro.
Todos sdo construtores do conhecimento e coletivos na sua inteireza, na dimensao
biologica, fisica, psiquica, cultural, social e planetaria (OKADA, 2003, p.66).

Os processos e estratégias colaborativas integram uma abordagem educacional, na qual os
alunos sdo encorajados a trabalhar em conjunto na construcdo das aprendizagens e
desenvolvimento do conhecimento, sendo este um modelo de EAD que se configura nas

comunidades virtuais de aprendizagem.

O conceito foi usado inicialmente na década de noventa, por Rheingold, que as concebe como

agregacoes sociais que surgem na Internet formada por interlocutores invisiveis que
podem ter interesses que vdo do conhecimento cientifico ao conhecimento
espontaneo, utilizando esses espagos para trocas intelectuais, sociais, afetivas e
culturais, permitindo aflorar os seus sentimentos, estabelecendo teias de
relacionamentos, mediadas pelo computador, conectados na rede (1997, p.54).

Apresenta-se assim a possibilidade de criacdo de comunidades dindmicas de aprendizagens,
nas quais os participantes podem fazer perguntas e trocar idéias, navegar pelo conhecimento,
implantar um novo contexto dentro de uma abordagem que enfatiza a aprendizagem, através
das interagdes e do processo de constru¢ao de saberes, na elaboragao de um produto que lhe

seja significativo.

Comunidades essas para além de um paradigma tradicional, que alia a presenca fisica do
professor a constru¢do do conhecimento. Um espaco de ampliacdo de novas aprendizagens e
novas formas de aprender que possam apoiar o processo de desenvolvimento cognitivo e

social dos sujeitos, especialmente a construgao coletiva do conhecimento. Segundo Novoa:

Préticas de formacdo organizadas em torno de professores individuais podem ser
uteis para a aquisicdo de conhecimentos e técnicas, mas favorecem o isolamento e
reforgam uma imagem dos professores como transmissores de um saber produzido
no exterior da profissdo. Préaticas de formagdo que tomem como referéncia as
dimensdes coletivas contribuem para a emancipagdo profissional e para a
consolidacdo de uma profissdo que ¢ autonoma na producdo dos seus saberes e dos
seus valores (1992, p.45).



44

Ao optar por processos colaborativos na constru¢do das aprendizagens e do conhecimento,
essa escolha impde o abandono de uma abordagem pedagdgica tradicional centrada na
transmissdo, em que os contetidos sdo passados diretamente do professor para o aluno, para a
ampliacdo dos contextos de formagdo dos sujeitos, criando assim um ambiente de
aprendizagem amplo, complexo e, ao mesmo tempo, flexivel. “A aprendizagem colaborativa
enriquece a constru¢do do conhecimento, pois amplia o olhar, a visdo, a percepcao, a reflexao,

a indagacdo de cada individuo” (OKADA, 2003, p.164).

Na formagdo dos sujeitos, essas comunidades podem favorecer o processo de aprendizagem,
visto que, na acepg¢do aqui apresentada, envolve a tomada de consciéncia de que o aprender ¢
um processo continuo de trocas colaborativas com os outros e com o ambiente de
aprendizagem. Ampliando essa analise, Dias acrescenta sobre os ambientes de educacdo que

tomam por referéncia esses pressupostos.

Os ambientes de educac¢do que emergem desta concepgdo sdo, consequentemente,
marcados pela contextualiza¢do das aprendizagens, pela decisdo conjunta sobre os
materiais a trabalhar, pela identificacdo dos objetivos a atingir e pelo envolvimento
da comunidade na defini¢do de uma estratégia para a construgdo e experienciagao
das situagdes e contextos de produgdo do conhecimento (DIAS, 2004, p.26).

A cria¢do de ambientes virtuais de aprendizagem que privilegiem a circulacdo de informacdes
e a construcdo do conhecimento pelo aprendiz ¢ apresentada como uma possibilidade de
construcdo de comunidades virtuais de aprendizagem, respaldada numa abordagem tedrica
construtivista, socio-interacionista; entretanto, como sera visto mais adiante, a construgdo
dessas comunidades (apresentada aqui como um dos modelos de educagdo a distancia) possui
elementos que caracterizam sua constitui¢do e que serdo abordados e discutidos no Capitulo
3, partindo da andlise da experiéncia de um curso de extensdo promovido pela Universidade

do Estado da Bahia.

E importante ressaltar que a contribuigdo de Piaget (1959, 1978, 2002), neste trabalho, dar-se-
a no estudo e compreensdo da autonomia e colaboracdo, que, fundamentados a partir desse

autor, constituem pontos importantes para a consecugao do trabalho.

2.5 Modelos Pedagdgicos e EAD

As tendéncias pedagdgicas que se consolidam nas escolas brasileiras, sejam elas publicas e/ou

privadas, em grande parte, ndo aparecem em forma pura, mas com uma constituicdo peculiar,
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muitas vezes, compondo elementos de mais de uma linha pedagdgica. E o que aponta o

documento introdutorio dos PCN’s / MEC.

Para Laaser et al.(1997), ao buscar as abordagens tedricas para Educa¢do a Distancia, o autor

afirma "que ainda ndo foram produzidas teorias completamente novas que possam ser

oficialmente chamadas de teorias da educacdo a distancia por si proprias”(1997, p.24). Em

lugar disso, tém sido adotadas as teorias de ensino e aprendizagem, ja desenvolvidas na

educacdo “presencial”.

Tabela 2 — Abordagens EAD

Perspectiva Instrucional

Perspectiva Socio-Interacionista

ALUNO

PROFESSOR

ENSINO

APRENDIZAGEM

Experiéncias de EAD

E visto como um sujeito passivo, cujo
comportamento observavel ¢ moldado
através da experiéncia com o mundo
objetivo, considerado externo e acabado.

O professor passa a ser um especialista na
aplicagdo de manuais e nos limites
possiveis e estreitos da técnica utilizada.

E realizado através da instrugio com
maquinas, estratégia por exceléncia dos
professores que se baseiam nesse
referencial tedrico. A auto-instrugdo ¢
defendida como estratégia que possibilita
aos alunos progredir no seu proprio ritmo,
devido ao reforco imediato para dar a
resposta correta, emitida pelas maquinas
de instrugao.

Entendida como wuma seqiiéncia de
modificagdes no comportamento do
organismo, sob o controle dos estimulos e
refor¢os que atuam no seu ambiente.

Open University britanica
Universidade  Nacional  de
Educagdo a Distancia de Madri -
UNED

e  Servigo Nacional de
Aprendizagem  Industrial -
SENAI- NEAD (Bahia)

Sujeito de conhecimento
Sujeito histérico

O professor tem a fun¢do de intermediar o
processo de apropriagdo, construgdo do
conhecimento do sujeito, e, ao fazé-lo, ativa
seus processos cognitivos, o que leva a
repercussao do seu proprio desenvolvimento.

Considera-se a interagdo como fator que
propicia a aprendizagem; ¢é através desta que
temos condi¢oes de confrontar as hipoteses
sobre o conhecimento em construgdo. Atuar
na Zona de desenvolvimento Proximal ¢ algo
proprio ao ensino nessa abordagem.

Aprendizagem é uma experiéncia social de
interagdo pela linguagem e pela acdo. Todo o
processo de aprendizagem esta diretamente
relacionado a interagdo do individuo com o
meio externo, meio este que leva em conta,
ndo apenas os instrumentos e signos, mas
também os demais sujeitos.

e Universidade Nacional de
Educagdo a Distancia de Madri —
UNED

e  Universidade do Estado do Bahia —
UNEB

21 A UNED ¢ apontada nas duas perspectivas, pois existem grupos distintos de trabalho na Universidade que
atuam nos modelos apresentados, conforme informag¢des do Professor Roberto Aparici - professor titular da
UNED e Diretor da Facultad de Educacion Edificio de Humanidades.
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O quadro elaborado sintetiza a discussdo apresentada, com o objetivo de apontar os
referenciais tedricos das perspectivas instrucionais e socio-interacionistas a partir dos seus
autores, bem como suscitar uma reflexao das praticas a distancia, que buscam, nessas teorias,

seus fundamentos.

E nesta perspectiva que o avango da EAD se deu em vérias dire¢cdes e com base em diferentes
abordagens da Educacdo. Desde perspectivas instrucionais, que se baseiam num modelo
behaviorista, com énfase no autodidatismo, as abordagens abertas, baseadas no conceito de

. . . , . 22
comunidades de aprendizagem ou comunidades de praxis, como aponta Matta™.

2.5.1 Modelos distintos, mas que convivem...

As tendéncias pedagogicas que se firmam nas escolas brasileiras, publicas e privadas, na
maioria dos casos, ndo aparecem em forma pura, mas com caracteristicas particulares, muitas

vezes mesclando aspectos de mais de uma linha pedagdgica.

A educacdo a distancia teve seu avanco pautado nos fundamentos das diversas teorias da
psicologia da educagdo, principalmente as aqui apresentadas: behaviorismo e o
construtivismo. Segundo Dias (2004), o percurso do desenvolvimento das abordagens
educacionais fundamentadas nas concepcdes baseadas na transmissao e aquisicdo de objetos
de conhecimentos extremamente organizados, bem como nos modelos que partem da visdo da
aprendizagem como um processo contextualizado de experimentacdo e constru¢do do

conhecimento, pode ser observado através dos seguintes modelos de aprendizagem:

1. A aprendizagem como um processo de transmissdo, orientada pelos processos
externos de organizacdo do conhecimento, sem ligacdo evidente ao meio ou ao

contexto de construcdo das aprendizagens;

2. A aprendizagem como um processo centrado no aluno enfatiza o papel deste na
constru¢dao do conhecimento, através da sua imersao e exploracao ativa dos ambientes

ou situagdes-problema nos quais esta envolvido;

3. A aprendizagem como um processo de participa¢cdo e com criagdo de conhecimento

sublinha a importancia dos processos de constru¢do da aprendizagem como um

22 MATTA, Alfredo. Comunidades em rede de computadores: abordagem para a Educacéo a Distancia — EAD
acessivel a todos. Disponivel em: < http://www.matta.pro.br/pdf/prod 1_comunidades_em_rede.pdf >. Acesso
em: 20 maio 2004.
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processo social de partilha e envolvimento numa comunidade. Nesse sentido, a
aprendizagem ¢ também um meio para se tornar membro da comunidade, partilhar as
suas representacdes e contribuir igualmente para a inovacdo na produgdo do

conhecimento.

Os modelos de aprendizagem apresentados evidenciam abordagens pedagogicas que
coexistem na EAD. A coexisténcia, ou ainda, a convivéncia de modelos distintos justifica-se
na intencionalidade das propostas EAD vigentes; em outras palavras, a escolha da abordagem
adequa-se aos objetivos propostos no Projeto Politico Pedagdgico de cada instituicdo

formadora.
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3 O PROCESSO DE ENGAJAMENTO DOS SUJEITOS EM
PROCEDIMENTOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM A
DISTANCIA

Este Capitulo busca refletir a acdo dos sujeitos em praticas educativas. Para além da
compreensdo do processo de engajamento dos aprendizes em procedimentos de ensino e

aprendizagem, visa relacionar elementos que o caracterizem.

Tomando os aprendizes como elemento de andlise, o presente texto pretende estabelecer uma
reflexdo a respeito dos sujeitos em formagdo, explorando algumas condigdes de engajamento

destes em praticas educativas.

3.1 Procedimentos de ensino e aprendizagem

O estudo das abordagens educacionais, desde as baseadas na transmissdo e aquisicdo do
conhecimento, até a perspectiva que entende a aprendizagem como um processo significativo
contextualizado de constru¢do do conhecimento, foi apresentado no capitulo anterior com o
objetivo de estabelecer uma relacdo direta com as praticas educativas na Educacdo a

Distancia.

Os modelos de aprendizagem que retomam as perspectivas de Skinner, Piaget e Vygotsky e
seus pressupostos tedricos com relagdo ao processo de aprendizagem, mais especificamente
aqui relacionado com aqueles que acontecem a distancia, sendo este um dos objetivos deste

trabalho.

Nos modelos de aprendizagem apresentados, destaca-se a compreensdo do ensino a distancia
como um processo de transmissao, um processo centrado no aluno, ou, ainda, procedimento
de participacdo e de constru¢do do conhecimento, perspectivas estas caracterizadas pela

centralizacdo no objeto a se conhecer ou baseadas no sujeito.
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A centralizagdo no objeto a se conhecer traduz-se numa metodologia que pretende
transformar o aluno, entendendo que estas mudangas sdo conseqiiéncias de uma longa série de
impressoes depositadas em seu espirito, e que o papel deste ¢ praticamente passivo durante a

fase do ensino.

Esse modelo pedagogico em que "o saber € organizado do exterior e a educagdo consiste em
uma espécie de enxerto, no aluno, de produgdes externas destinada a forma-lo" ¢ denominado

de hétero-estruturacao por Louis Not (1991, p. 06).

Na hétero-estruturagdo, o conhecimento ¢ organizado a partir do exterior, e a educagdo tem
seu primado no objeto estudado e na acdo advinda de um agente externo. A EAD instrucional

tem como sua principal fungdo o ensino como uma transmissao de informacgdes.

Segundo Dias, a aprendizagem como processo de transmissdo “¢ baseada na metafora do
processamento da informacao e foca a estrutura do conhecimento e dos processos cognitivos
necessarios para receber a informagdo e proceder a sua integracdo nas estruturas existentes”
(DIAS, 2004, p.24). Para o autor, as aprendizagens advindas desse processo geram um

conhecimento descontextualizado, isolado das demais representacdes do individuo.

Para Freire, a educacdo ndo deve tratar o aluno como um depdsito, em que a escola deve
colocar o conhecimento construido historicamente — educacdo bancaria -, mas propiciar ao

aluno que construa o seu proprio saber e o relacione aos saberes ja consolidados:

A educagido problematizadora esta fundamentada sobre a criatividade e estimula
uma acdo e uma reflexdo verdadeiras sobre a realidade, respondendo assim a
vocacdo dos homens que ndo sdo seres auténticos sendo quando se comprometem
na procura e na transformacao criadora. Em resumo: a teoria e a pratica bancaria,
enquanto forcas de imobilizacdo e de fixacdo, ndo reconhecem os homens como
seres historicos; a teoria e a pratica criticas tomam como ponto de partida a
historicidade do homem (FREIRE, 1980, p.81).

A perspectiva de uma educacdo problematizadora, na qual a centralidade do processo
educativo estd no aluno, retrata uma pedagogia do conhecimento como de auto-estruturacao.
Para Not, “a auto-estruturacao refere-se a uma intervengdo pedagogica onde o préoprio aluno ¢
o artesdo de sua propria construcao” (1981, p.131), quando possibilita ao sujeito a construgdo
do seu conhecimento, ou seja, que este possua meios para que a aprendizagem referida se

efetive.

As situagdes propostas propiciam condigdes para a participacdo do aluno no processo de

constru¢do do conhecimento. E através das trocas, da acdo do proprio aluno com base na
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experiéncia vivida que o conhecimento se constrdi. Assim, ¢ proporcionado ao sujeito

trabalhar, agir, experimentar e, entdo, crescer e formar-se.
A auto-estruturagdo, nas idé¢ias de Paulo Freire, evidencia-se pelo que propde:

1. Uma pedagogia fundada na ética, no respeito a dignidade e na propria autonomia do
educando. E na convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta
que o educador assume e, a0 mesmo tempo, provoca-0s a se assumirem enquanto
sujeitos socio-historico-culturais do ato de conhecer, que ele pode falar do respeito a

dignidade e da autonomia do educando.

Nos modelos de auto-estruturacdo, deve-se dispor de procedimentos, através dos quais um
individuo tem multiplas oportunidades de exercer sua autonomia: tem livre acesso aos
materiais para realizar seus projetos; escolhe a atividade que deseja fazer; propoe atividades e,
portanto, contribui para a constru¢ao do projeto de trabalho; experimenta, tateia na sua propria
dire¢do; suas descobertas e¢ contribuicdes sdo valorizadas, entre outros. Além de colaborar
com seus colegas, ajudando-os em suas atividades; participando de projetos coletivos;
trocando idéias; compartilhando espacos e materiais; buscando solugdes para problemas, entre

outros.

Uma das implicacdes da auto-estruturacdo ¢ de que a escola possa proporcionar ao aluno o
conhecimento que o permita compreender o mundo em que vive e adaptar-se a ele,

transformando-o ou transformando-se.

A educacdo critica ¢ a “futuridade” revolucionaria. Ela ¢ profética — e como tal,
portadora de esperanca — e corresponde a natureza histérica do homem. Ela afirma
que os homens sdo seres que se superam, que vao para frente e olham para o futuro,
seres para os quais a imobilidade representa uma ameaga fatal, para os quais ver o
passado ndo deve ser mais que um meio para compreender claramente quem sdo e o
que sdo, afim de construir o futuro com mais sabedoria. Ela se identifica, portanto,
com o movimento que compromete os homens como seres conscientes de sua
limitagdo, movimento que ¢ histdrico e que tem seu ponto de partida, o seu sujeito,
o seu objetivo (FREIRE, 1980, p.82).

Com base nessa discussdo, no que tange a EAD, discutir criticamente as propostas existentes,
buscando alternativas metodologicas que possibilitem a constru¢do do conhecimento em
condicdes didaticas que autorizem ¢ habilitem o aluno a assumir a responsabilidade: essa ¢ a

abordagem tomada como referéncia as proximas reflexoes.
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3.2 Onde esta o sujeito?

A aceitagdo social da EAD ¢ uma das metas para os que nela atuam. Ignorar a sua importancia
ou elencar obstaculos ao desenvolvimento de programas educacionais que envolvam novas
metodologias e meios tecnoldgicos sdo posturas que vém acompanhando o desenvolvimento
dessa modalidade. A Unica unanimidade em torno do assunto, talvez, seja a convic¢ao de que

a EAD é uma realidade.

Uma realidade no sentido da sua expansdo no nosso Pais, conforme discutido no capitulo
anterior. Diante disso, as discussdes sobre a sua legisla¢do e, principalmente, a compreensao
das praticas educativas desenvolvidas nessa modalidade sdo necessarias e coerentes no

momento atual.

Diante deste cenario, este trabalho busca focalizar o sujeito aprendiz dessa modalidade de
ensino e aprendizagem. Na concep¢do de Moran, a Educagdo a Distancia pode ser definida

cComo:

[...] processo de ensino-aprendizagem, mediado por tecnologias, onde professores e
alunos estdo separados espacial e/ou temporalmente. E ensino/aprendizagem onde
professores e alunos ndo estdo normalmente juntos, fisicamente, mas podem estar
conectados, interligados por tecnologias, principalmente as telematicas, como a
Internet. Mas também podem ser utilizados o correio, o radio, a televisdo, o video,
o CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias semelhantes. 2

A separacdo fisica dos sujeitos, seja pelo tempo, seja pelo espagco, ndo implica um
distanciamento dos processos de ensino e aprendizagem, nem tampouco a indicacdo de uma
abordagem meramente instrucional de ensino e, consequentemente, numa aprendizagem
descontextualizada. Para Dias, a vis@o centrada na transmissdo seguiu a via mais facil, na qual
as TIC (Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo) sdo um prolongamento das capacidades
de veicular informacdo e conteudos previamente organizados. A énfase na transmissdo, neste

sentido, torna-se um elemento limitador para a educagao.

A possibilidade de as tecnologias constituirem um catalisador para a mudanca
depende ndo s6 da democratizacdo do acesso a rede, mas, também, e de forma muito
significativa, das representagcdes que a escola desenvolve sobre elas, enquanto
tecnologias da informagao e do conhecimento (DIAS, 2004, p.22).

% MORAN, JM. O que ¢ educagdo a distdncia? Disponivel na URL: <
http://www.eca.usp.br/prof/moran/dist.htm > . Acesso em 13 abr. 2005.
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Estas representacdes estdo diretamente relacionadas com as concepgdes de educacio, sujeito,
ensino e aprendizagem, em que, consciente ou inconscientemente, todos aqueles que pensam

a educacdo acreditam e depositam nas formas de conceber e implementar o ensino.

Para Not, “a educagdo de um individuo ¢ a utilizagdo de meios para transforma-lo (hétero-
estruturagdo) ou que lhe permita se transformar (auto-estruturacao)” (1981, p.21). Investigar a
intencdo educativa, transposta nas situagdes pedagdgicas apresentadas aos sujeitos em

formagao, requer um olhar apurado para as concepgdes subjacentes.

Emerge no panorama apresentado o desafio de pensar sobre esse sujeito aprendiz”*. Estudos
que versam sobre os sujeitos em formacdo em EAD apresentam dados sobre a expansdo da
modalidade, forma de apresentacdo dos cursos, midias utilizadas, alunos que completam o
curso, indices de evasio™, mas poucos retratam o perfil desses alunos e a relago existente
entre eles, a escolha por essa modalidade, os processos de ensino vivenciados e as causas da

evasao.

Gatti, num confronto das praticas formativas presenciais com as desenvolvidas a distancia,

traz algumas reflexdes sobre o sujeito aprendiz:

Os alunos em processos de educagdo a distdncia ndo contam com a presencga
cotidiana e continuada de professores, nem com o contato constante com seus
colegas. Embora possam lidar com os temas de estudo disponibilizados em
diferentes suportes, no tempo e local mais adequados para seus estudos, num ritmo
mais pessoal, isso exige determinagdo, perseveranca, novos hébitos de estudo,
novas atitudes em face da aprendizagem, novas maneiras de lidar com suas
dificuldades. Por outro lado, os educadores envolvidos com os processos de ensino
a distancia tém que redobrar seus cuidados com as linguagens, aprender a trabalhar
com multimidia e equipamentos especiais, maximizar o uso dos momentos
presenciais, desenvolver melhor sua interlocucdo via diferentes canais de
comunicacdo, criando nova sensibilidade para perceber o desenvolvimento dos
alunos com quem mantém interatividade por diferentes meios e diferentes
condigdes %6

Segundo a autora, formar-se a distancia implica condi¢des diferentes da escolarizagdo
presencial. Quem procura um curso e pretende realiza-lo a distancia, precisa estar diretamente
implicado com a sua formagdo, responsdvel pela aprendizagem e vigilante as suas

dificuldades.

Formar a distancia demanda ao educador conhecer as expectativas e¢ necessidades dos

estudantes e conceber cursos, estratégias e metodologias que oportunizem a integracdo efetiva

2 Os termos: sujeito aprendiz, estudantes, alunos, aprendizes etc. sdo utilizadas para designar o aluno da EAD.
5" Os dados citados foram encontrados no Anuério Brasileiro de Educacdo a Distancia.

% GATTI, B. Educagéo a distancia na formagéo de professores: critérios de qualidade. Disponivel em: <
http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2002/ead/eadtxt1b.htm >. Acesso em: 16 fev. 2004.
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dos mesmos. Segundo Preti (2000), um dos tracos fortes, distintivos e centrais dessa
modalidade de ensino, ¢ a capacidade de se organizar, para melhor viabilizar ao aprendiz a

construgdo de sua autonomia no processo de aprendizagem.

Ha, portanto, uma implicagdo entre o formar e o formar-se. O engajamento dos aprendizes
demanda a mediacao dos professores, desafiando os sujeitos, criando condigdes para que estes
atuem como atores e autores do seu processo na constru¢do do conhecimento. Nesta
perspectiva, € preciso que as praticas formativas dentro das diversas solucdes EAD, elejam
processos de ensino e aprendizagem centrados no estudante, tendo este como o principio
orientador de agdes na EAD. O que significa, conforme Belloni (2003), ndo apenas conhecer
o melhor possivel das caracteristicas socioculturais dos alunos, seus conhecimentos,
experiéncias, suas demandas e expectativas, mas também integra-las realmente na concepcao

de metodologias, estratégias e materiais de ensino.

Buscando a compreensdo do conceito de sujeitos histéricos?”, pode-se perceber uma eleigdo
feita pelo historiador e que, para entendé-la, ¢ necessario indagar que lugar na organizacdo
social e na trama histdrica este individuo ocupa. Em defesa de uma nova abordagem, Bezerra
(2004) aponta que a trama historica ndo ¢ resultado apenas dos grandes nomes e figuras de
destaque, o sujeito histérico se configura nas inter-relagdes entre as identidades sociais e

pessoais. Assim sendo, todos atuam como agentes historicos construtores da historia.

Esta posicdo, que defende serem todos os sujeitos agentes da histéria coletiva e da sua
propria, ganha significado nesta andlise ao indicar propostas curriculares que concebem o
curriculo e a educagdo dentro dos padrdes mais atualizados, procurando envolver o aluno por
meio da problematiza¢do dos temas, de sua abordagem, da relacdo necessaria com seu mundo
cultural, conforme aponta Bezerra. O autor sugere ainda que as atividades se constituam a
esséncia da interven¢do educativa e do trabalho pedagogico, partindo sempre da perspectiva

da construgdo de um conhecimento significativo para esses sujeitos.

Esse conjunto de especificidades imprime na discussdo que o espaco conceitual que separa as
abordagens fundamentadas nos modelos de transmissdo, das orientadas para a aprendizagem
como um processo de construgdo, esta no entendimento da complexidade do processo de
aprendizagem, bem como na importincia das relacdes sociais, do envolvimento e da

participacao na comunidade.

27 Grifo nosso.
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Com base na concepcdo apresentada, a nog¢do de sujeito adotada por este trabalho estd de
acordo com aquela considerada por Louis Not, na qual a condi¢do de sujeito esta ligada

diretamente a acdo ativa deste, nesse caso, no processo de formagao.

O sujeito ¢ o individuo, mas o individuo pode ser sujeito ou ndo. Ele o é quando ¢ o
centro de iniciativas para a agdo, podendo esta consistir em uma simples tomada de
consciéncia de suas proprias condig¢des... O sujeito ¢ fonte de agdes e o objeto € o
lugar onde elas se exercem. O individuo ¢ objeto todas as vezes que ele ¢ lugar de
uma agdo que se exerce sobre ele (NOT, 1979, p.9).

A nocdo de sujeito descrita se articula a defesa de um método de auto-estruturacdo adotado
aqui como base as proximas reflexdes e justifica-se na defesa de que “qualquer acdo
educacional deva conhecer e considerar as caracteristicas, condigdes de estudo e necessidades

dos sujeitos em formagao, seja em contextos presenciais ou ndo” (BELLONI, 2003, p. 41).

Onde estd o sujeito? No processo educativo baseado na mediagdo, entendendo que esta ndo
esta restrita a acdo do professor; significa, ndo apenas a introdugdo de tecnologias na sala de
aula, mas, principalmente, um repensar do processo de ensino e aprendizagem, de modo a

oportunizar ao aluno ser agente da sua propria aprendizagem.

Os ambientes de educacdo que emergem desta concepg¢do sdo, consequentemente,
marcados pela contextualiza¢do das aprendizagens, pela decisdo conjunta sobre os
materiais a trabalhar, pela identificacdo dos objetivos a atingir e pelo envolvimento
da comunidade na defini¢do de uma estratégia para a construgio e experienciagdo
das situagdes e contextos de produgdo de conhecimento (DIAS, 2004, p.26).

Reconhecer a tensdo entre a centralidade do sujeito e as préticas educativas sugere uma
andlise das condicdes que levam os alunos a se engajarem nos projetos de ensino e,

conseqiientemente, nos de aprendizagem.

3.3 Sujeito, aprendizagem e engajamento

O que representa para os alunos participarem de cursos oferecidos na modalidade de

Educagdo a Distancia? O que buscam? O que querem? Do que eles tém fome?

Inicialmente, as razdes que impulsionam a participagdo em cursos EAD sdo inimeras e

passam por questdes como complementacdo dos estudos, aperfeicoamento profissional,
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ascensdo na carreira, ou, ainda, por fatores vinculados aos espacos e tempos, ou seja, a
possibilidade de fazer um curso, de forma a superar as dificuldades estabelecidas pela
distancia; em freqilienta-los presencialmente, ou pelo impedimento de cursa-lo nos horarios
ofertados. Sao estes dois ultimos elementos os mais destacados na literatura da area, como os

fatores que mais levam a procura de cursos a distancia.

E importante referenciar os demais fatores, a fim de descaracterizar a EAD como sendo
apenas uma forma compensatdria ou marginal de educagdo, e trazé-la & discussdo enquanto

uma modalidade legitima, assim como a oferecida presencialmente.

O cenario descrito aponta para a evolugdo na oferta de cursos no periodo de 1982 a 2004,
conforme dados do Anuério Brasileiro Estatistico de Educagdo Aberta e a Distancia —
ABRAEAD 2005 **. Entre 1982 a 1994, a oferta de cursos permaneceu praticamente estavel.
A partir de 1995, os dados apontam para um aumento constante na oferta de novos cursos.
Nos tltimos 3 anos, a oferta de novos cursos mais do que triplicou. Estes dados tanto podem
ser lidos pela maior inser¢do das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo, favorecendo as
praticas e a gestdo desses cursos, como também pelo incentivo do Ministério da Educacdo e
Cultura — MEC — ao legislar sobre a EAD; ou, ainda, pelo maior amadurecimento das
experiéncias, o que inclui as pesquisas na area, pelo fundamento das discussdes e experiéncias

apresentadas.

Uma leitura também possivel ¢ a de que cada vez mais aumenta o nimero de pessoas que
buscam essa modalidade de educagdo, o que implica em oferta e procura. O preconceito, os

mitos e a resisténcia estdo se dizimando, e o processo de aceitacdo da EAD ¢ crescente.

Ao abordar o que os cursistas buscam, outra questdo emerge da discussdo: Sede e fome de
qué? Considerando os processos de ensino e, principalmente, os processos de aprendizagem
dos sujeitos em formacdo apontados no decorrer desse estudo, um ponto fundamental nessa
discussdo refere-se ao engajamento dos sujeitos, ou seja, o que mobiliza as pessoas a se
matricularem em cursos a distancia e, principalmente, a continuar e a gerenciar a construcao

do conhecimento?

Segundo Matta (2001), ndo existe aprendizagem sem engajamento. No entanto, alguns
aspectos relacionados ao ensino, a aprendizagem e, principalmente, ao lugar dos sujeitos

nesses processos precisam ser postos a discussao:

% Ppublicacdo que retne dados sobre a Educagdo a Distancia no Brasil.
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Se alunos e professores discutem abertamente todos os aspectos do trabalho a
realizar, havera maior espaco para que as questdes sejam percebidas como reais e,
portanto, auténticas, possibilitando maior engajamento e aprendizagem. (...) Um
sujeito envolvido em atividade de resolugdo de problemas estara testando, a todo o
momento, a eficacia de suas decisdes ¢ agdes na direcdo da resolucdo das questdes
colocadas. Este ato de refletir sobre seu pensamento ¢ mais importante para a
aprendizagem do que a manipulagdo mesma do contetido sobre o tema em questao.
Dito de outra forma, ensinar a adaptar-se ¢ mais importante do que ensinar uma
adaptacdo. Os processos de administragdo da agdo e das estratégias de resolugdo sdo
fortes fatores de engajamento, e levam o sujeito a reconstrugdo continua de suas
visdes sobre o ambiente e sobre o problema a resolver.

Ao abordar essa questdo, é imprescindivel referenciar o conceito de engajamento®, uma das

categorias centrais deste estudo. O significado dicionarizado do termo engajar-se é:

Ajustar, tomar por engajamento; obrigar-se a servi¢o por engajamento ou ajuste;
alistar-se nas for¢as armadas; filiar-se a uma linha filosofica, ideoldgica, etc. e
defendé-la; colocar-se a servico de uma idéia, de uma causa; empenhar-se em
alguma atividade.

O desafio consiste em, antes de tudo, aceitar que o ato de engajar-se ¢ uma tarefa dificil, um
propodsito indelegavel, que, portanto, ndo pode ser repassado a terceiros. Cabe ao proprio
sujeito filiar-se, colocar-se a servigo, empenhando-se e estabelecendo um compromisso com o
curso, com a sua aprendizagem, com a dos outros e com a do grupo, em todas as suas inter-

relagdes.

Essa leitura pode levar ao entendimento de que o engajamento ¢ uma predisposicdo do
sujeito, na qual o meio e o outro (nas relagdes sociais) ndo interferem nesse processo. O
conceito de engajamento aqui proposto, ao contrario desta acepcao, parte do pressuposto de
que o sujeito, como centro do processo de aprendizagem, precisa ser desafiado na construgdo

do seu conhecimento, ou seja, a fome, a sede pode ser despertada, provocada.

Para Freire, “desafiar ¢ um verbo que significa, ndo s6 chamar para a luta, mas também
problematizar, quer dizer, pOr problemas, provocar” (2000, p.77). Chamar para,
problematizar, provocar. O movimento de engajamento pode ser entdo compreendido:

= Engajar refere-se a acdo;

= Chama o sujeito a interessar-se por si mesmo € a assumir uma posi¢do no mundo,

bancar suas idéias...;

¥ MATTA, Alfredo Eurico Rodrigues. Procedimentos de Autoria Hipermidia em Rede de Computadores: um
ambiente mediador para o ensino-aprendizagem de Histéria. 2001. 227f. Tese (Doutorado em Educagdo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado da Bahia, Salvador.

3% Grifo nosso.
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= O engajamento ndo como um fim, mas como um convite a estar atento ao presente, a

A e . . . . . 31
tomar consciéncia do vivenciado, conforme indica Gripay™ ;

= Instiga o sujeito a responsabilizar-se pelas suas escolhas e pelas conseqiiéncias que

delas derivem;
= Busca um espago de liberdade que permite ao sujeito ser e tornar-se (GRIPAY*?);
= Considera a autonomia...

Mais especificamente, relacionado ao processo de ensino e aprendizagem, parte-se do
pressuposto de que o engajamento dos sujeitos em cursos a distdncia depende, sim, de
caracteristicas proprias do sujeito, mas, principalmente, demanda a mediagdo dos professores,
no sentido de desafia-los, criando condi¢cdes para que estes atuem como atores e autores do

seu processo na constru¢do do conhecimento.

Vale ressaltar que o aluno se envolve no ambiente inicialmente por caracteristicas proprias,
mas que principios didaticos podem ser estabelecidos no Ensino a Distancia e contribuir para
o estabelecimento de condi¢des que favorecam o engajamento dos alunos. O fato ¢ que todos

se engajam por motivos que vao sendo ressignificados durante sua participacdo no curso.

Estudar a influéncia das condi¢gdes que oportunizam o engajamento dos sujeitos, articuladas
as situagdes didaticas, compreendendo as varidveis e possibilidades de intervencao do
professor que permitird delinear caminhos a percorrer para cumprir o propésito desse projeto:

propor metodologias que possibilitem o engajamento dos alunos em cursos on-line.

3.3.1 Contrato de participacéo

A 1idéia de contrato de participagdo tem sua origem no conceito de Contrato Social. Este
busca “encontrar uma forma de associagdo que defenda e proteja, de toda a for¢ca comum,
a pessoa e os bens de cada associado...”(ROUSSEAU, 2002, p.70). Para o autor, o
contrato social ¢ uma livre associagdo de seres humanos, que deliberadamente formam um
certa organizagdo social, a qual passam a prestar obediéncia mediante o respeito a vontade

geral.

JIGRIPAY, J. O Sujeito e 0 seu processo de engajamento. Disponivel em:
< www.caripsicologia.com.br/artigo24.htm >. Acesso em: 12 set. 2005.
32 1bid, 2005.
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O "Contrato Social", ao considerar que todos os homens nascem livres e iguais, encara o
Estado como objeto de um contrato em que os individuos ndo renunciam a seus direitos

naturais, mas, ao contrario, entram em acordo para a protecao desses direitos.

Com base nessa concepgao, como compreender “o contrato” estabelecido entre os sujeitos em

procedimentos de ensino e aprendizagem a distancia?

Os estudantes se comportam em conformidade a um contrato didatico, aqui entendido como
as “regras” que regulam as interagdes entre professores, alunos e conhecimento. Compreender
o lugar e a importancia deste contrato na educagdo a distancia ¢ pensar sobre as relagdes entre
parceiros (professor/aluno e vice-versa; aluno/aluno e, principalmente, entre todos os
envolvidos, utilizando os mais diversos recursos tecnologicos e de comunicagdo) e sobre as

relagdes que esses parceiros mantém com o conhecimento.

Vale ressaltar que o contrato social, definido por Rousseau, pressupde a consciéncia de um
“acordo”. Enquanto que a participacdo engajada em um contexto social ndo pressupde um
contrato, no sentidlo de um documento estabelecido, ja que, mesmo sem “acordos
estabelecidos”, os participantes se envolvem e, portanto, assumem postura ativa e
compartilham das préticas, ou seja, se engajam. Nao € pressuposto um “discurso” para que a
comunidade se forme. E espontdneo e auténtico, pois a comunidade ja estd estabelecida no
momento em que seus membros, mesmo que rivais € em pleno desacordo, a partir das praxis
sociais convivem e constroem a cada instante o pertencimento ao processo social. Pertence ao
processo social estar engajado nele de forma dialética e tendo por base a experiéncia comum,
e a necessidade de reproduzir-se como sociedade, mas também como individuos integrados e

em interacgao.

Refletir, portanto, sobre os atributos que possibilitam aos alunos encontrarem sentido na sua
participacdo no ambito de cursos a distdncia ¢ uma tarefa essencial; algumas condigdes sdao

favoraveis:

= Sentirem-se co-responsaveis pela gestdo da aprendizagem,;

= Construir vinculos de parceria com professores e colegas;

= Construir novos conhecimentos, dentro de uma perspectiva colaborativa;

= Usar as habilidades e os conhecimentos que possuem e que estes sejam
legitimados num espaco social;

= Trazer contribui¢des individuais para o trabalho;

= Responsabilizar-se por tarefas necessarias para a elaboragao de um trabalho

colaborativo.
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Em suma, todas essas situagdes podem favorecer a constru¢do de um contrato de participagao,
proporcionando o engajamento dos cursistas e, fundamentalmente, gerando melhores
condi¢des de aprendizagem. Um outro elemento relevante € possibilitar que estes atuem como

protagonistas do processo.

A inten¢do de construir um referencial de anélise para as praticas educativas na modalidade de
educacdo a distancia sera enfatizada, tomando-se a perspectiva da constru¢do da autonomia,

conceito fundamental no movimento do engajamento.

Tabela 3 — Caracteristicas do processo de engajamento

ENGAJAMENTO
CONCEITO Atitude de fazer parte, de estar contido e pertencer.
RELACAO Relagdo entre aprendizagem e engajamento
Disposi¢ao ativa dos Disposicao do Contexto Social
sujeitos professor em atuar
Autonomia Mediagdo Mediagao
ESTRATEGIAS O aluno precisa ser desafiado - Situagdes Problemas

3.4 Praticas de promocao do engajamento

Partindo da rela¢do sujeito/engajamento e considerando o contrato estabelecido no processo
de aprendizagem, o desafio proposto ¢ relacionar praticas que possam articular os sujeitos as
acOes didaticas e, conseqlientemente, a construcdo do conhecimento. Relacionar elementos
nas orientacdes metodologicas que caracterizem, ou melhor, que mobilizem os sujeitos a uma
atitude engajada diante dos processos educativos abarca os aspectos apresentados neste
capitulo:

= O foco no sujeito, na aprendizagem;

= Aluno, como agente da sua aprendizagem;

= Problematizac¢do, como desafio a ser enfrentado pelo sujeito;

= Papel do professor: organizar e orientar a aprendizagem.

Ao se considerar tais elementos, isto significa que o modelo de engajamento reporta-se ao

aluno:
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Estar centrado no aluno ¢ dedicar atencdo exclusiva a aprendizagem: o que o aluno
estd aprendendo, as condigdes sob as quais estd aprendendo, se estd retendo e
aplicando o que se aprende, e como a aprendizagem atual o prepara para a
aprendizagem futura (WEIMER apud PALLOFF e PRATTT, 2004, p.148).

Essa atencdo exclusiva ao processo do sujeito, precisa considerar também elementos que
mobilizam a acdo deste na concretizacdo da aprendizagem. Outros elementos sdo somados aos
ja apresentados e ganham destaque no decorrer deste texto:

= Oportunizar ao aluno pensar sobre o seu processo de aprendizagem;

= Constru¢ao da autonomia.

SUJEITOS
APRENDIZES

FOCO NO SUJEITO <:> AUTONOMIA

CONHECIMENTO COMO
CONSTRUGAO L

PROFESSOR COMO
MEDIADOR

ENGAJAMENTO

METACOGNICAO

Figura 1 — Praticas de promog¢do do engajamento

A imagem acima resgata os elementos abordados como fundamentais para o engajamento dos
sujeitos: considerar o aluno como sujeito da sua aprendizagem, o foco; o entendimento de
conhecimento se da num processo de construgao em que o professor deve exercer a fungado de
mediador, atuando na Zona de Desenvolvimento Proximal dos sujeitos. Ao aluno e ao
professor cabe também refletirem sobre a sua aprendizagem, isto ¢, o que aprenderam, as
dificuldades, entre outros aspectos que abrangem a funcdo metacognitiva, ja referenciada no
Capitulo 1 e que, na seqiiéncia, ganhard destaque, para compor a andlise prevista no quadro.
Todos esses elementos sdo considerados como bésicos para o processo de engajamento dos

sujeitos aprendizes.
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3.4.1 Metacognicao

“A gente ndo quer s6 comida. A gente quer comida, diversdo e arte...” A metacogni¢do surge
como elemento que aproxima o sujeito do seu processo de aprendizagem, na medida em que

leva cada aluno a pensar sobre como faz as coisas, sobre como aprende.

O conceito encontra suas origens na psicologia, especificamente, em estudos sobre como os
sujeitos, em situagdes como a resolucdo de problemas, sdo capazes de monitorar, avaliar e
modificar suas estratégias de encontrar as respostas e de descrever esse processo

(RISCHBIETER).*

A metacogni¢do, ao aproximar o aluno do seu processo de constru¢cdo do conhecimento,
favorece o engajamento deste aluno nas praticas educativas. A inten¢do de construir um
referencial de andlise para as praticas educativas na modalidade de educacdo a distincia sera
enfatizada, abordando-se (tomando) a perspectiva da constru¢do da autonomia, conceito
fundamental no movimento do engajamento. A autonomia entra como algo imbricado com a
acao de engajar-se. Aquele que se engaja, constroi autonomia necessaria para aprender em

diversas condigdes de ensino.

3.4.2 Autonomia

A autonomia é, seguramente, um dos conceitos em evidéncia no discurso atual da educacdo. E
a partir da década de 40 que o tema relacionado a autonomia da escola aparece com mais

freqiiéncia nos debates pedagogicos e nas reformas educacionais, como aponta Gadotti.

A defesa da autonomia das instituigdes na gestdo das suas acdes, dos professores e dos alunos
¢ referenciada em muitos dos documentos da legislacdo educacional brasileira, a exemplo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (9.394/96) **, que afirma, no seu Art.
15, que os sistemas de ensino assegurardo, as unidades escolares ptblicas de educacao basica,
progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira. Em
paragrafo Unico, o exercicio da autonomia das universidades ¢ referenciado: a autonomia
didatico-cientifica esté4 relacionada aos seus colegiados de ensino e pesquisa, no que se refere

a decisdo dos recursos orcamentarios disponiveis [...]. Esses sdo alguns dos artigos em que a

33 RISCHBIETER, L. Metacognic&o: aprendendo a aprender. Disponivel em:
< http://www.educacional.com.br/pais/glossario pedagogico/metacognicao.asp > Acesso em: 13 out. 2005.
3* Leis Basicas da Educagio.
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postura autonoma da escola ¢ pontuada. Neste cenario, Gadotti amplia o nosso olhar quando
afirma “que o debate sobre a autonomia ndo seja um debate puramente pedagdgico. Quero
afirmar que ele tem hoje outra qualidade e, nessa qualidade, o pedagdgico tem um papel

importante. O debate da autonomia continua politico [...]” (GADOTTI, 2004, p. 35).

O autor questiona se esse “modismo” representard uma nova esperanga para a educagdo. A
resposta pode ser visualizada em algumas iniciativas reais, como o Programa Escola que
Vale®, parceria estabelecida entre as Secretarias de Educagdo Municipais, a Fundagdo Vale
do Rio Doce ¢ 0 CEDAC (Centro de Educagdo e Documentagdo para A¢do Comunitaria);
outro exemplo ¢ o trabalho desenvolvido pela Escola da Ponte®, entre outras experiéncias que

referenciam a autonomia da escola.

Essa discussdo ¢ o inicio da trilha que pretende compreender a autonomia em contextos
educativos. Como toda trilha, essa ndo sera diferente: um caminho, obstaculos, duvidas,
necessidade de voltar a questdes fundamentais, para, entdo, chegar ao lugar esperado, nesse
caso, elucidar alguns aspectos que possibilitem a constru¢do da autonomia pelos sujeitos

aprendizes na modalidade de educagao a distancia.

Considerando as caracteristicas dessa modalidade formativa®’, justifica-se essa discussio:
construgdo da autonomia pelos discentes, como resultado do engajamento dos sujeitos nas

praticas de EAD. Portanto, ¢ imprescindivel, compreender o seu significado:

A palavra “autonomia” vem do grego e significa capacidade de autodeterminar-se,
de auto-realizar-se, de “autos” (si mesmo) e “nomos” (lei). Autonomia significa
autoconstrugdo, autogoverno. A escola autdnoma seria aquela que se autogoverna
[...] A autonomia estd sempre associada a idéia de liberdade, a ruptura com
esquemas centralizadores (GADOTTL 2004, p.10).

Em conformidade, na perspectiva piagetiana, autonomia também significa autogoverno, assim
como heteronomia ¢ ser governado por outro. Kami (1995) atribui a autonomia intelectual a
maneira critica de pensar, defender idéias; em contrapartida, uma pessoa heteronoma acredita,
sem questionamentos, em tudo que lhe dizem, inclusive em conclusdes incoerentes, em

slogans e em propagandas. Ampliando o conceito, segundo Preti,

ter autonomia significa, ter forca para falar em proprio nome [...] Em outras
palavras, ¢ ser autor da propria fala e do proprio agir. Dai a necessidade da
coeréncia entre o dizer e o agir, entre a acdo e o conhecimento, isto ¢, a ndo-
separacdo desses dois momentos interdependentes (2000, p.131).

35 Para mais informagdes visitar o site: http://www.escolaquevale.org.br/
3% Para conhecer a experiéncia da Escola da Ponte, acesse o site: http://www.ebl-ponte-n1.rcts.pt/
37 Caracteristicas estas discriminadas no estudo realizado no Capitulo 2.
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Neste contexto, autonomia pode ter varios significados, ligados ao carater juridico-
administrativo, relacionados ao discurso politico e as questdes sociologicas da propria
autonomia e, ainda, na leitura de Piaget, as questdes morais. Interessa aqui a centralizagdo no
aspecto pedagogico, sem a exclusdo do aspecto politico que, segundo Freire (2000) e Gadotti
(2004), sao indissocidveis. “A autonomia ¢ uma prepara¢do para a vida do cidaddo, tanto
melhor, quanto mais substituem nela o exercicio concreto e a experiéncia da vida civica a

licao tedrica e verbal” (PIAGET apud GADOTTI, 2004, p.12).

Em conformidade com essa relacdo, Preti (2000) aponta que a autonomia na relagdo
pedagogica significa, para o professor, reconhecer no aluno sua capacidade de ser, de
participar, de ter o que oferecer, de decidir. Para o aluno, significa ser e tornar-se sujeito,

tomar para si, sua propria formacao, seus objetivos e fins.

Os aspectos politicos e pedagdgicos se consolidam na perspectiva de sujeito apontada no
inicio deste Capitulo. “Sujeito do seu processo, capaz de transformar a si e ao seu meio,
cidaddo consciente, construtor da historia. Fazer historia ¢ estar presente nela e ndo

simplesmente nela estar representado” (FREIRE, 2000, p.40).

Ainda no que se refere & Educacdo a Distancia, ela ¢ indicada para definir o conceito desta
modalidade de ensino e aprendizagem, ou seja, a compreensdo do que seja EAD tem, na
autonomia, elemento para sua caracterizacao. Conceito este, muitas vezes, mal interpretado na

pratica:

Com o objetivo de salientar a autonomia dos alunos, ¢ comum encontrarmos na
literatura a respeito da EAD a afirmacdo de que, nesta modalidade, o estudante ¢
responsavel por sua aprendizagem. Tal afirmacdo, porém, precisa ser
cuidadosamente interpretada, pois ndo significa que se encontra eliminada a
responsabilidade do autor do material no que se refere ao pensar, planejar e
providenciar condi¢des para que a aprendizagem ocorra. Em EAD, todos os
profissionais envolvidos sdo responsdveis pela aprendizagem tanto quanto os
proprios alunos. A diferenca entre a educacdo presencial e a educagdo a distdncia
ndo consiste em graus diferenciados de responsabilidade de seus agentes, mas na
assincronia das a¢des de ensinar e aprender (SARTORI et. al. 2005, p.65).

Autonomia ndo ¢ um dom, algo inato ao sujeito, antes, deve ser compreendida como uma
construcao dos sujeitos e que, para tal, necessita da mediacdo e, portanto, ndo elimina a
responsabilidade daqueles que planejam as praticas educativas, pelo contrario, a autonomia
convoca todos ligados ao processo de aprendizagem a articular boas estratégias que

proporcionem a constru¢ao autonoma do aprendizado.

Como retratado anteriormente, essa discussdo ganha mais destaque na EAD, ja que requer do

aluno posturas autonomas para a constru¢do do conhecimento. Nessa analise, ¢ importante
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também ressaltar que o ambiente virtual e a proposta educativa nele subjacente podem
possibilitar a constru¢do da autonomia pelos alunos. Para ampliar essa andlise, ¢ necessario
enfatizar a discussdo no que se refere as potencialidades dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem e, principalmente, as Comunidades Virtuais de Aprendizagens, como

abordagem que favorece a autonomia e o engajamento dos sujeitos.

3.5 Ambientes Virtuais de Aprendizagem - AVA

Partindo dos conceitos abordados - Engajamento, Autonomia, Mediagdo (que deve considerar
a ZPD dos alunos) e Metacognicdo - ¢ imprescindivel para o estudo proposto a
conceitualizagdo de Ambientes Virtuais de Aprendizagem — AV A. Vale ressaltar que o estudo
¢ pautado na EAD on-line, sem descartar as possibilidades, ofertadas através das midias

impressas, radiofonicas e televisivas.

Segundo Edméa Santos (2002), compreende-se por Ambiente Virtual de Aprendizagem um
espaco fecundo de significacdo, onde seres humanos e objetos técnicos interagem,

potencializando, assim, a constru¢do de conhecimentos, logo, a aprendizagem.

Nesse sentido, os AVA’s se constituem em programas computacionais que gerenciam cursos
na modalidade de ensino a distancia, a exemplo do AulaNet, desenvolvido pela PUC-RIJ;
Teleduc, pela Unicamp; e/ou outras plataformas, a exemplo do Moodle, que disponibilizam
ferramentas de comunicacdo sincrona e assincrona, para mediar as diferentes aprendizagens

nesses ambientes.

Obviamente, ndo podemos analisar as AVA apenas como ferramentas tecnoldgicas.
E necessario avaliar a concepgio de curriculo, de comunicagio e de aprendizagem
utilizada pelos autores e gestores da comunidade de aprendizagem. E possivel
encontrar no ciberespaco comunidades que utilizam o mesmo AVA como uma
variedade incrivel de praticas e posturas pedagogicas e comunicacionais. Tais
praticas podem ser tanto instrucionistas quanto interativas e cooperativas
(SANTOS, 2002, p.428).

. . - , . . . 38 .. .
Ao discutir a questdo, ¢ importante referenciar que a interface™ pode indicar uma maior ou
menor potencialidade do ambiente utilizado na produ¢do de conteudos e canais variados de

comunicacdo, otimizando a interacdo entre sujeitos e entre estes € o ambiente. No entanto,

3 Lévy define interface como: um dispositivo que garante a comunicagdo entre dois sistemas informaticos

distintos ou um sistema informético ¢ uma rede de comunicagio (LEVY, 1990). Aqui, a apropriagio do termo
refere-se também aos Chats, Foruns, Listas de Discussdo (entre outras), como interfaces para a construgdo do
conhecimento.
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algumas interfaces podem restringir a participacdo e, consequentemente, o aprendizado dos
alunos, quando aquelas possuem limitagdo técnica ou sdo limitadas na concepgdo pedagogica

a elas agregada.

Os AVA’s agregam caracteristicas que podem potencializar a interlocu¢do e a construgao.
Contudo, a interface ndo é o unico elemento a ser considerado. Ela deve ser evidenciada na
escolha do ambiente de trabalho, mas as concep¢des de educagdo subjacentes € que
configuram as praticas educativas nela estabelecidas, ou seja, o espago de aprendizagem deve
gerar um contexto reflexivo sobre as relagdes entre as formas de ensino e as possibilidades de

aprendizagem dos alunos.

A qualidade dessa aprendizagem baseia-se na concepcdo de ensino e de aprendizagem
propostas. Construir estratégias que aproximem as intervengdes propostas no ambiente dos

sujeitos engajados no processo constitui a proxima reflexao.

3.6 Comunidades Virtuais de Aprendizagem

De acordo com Moraes (1997), os computadores, associados as tecnologias de informacao,
sdo elementos que podem colaborar para promover mudangas significativas na educacao,
entre elas, o conhecimento distribuido em rede. Uma rede que utiliza a telematica, estd sempre
em construcdo, reconstrucdo, negociacdo e renegociacdo. Estd em constante interatividade,

conectividade e mobilidade.

Na pratica, a caracteristica marcante da Internet ¢ a oportunidade que todos tém de disseminar
informagdes através do correio eletronico, das conversas em tempo real (chats), dos foruns de
discussao (estruturados, mas abertos a todos os que quiserem participar), das listas de
discussdo, dos bloggers (diarios eletronicos), entres outras ferramentas. Apresenta-se assim a
possibilidade de criacdo de Comunidades Virtuais de Aprendizagem — CVA —, nas quais os
participantes podem fazer perguntas e trocar idéias, navegar pelo conhecimento, implantar um
novo contexto dentro de uma abordagem que enfatiza a aprendizagem, através das interacdes
e do processo de construg¢do de saberes do docente na elaboragdao de um produto que lhe seja

significativo.

Neste sentido, a aprendizagem em rede ¢ orientada para a comunidade e pela
comunidade, constituindo, deste modo, uma expressao dos processos de autonomia
dos grupos de aprendizagem on-line, cujo modelo organizacional descentralizado
acentua o papel dos seus membros na defini¢do dos objetivos, tarefas e ciclos da
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construgdo conjunta das aprendizagens que caracterizam o processo de
desenvolvimento das comunidades de aprendizagem (DIAS, 2004, p.23).

As CVA se constituem num espaco de ampliacao de novas aprendizagens e novas formas de
aprender que possam apoiar o processo de desenvolvimento cognitivo e social dos sujeitos,

especialmente, a construcgdo coletiva do conhecimento.

Muitos sdo os tedricos que trazem a discussdao as comunidades de aprendizagem, a exemplo
de Rheingold (1997), Dias (2004), Matta (2002), Recuero™. Foi propositalmente excluido o
termo virtual, para enfatizar que essas comunidades possam se constituir em outros espagos
que ndo so os virtuais, apesar de, neste trabalho, o foco ser direcionado aquelas constituidas
nos ambientes virtuais de aprendizagem. Estes autores abordam elementos essenciais a
construcdo de comunidades, desde aquelas onde o intuito maior ¢ o estabelecimento de

relagdes afetivas a construgdo do conhecimento.

Ampliando essa discussdo, Wenger*’, Mcdermott ¢ Snyder utilizam o termo Comunidades de
Pratica para se referir aos grupos organizados que compartilham as mesmas praticas,
interesses ou objetivos de trabalho. Os autores apontam que essas comunidades ndo podem
ser inventadas ou ditadas, no sentido de se projetar uma estrutura e implantd-la. As
comunidades, diferentemente de grupos e outras estruturas, precisam convidar a interagdo que

as mantém vivas. Para tanto, elencam alguns principios a serem considerados:

1. Projetar para evolucdo

A medida que a comunidade cresce, novos membros trazem novos interesses € podem mudar
seu foco em diferentes diregdes. Mudangas na organizagdo influenciam a importancia relativa
da comunidade e, nela, colocam novas demandas. Potencializar essa evolugdo ¢ o principal

papel do projeto, uma vez que a evolugdo ¢ comum a todas as comunidades.

2. Instituir um dialogo aberto entre perspectivas internas e externas

Um projeto efetivo de comunidade ¢ construido sobre a experiéncia coletiva dos membros da
comunidade. Um bom projeto de comunidade traz informag¢do do seu lado de fora para dentro

do didlogo sobre o que ela pode realizar.

3 RECUERO, R. Comunidades virtuais — uma abordagem teérica. Disponivel em:
< http://www.pontomidia.com.br/raquel/teorica.htm >. Acesso em 02 mar. 2004.

O suico Etienne Wenger, radicado nos Estados Unidos (EUA) ha 15 anos, é Phd em inteligéncia artificial pela
Universidade da California, em Irvine, e um dos principais autores mundiais na area de Gestdo do Conhecimento.




67

3. Convidar diferentes niveis de participacdo

As pessoas participam de comunidades por diferentes motivos. Para os autores, ¢ comum
pensar que todos os membros da comunidade devem participar igualmente. Considerando que
as pessoas tém diferentes niveis de interesse na comunidade, esta expectativa ndo ¢ real.
Torna-se, pois, oportuno reconhecer niveis diferentes de participagdo: um grupo central, que ¢
o coracao da comunidade; um grupo ativo, que participa ocasionalmente, sem a regularidade e
intensidade do grupo central; e os membros periféricos, que raramente participam e se
mantém do lado de fora do campo de agdo, observando a interagdo dos membros que fazem
parte do nucleo e dos membros ativos. Segundo eles, os membros da comunidade se

movimentam através destes niveis.

4. Desenvolver espagos comunitarios

Comunidades dinamicas sdo ricas em conexdes que acontecem, tanto nos locais publicos da
comunidade — reunides, web site —, como em espago privado — a rede individual de membros
da comunidade. As dimensdes publicas e privadas de uma comunidade sdo inter-relacionadas.
Quando os relacionamentos individuais entre membros da comunidade sdo fortes, os eventos

sdo muito mais ricos, conforme os autores.

5. Focalizar no valor

Comunidades existem e se desenvolvem porque elas levam valor a organizagdo, aos grupos,
aos quais os membros dessa comunidade servem, e aos proprios membros. E importante
ressaltar que a fonte de valor freqiientemente muda durante a vida da comunidade. Conforme
os autores, um elemento-chave para potencializar o valor ¢ encorajar os membros a serem
explicitos sobre o valor da comunidade, durante toda a sua existéncia, ou seja, a

conscientizacao.

6. Combinar familiaridade com excitacao

Como uma conferéncia bem planejada e cheia de desafios, comunidades vibrantes também
provéem pensamento e atividade. Comunidades animadas combinam, tanto eventos familiares
como excitantes, de modo que os membros desta comunidade possam desenvolver os

relacionamentos de que precisam, a fim de terem boas ligagdes e gerar a excitagdo de que
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precisam para ser totalmente engajados. Atividades rotineiras ddo a estabilidade para

conexdes que geram relacionamentos; eventos excitantes ddo um senso de aventura.

7. Criar um ritmo para a comunidade

No coragdo da comunidade esta uma teia de relacionamentos duradouros entre os membros,
mas o ritmo de suas interacdes ¢ grandemente influenciado pelo ritmo dos seus eventos.
Reunides regulares, teleconferéncias, atividade... O ritmo da comunidade ¢ o mais forte

indicador de sua vivacidade.

Em resumo, Etienne Wenger, Richard McDermott e William M. Snyder trazem principios
para que as comunidades possam se efetivar na pratica e atingir os objetivos compartilhados

por seus membros. Para eles:

Estes principios ndo sdo receitas, mas, antes, englobam nosso entendimento de
como os elementos do projeto trabalham juntos. Eles revelam o pensamento por
trds de um projeto. Tornar os principios do projeto explicitos possibilita sermos
mais flexiveis e mais capazes de improvisar (WENGER, MCDERMOTT,
SNYDER *!).

De acordo com as discussdes propostas neste Capitulo, é possivel elencar algumas das
relagdes necessarias para o engajamento dos sujeitos em praticas de educagdo a distancia (ja
apontadas anteriormente), praticas essas agora articuladas a um ambiente virtual no qual estas

condigdes sejam efetivadas, dentro de uma comunidade de aprendizagem.

SUJEITOS
APRENDIZES

1. Evolugao

| ENGAIAMENTO | 2. Didlogo aberto
3. Niveis de

- ﬂ participagao
METACOGNIGAO 4. Espagos
comunitarios
5. Valor
6. Familiaridade
7. Ritmo

<:> AUTONOMIA

FOCO NO SUJEITO |

CONHECIMENTO COMO
OONSTRUGAO >

PROFESSOR COMO
MEDIADOR

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Figura 2 — Engajamento nos ambientes virtuais de aprendizagem

“I WENGER, E; MCDERMOTT, R; SNYDER, W. Seven Principles for Cultivating Communities of Practice.
Disponivel em: < http://hbswk.hbs.edu/pubitem.jhtm]?id=2855&t=knowledge > Acesso em: 14 jun. 2005.
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4 A TRAJETORIA METODOLOGICA

Este Capitulo pretende descrever o campo e os sujeitos desta pesquisa, tragando o caminho
metodologico percorrido. Para tanto, o estudo de caso de cunho etnografico mostrou-se como
trajetoria apropriada a andlise das Categorias aqui explicitadas e que norteiam o estudo

proposto.

4.1 O caminho percorrido

Vamos bordando a nossa vida, sem conhecer por inteiro o risco; representamos o
nosso papel, sem conhecer por inteiro a pega. De vez em quando, voltamos a olhar
para o bordado ja feito e sob ele desvendamos o risco desconhecido; ou para as
cenas ja apresentadas, e lemos o texto, antes ignorado. E é entdo que se pode
escrever — como agora fago - “a histéria...” (SOARES, 1990, p.25).

A historia da educacgdo a distancia vem sendo escrita a varias maos, baseada nas inimeras
experiéncias vividas, observadas, avaliadas, reformuladas, revisitadas e recriadas. Num
caminho ainda pouco conhecido, € possivel afirmar que a EAD ¢ modalidade de educacao
legitima no que se refere as potencialidades de aprendizado pelos estudantes. Outra
declaragao possivel ¢ a necessidade de buscar caminhos, refletir sobre estes e escrever sua

histéria e a de seus sujeitos. E o que busca este trabalho.

Nessa escrita, nesse caminho, busca-se um referencial que possa conduzir aos objetivos
esperados. Conforme Laville e Dionne (1999), a definicdio do referencial teorico-
metodologico que norteia o pesquisador ndo pode deixar de considerar as relagcdes entre a
historia deste e a histéria do objeto de pesquisa, ou melhor, dos sujeitos pesquisados. “As

perguntas do pesquisador sdo, bem como seu problema, orientadas por seu modo de ver as
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coisas, pelas teorias de que dispde, pelas ideologias as quais se filia” (LAVILE e DIONNE,
1999, p.105).

Dessa forma, a escolha da metodologia de pesquisa, bem como do referencial tedrico que a
orienta, esta imbricada as concepgdes de educagdo, de sujeito, de ensino e aprendizagem dos
seus agentes. Essa pesquisa exploratoria se constitui num didlogo entre a praxis pedagdgica e
de vida da pesquisadora com as teorias que estudam o objeto. E, principalmente, com o
préprio objeto do estudo, implicando a construg¢do do préprio engajamento da pesquisadora.

Segundo André (2005), o pesquisador

tera de manter uma constante atitude de vigilancia para detectar e avaliar o peso de
suas preferéncias pessoais, filosoficas, religiosas, politicas, no decorrer de toda
investigagdo. E tentar controlad-las, o que ndo significa nega-las, mas tomar
consciéncia de que elas existem e tomar providéncias tedrico-metodolégicas para
que ndo contaminem os dados ¢ as interpretagdes (ANDRE, 2005, p.40).

Baseado nessa perspectiva, este estudo partiu de uma pesquisa exploratdria, como a primeira
etapa, compreendendo a construcdo da contextualizagdo do tema previamente definido -
abordagens em Educagdo a Distancia - e sobre o engajamento dos sujeitos em procedimentos

de ensino e aprendizagem.

As referéncias construidas nesta fase foram fundamentais para adentrar no problema e
construir a participagdo na pesquisa, na coleta ¢ na sistematizagdo dos dados de forma mais
consciente, destacando o papel da pesquisadora como interlocutora dos sujeitos, percebendo o
que estes pensam, sentem e buscam. Essa ¢ a forma entendida e ambicionada neste trabalho
para fugir de um relato descritivo e seguir na busca de um didlogo com as categorias de EAD

construtivista e interacionista e engajamento construidas ao longo do texto.

Vale ressaltar que, ao se indicar a construg¢do de referéncias que nortearam a coleta e analise
dos dados, pretende-se destacar que estas serviram de base inicial, e que outras referéncias,

durante o percurso, ajudaram a compor esse olhar e travar esse dialogo com os sujeitos:

Nenhum pesquisador comeca sua pesquisa sem um suporte tedrico que lhe permita
formular o problema e as questdes que orientardo seu olhar. E importante, portanto,
que explicite os fundamentos de sua pesquisa e que os assuma na analise e
interpretacdo dos dados, sob a pena de ficar na constatacdo do 6bvio ou no refor¢o
do senso comum (ANDRE, 2005, p.35).

Na contextualizacdo, foram utilizadas idéias de autores como Vygotsky (1998), Freire (2000)

e Gadotti (2004), entre outros estudiosos que compartilham das principais concepgdes aqui
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abordadas, para estabelecer as relacdes deste estudo. Essa escolha teorica, de certo modo,

orientou a defini¢cdo do tipo de investigacdo a ser desenvolvido.

Tabela 4 - Recorte do quadro: Abordagens EAD

PERSPECTIVA SOCIO-INTERACIONISTA

Sujeito de conhecimento

ALUNO Sujeito historico

O professor tem a fungdo de intermediar o processo de apropriagdo, construcdo do
PROFESSOR conhecimento do sujeito e, ao fazé-lo, ativa seus processos cognitivos, o que leva a
repercussao do seu proprio desenvolvimento.

Considera-se a interagdo como fator que propicia a aprendizagem; ¢ através desta que se
ENSINO tem condi¢des de confrontar as hipdteses sobre o conhecimento em construgio. Atuar na
Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ algo proprio ao ensino nessa abordagem.

Aprendizagem ¢ uma experiéncia social de interagdo pela linguagem e pela a¢do. Todo o
APRENDIZAGEM processo de aprendizagem esta diretamente relacionado a interagdo do individuo com o
meio externo, meio este que leva em conta, ndo apenas os instrumentos € signos, mas os
demais sujeitos.

Elementos como os descritos evidenciam e justificam a op¢do metodoldgica, no que se refere:
e Ao reconhecimento do sujeito como agente da historia;
e A concepgio e compreensio do papel dos sujeitos;
e A interagdo como elemento essencial no processo de aprendizagem.

Partindo da identificacdo dos elementos-chave e dos contornos aproximados do estudo, fase
exploratoria segundo Marli André, foi possivel definir com mais clareza o0 método de pesquisa
a ser desenvolvido. Do ponto de vista do método, a abordagem etnografica que, segundo
Macedo (1989), busca descrever os significados das ac¢des e interagdes sob o ponto de vista
dos seus atores, se adequa melhor a questdo previamente formulada no projeto: S&o
desconhecidos os fatores de engajamento dos sujeitos aprendizes nos procedimentos de
Educacéo a Distancia?

A escolha da metodologia foi baseada na idéia de que o estudo de caso ¢ uma categoria de
pesquisa qualitativa que possibilita um estudo aprofundado do objeto em questdo. O estudo de

caso ¢ o método mais adequado em virtude de suas caracteristicas basicas:

visa a descoberta, enfatiza a interpretacdo em contexto, busca retratar a realidade de
forma completa e profunda, permiti uma variedade de fontes de informagdo e
generalizagdes naturalisticas, procurar representar os diferentes e, as vezes,
conflitantes pontos de vista presentes numa situagio social e possibilitar a utilizacdo
de uma linguagem e uma forma mais acessiveis de desenvolver o relato da pesquisa
(LUDKE, 1986, p.45).
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[...] busca-se compreender em profundidade, o particular. Mas isso ndo impede, no
entanto, que o pesquisador esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagdes,
enquanto um todo orgénico e a sua dindmica enquanto um processo, uma unidade
em agio (ANDRE, 2005, p.24).

Apesar de os resultados serem unicamente validos para o caso estudado, o seu valor cientifico
reside em fornecer o conhecimento aprofundado de uma realidade limitada e possibilitar,
deste modo, uma observagdo mais apurada, como também a formulagdo de hipoteses para o
encaminhamento de outras pesquisas sobre a realidade dos sujeitos aprendizes na educagdo a

distancia, conforme apontam Bogdan e Biklen (1994).

A inten¢do ndo se restringe ao desenvolvimento apenas da observagdo como técnica de coleta
de dados, mas também considerou a unidade de pesquisa definida como metodologia de
observagao participante, buscando descrever os significados das ac¢des e interagdes segundo as
perspectivas dos pesquisados: os participantes do curso Comunidades Virtuais de
Aprendizagem. O foco ndo € o curso em si, mas os indicativos que o estudo de uma unidade
pode trazer para o entendimento dos modos de apropriacdo das reformas pelos atores

escolares.

Considerando tais aspectos do objeto estudado — o engajamento dos sujeitos em praticas
educativas on-line — explora-se a partir das questdes norteadoras desta pesquisa: Em que
consistem os procedimentos de EAD? Como compreender o processo de engajamento dos
sujeitos em procedimentos de ensino e aprendizagem? Como analisar esse engajamento nos

procedimentos EAD?

No que se refere a configuragdo dos procedimentos EAD na contextualizacdo, foram
apontados elementos que configuram os modelos, nos quais as praticas EAD buscam seus
fundamentos e que, consequentemente, influenciam as agdes dos sujeitos. O processo de
engajar-se foi descrito, levando-se em consideracdo os significados do conceito de

engajamento, para, assim, apresentar a discussao os fatores que podem favorecer esta pratica.

Todo esse aporte subsidiou a constru¢do de um esquema apresentado no Capitulo anterior
(Figura 1) e que mostra varidveis apontadas aqui como fundamentais em cursos on-line que

buscam a participagdo ativa dos sujeitos na constru¢ao do conhecimento.

A contextualizagdo construida trouxe considera¢des importantes para as questdes que tratam
dos procedimentos de EAD e do processo de engajamento dos sujeitos em praticas educativas
on-line, apontando caminhos para a compreensio destas questdes. Entretanto, no que se trata

de como verificar o engajamento nas situagdes didaticas on-line, foi necessdrio buscar na
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etnopesquisa fundamenta¢do e instrumentos para verificar, junto ao grupo de cursistas do
Curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem, a potencialidade de tais elementos. Este curso

utilizou o Moodle como ambiente de aprendizagem.

Dentre os objetivos vislumbrados, a investigacdo dos processos de engajamento dos sujeitos
aprendizes nos procedimentos de educagdo a distancia (cursos on-line), partindo das variaveis

definidas nos capitulos anteriores, justifica a pesquisa.

Retornar a contextualizacdo do objeto desta pesquisa, para relacionar os elementos que
nortearam a definicdo do campo, dos sujeitos e dos instrumentos da pesquisa, constitui a

seqiiéncia deste texto.

4.1.1 Elementos orientadores da pesquisa

O dialogo com os autores oportunizou o levantamento de categorias constituidas a partir dos
estudos realizados nos capitulos anteriores, fase exploratoria. Muitos foram os elementos

apropriados das discussdes travadas entre pesquisadora e tedricos.

A definicdo do problema da pesquisa, das questdes e objetivos norteadores da investigacao,
como também a breve explicitacdo da trajetoria metodoldgica da pesquisa, apresentados na
introducdo desta dissertagdo, impulsionaram a investigagdo dos Modelos Pedagogicos em
EAD.

Deste estudo, nas diversas abordagens pedagodgicas na Educagdo a Distancia, foi possivel
delinear algumas categorias de analise:
e Fundamentagdo tedrica das abordagens pedagdgicas;
e Discussido e reflexdo critica acerca das concepgdes de ensino e aprendizagem e
suas implicagdes na pratica educativa;

e Articulacdo entre a escolha da abordagem pedagdgica e os objetivos propostos.

4. No que se refere ao processo de engajamento dos sujeitos em procedimentos de ensino
e aprendizagem a distancia, estudo realizado com o intuito de refletir sobre a agdo dos

sujeitos em praticas educativas, outros elementos foram relacionados:

e Analise das situacdes especificas de aprendizagem que possibilitam ou limitam
a participag@o dos sujeitos;
e Incentivo ao engajamento dos aprendizes em procedimentos de ensino e

aprendizagem a distancia;
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e Favorecimento da constru¢iao da autonomia dos sujeitos.

No que diz respeito aos aprendizes, como elemento de andlise, a pesquisa buscou estabelecer
uma reflexdo a respeito dos sujeitos em formagdo, explorando algumas condigdes de
engajamento destes em praticas educativas. As categorias a seguir apresentadas caracterizam
as condi¢cdes elencadas a partir do estudo realizado, como oportunas ao engajamento dos
sujeitos.

e Promocao de agdes individuais e coletivas;

e Utilizagdo das ferramentas para mediar a interagdo entre os sujeitos e, entre

estes, 0 ambiente e a construgdo do conhecimento.
e Incentivo a colaboragdo e a cooperagdo como forma de aprendizagem;
e Articulagdo das potencialidades das TIC (Tecnologias da Informacdo e

Comunicagdo) com o fazer pedagogico.

As categorias apresentadas orientaram o desenvolvimento da pesquisa, que investigou como
se tem configurado o processo de ensino e aprendizagem na educagdo a distancia para, assim,
identificar possibilidades pedagogicas que contribuam para o engajamento dos sujeitos

aprendizes na referida modalidade.

Como ja explicitado anteriormente, a contextualizacdo realizada na primeira parte desta
pesquisa trouxe muitos elementos para elucidacao do problema aqui levantado, mas, também,
demonstrou a necessidade de uma segunda etapa, onde os argumentos aqui levantados serdo

submetidos ao campo empirico.

4.2 O campo da pesquisa

Com o intuito de compreender o processo dos sujeitos aprendizes em cursos on-line, foi
realizado um curso gratuito de extensdo sobre Comunidades Virtuais de Aprendizagem
(CVA), vinculado ao Departamento de Educacdo da Universidade do Estado da Bahia —
UNEB - e parte das ag¢des do grupo de pesquisa coordenado pela professora Lynn Alves, na

referida instituicao.

O curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem faz parte das acdes que vém sendo
desenvolvidas no Estado da Bahia para implementar a Educagdo a Distancia, bem como
pontuar aspectos pedagogicos que podem ser implantados nessas agdes, e que exigem formas

de estruturagdo diferenciada. Esta foi a 2* edi¢dao do curso que, partindo do mesmo projeto, foi
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rediscutido e reelaborado, considerando a experiéncia vivida na primeira edi¢do, assim como

o perfil dos cursistas.

A credibilidade de que a escolha de ambientes mais interativos possa contribuir para a
diminui¢do da evasdo on-line e efetivar uma aprendizagem mais significativa, influenciou na
escolha da plataforma utilizada: o Moodle. Ao evidenciar que a interface do ambiente pode
agregar caracteristicas que potencializam a interlocug@o e a constru¢do do conhecimento, ndo
se estd desconsiderando que as concepg¢des de educacdo subjacentes ¢ que configuram as

praticas educativas nele estabelecidas.

O Moodle** (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) é um ambiente de
aprendizagem a distancia, que foi desenvolvido pelo australiano Martin Dougiamas, em 1999.
E um software gratuito, podendo ser utilizado e/ou modificado por qualquer individuo em

todo o mundo.

Segundo Alves e Brito (2005), esse ambiente vem sendo utilizado por diversas institui¢des no
mundo todo, possuindo uma grande comunidade, cujos membros estdo envolvidos em
atividades que abrangem, desde correcdes de erros e o desenvolvimento de novas ferramentas,

até a discussdo sobre estratégias pedagogicas de utilizagdo do ambiente e suas interfaces.

Na UNEB, esta disponivel desde 2004. O Moodle-UNEB™ ¢ o ambiente virtual de

aprendizagem do curso aqui descrito.
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Figura 3 - Tela de apresentagdo do Moodle da Universidade do Estado da Bahia - UNEB
(www.moodle.uneb.br)
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No ambiente Moodle, as ferramentas sincronas e assincronas inicialmente dedicadas as

atividades do curso foram: féorum, chat, diarios, ambientes de criagdo coletiva, gerenciamento

dos alunos, perfil dos alunos, biblioteca (textos, filmes e animagdes), agenda, enquete, dentre

outras possibilidades pedagogicas, imprescindiveis ao estabelecimento de vinculos cognitivos,

afetivos e sociais.

O curso foi planejado em torno dos seguintes objetivos:

= Proporcionar momentos de reflexdo tedrico/pratica, ressignificando a préaxis

pedagdgica que ora emerge em novos ambientes digitais de aprendizagem.

=  Desenvolver novos caminhos para o processo de construgdo do conhecimento,

encarando as tecnologias multimidiaticas como elementos mediadores deste processo.

= Repensar a pratica pedagogica mediante a interacdo com as tecnologias digitais.

= Contribuir para a constru¢do de um olhar diferenciado da modalidade de Educacao a

Distancia, indo além da mera transposicdo da pratica presencial para a pratica

pedagdgica a distancia.
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Para atingir tais objetivos, a discussdo contemplada foi a dos seguintes contetidos: Educacdo e
Tecnologia: Conceitos basicos; Cibercultura; Interatividade; Ensino On-line; Ferramentas em
EAD; Autoria e colabora¢do nas comunidades de aprendizagem; Avaliacdo na Cibercultura.
Todos esses conteidos buscavam apoiar uma discussdo maior pretendida no curso: a
compreensdo do que sao Comunidades Virtuais de Aprendizagem e, principalmente, de como

estas se constituem.

As comunidades on-line, com sociabilidades e relagdoes proprias ao espago do
virtual, sdo um meio e o suporte para a partilha da informagédo, o envolvimento na
constru¢do colaborativa das aprendizagens e a criagdo de novo conhecimento.
Deste modo, a comunidade on-line é uma rede de afinidades, de interesses
partilhados € um espago para a contextualizacdo ¢ a realizacdo das aprendizagens
que expande as possibilidades dos modelos presenciais para o potencial da imersdo
nas representagdes distribuidas na rede (DIAS, 2004, p.21).

Em busca da compreensdo dessas relagdes proprias ao espago virtual, o curso compreendeu
uma carga horéria total de quarenta horas/aula. Destas, quatro horas/aula foram presenciais
inicialmente, com o objetivo de conhecer e tirar as primeiras diividas sobre o ambiente e as
ferramentas disponiveis a serem utilizadas. Foram previstas também quatro horas/aula para
apresentacdo das escritas coletivas e para uma avaliagdo geral das atividades desenvolvidas

pelo grupo.

Além dos objetivos previstos, vale ressaltar que o curso Comunidades Virtuais de
Aprendizagem se constitui em locus de pesquisa para essa investigagdo e a da mestranda
Marlene de Alencar Dutra*, que pesquisa a possibilidade de uma avaliagio coletiva e
compartilhada voltada a construcdo de autorias. Para essa finalidade, os cursistas assinaram
um termo, autorizando a publicacdo dos dados registrados durante sua participacdo no curso.

A identidade destes foi preservada através da utiliza¢ao de pseudonimos.

4.3 Grupo pesquisado: 0s sujeitos

O grupo pesquisado foi constituido a partir das inscrigdes realizadas para o curso
Comunidades Virtuais de Aprendizagem. Na divulga¢do do curso, foram indicados como

publico-alvo estudantes de graduagdo, graduados e pds-graduados. Como requisito para

* Mestranda em Educagdo e Professora da UNEB, cujo titulo da pesquisa é: Mediando Autorias em
Comunidades Virtuais de Aprendizagens: Uma Avaliagdo Solidaria Possivel.
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participagdo, o cursista deveria ser responsavel pelo acesso a Internet, sendo indispensavel

disponibilidade minima de 04h/aula por semana.

A inscricdo foi realizada através de um formuldrio on-line, que solicitava informagdes
imprescindiveis para uma primeira aproximagao do perfil dos cursistas: formagao académica,

atuacdo profissional, objetivos e expectativas.

A partir das informagdes fornecidas nesse formulario, o grupo pode ser descrito. O panorama
inicial foi de trinta participantes: quatro cursavam Pedagogia e os demais sdo graduados em
Pedagogia, Andlise de sistemas, Matematica, Psicologia, Arquitetura, Administracdo de
empresas ¢ Historia. Graduados, graduandos, mestres, mestrandos e doutores constituem o

grupo pesquisado.

Apesar de ser um grupo que apresenta uma formagdo académica que abrange diversas areas, a
maior parte dele ¢ constituida por professores. Apenas um funciondrio publico, um analista de

sistema e mais seis pessoas declararam ser estudantes.

As expectativas iniciais apresentadas pelo grupo abrangiam desde a curiosidade de
conhecer/testar o ambiente de educagdo a distancia — Moodle —, até o interesse pela discussao
sobre Comunidades Virtuais de Aprendizagem, no sentido de compreendé-las, refletir sobre
as suas possibilidades educacionais, vivenciar e compreender o processo de colaboracdo e

cooperagao em ambiente on-line.

Como objetivos a serem atingidos ao final do curso, foram pontuadas questdes como utilizar a
tecnologia como veiculo de inclusdo digital e, conseqilientemente, social; construir o objeto de
investigacdo para a pds-graduagdo, sendo que a maior parte dos cursistas indicou como
objetivo principal a oportunidade de discutir e vivenciar o tema, para poder construir

comunidades de aprendizagem com seus alunos nas institui¢des em que trabalham.

Esses foram desafios enfrentados pelos integrantes deste curso. No que tange a esta pesquisa,
ou seja, a intengdo de acompanhar o processo de ensino e aprendizagem efetivado no curso
em questdo, as observacdes, andlises e descri¢cdes realizadas foram motivadas por categorias
elencadas para o aprofundamento/esclarecimento das questdes que nortearam essa

investigacdo e pelos desdobramentos a seguir apresentados.
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4.4 Ferramentas utilizadas

Tomando-se como base as categorias ja relacionadas, os dados para a analise foram obtidos
através dos seguintes instrumentos de coleta de dados: andlise documental, entrevistas e
observacdo participante. Este ltimo procedimento foi utilizado para a coleta de dados no
curso a distancia, permitindo, conforme indicam Ludke e André (1986), que o observador
chegue mais perto da perspectiva dos sujeitos, apreendendo sua visdo de mundo, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agdes. O objetivo foi verificar,
por meio das discussdes realizadas nos foruns, chats e listas de discussoes, se € possivel
compreender o que influencia a decisdo por essa modalidade de ensino, os encaminhamentos

e a atuacdo de cada um deles, os sujeitos em formagao.

A utilizacdo dos instrumentos sera detalhada a seguir:

4.4.1 Entrevistas

A entrevista (semi-estruturada) foi utilizada como um recurso fundamental para a coleta de
dados dos sujeitos da pesquisa, a fim de identificar as suas concepg¢des, inquietagdes e
opinides a respeito do processo de formagdo (pessoal e de modo geral) e dos fatores
intervenientes neste processo. E um instrumento importante porque, como defendem Ludke e
André (1986), permite a interacdo com os cursistas entrevistados e favorece a fluidez mais

natural das informacdes.

Buscando uma maior aproximacao dos sujeitos da pesquisa e o conseqiiente levantamento de
informacdes sobre o processo de engajamento destes no curso, foi utilizado o software

instantaneo — MSN Messenger - para a realizacao de entrevistas on-line.

Ouvir os sujeitos no que tange a reflexdo que estes fazem do seu processo de aprendizagem,
entendendo que este € um processo interno do sujeito: pensar sobre como faz as coisas, sobre
como aprende — metacognicao -, mas considerando que o professor pode despertar no sentido
de propiciar situacdes didaticas onde os alunos sejam provocados e possam exteriorizar essas
reflexdes. Essa foi a perspectiva que subsidiou as entrevistas realizadas que, apesar de semi-
estruturadas, tinham objetivos bem definidos: propiciar situagdes em que o sujeito pudesse

refletir sobre o seu processo de aprendizagem e de engajamento no curso.
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4.4.2 Andlise das interfaces

Recorreu-se a analise dos foruns e dos chats e de outras interfaces do curso, para colher
informacdes sobre a participagdo, as intervengdes (e por que ndo o siléncio, a ndo-
participacdo?), buscando compreender as intengdes e acdes de engajamento neles expressas e
verificar o nivel de aproximagdo/distanciamento entre essas intengdes e a pratica, de fato,

implementada, bem como eventuais omissdes e contradigdes identificadas.

No curso analisado, foi proposto um FOrum Aberto, espago destinado para a discussdo de
assuntos diversos, onde os participantes incluiram tépicos de acordo com seus interesses,
duvidas e/ou com o objetivo de compartilhar informag¢des e discussdes. Foram abertos
também seis FOruns de Aprendizagem para a discussdo dos temas elencados na proposta do
curso. Foi realizada uma apreciagcdo de todos os foruns, mas, para efeito de andlise, o que
apresenta como tema Interatividade foi explorado em suas particularidades, tendo sido

o . . ,1- 45
utilizada como instrumento uma matriz de analise™;

Tabela 5 - Matriz de analise do forum de discussao

1. DADOS DE IDENTIFICACAO

1.1 EIXO

1.2 TEMATICA

2. PROBLEMATIZACAO INICIAL
3. REFERENCIAS

3.1 INDICACOES INICIAIS

3.2 INDICACOES NO PROCESSO

4. ENGAJAMENTO

4.1 Sujeito Aprendiz | 4.2 Mediador
Autonomia
Acesso | Sujeito Trecho dos relatos Contribuicéo a Particina- Constru-
(Data) temética S0 nop ¢do do Intervencdo
Gaor conheci-
ambiente
mento

5. REFLEXOES DO PESQUISADOR:

45 LAGO, A. Quadro 6: Matriz de Analise dos Grupos de Discussdo (GD).
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1. Dados de identificagéo: apresenta os principais elementos constituintes da estrutura do
forum. Sao eles: eixo de discussdo e a tematica especifica;
2. Problematizagéo inicial: elenca a provocacao inicial do forum (questdo norteadora da
discussdo) e o provocador;
3. Referéncias: aponta a(s) referéncia (as) inicial (is), comum (comuns) a todos os
cursistas e as demais que foram agregadas ao forum para fortalecer a discussao;
4. Engajamento. Este item procura identificar a data do acesso ao forum, os sujeitos
participantes, trechos significativos dos relatos, o nivel de engajamento, considerando a
participagdo no ambiente e os conceitos construidos, sinalizando o nivel de autonomia dos
atores da pesquisa, como também as contribui¢des do mediador no que se refere as
interagdes e problematiza¢des que mobilizavam as participagdes.*:
4.1 Sujeito Aprendiz
C - CENTRAL, participa de forma autonoma, autorizando a contribuir na construg¢ao
do ambiente e do conhecimento. A intensidade da participacdo ¢ um elemento
essencial.
A - ATIVO, participa de acordo com as demandas previstas, sem acrescentar ou
propor, ou seja, cumpre as atribuigdes propostas.
P - PERIFERICA, raramente participa ¢ se mantém do lado de fora do campo de

acdo, observando a interacdo dos demais participantes.

4.2 MEDIADOR

Com referéncia ao mediador, os critérios podem ser compreendidos:

C - CENTRAL, interage e problematiza de forma ajustada as necessidades do grupo,
mediando as interagdes e provocando a participagdo, a construcao e reelaboragdo do
conhecimento.

A - ATIVO, atua diante das demandas previstas, sem acrescentar ou propor, ou seja,
trabalha o programa do curso.

P - PERIFERICA, observa a participagio dos cursistas, raramente participa e se

mantém do lado de fora do campo de agdo, sem intervir no andamento da discussao.

5. Como ultimo item, reflexdes do pesquisador

Emite uma apreciag@o sumadria resultante da analise realizada, buscando indicar a
relevancia do conteudo tratado, da metodologia desenvolvida, do modo como os

* Os niveis de participagio foram analisados conforme indicadores definidos pelos autores Wenger, Mcdermott
e Snyder, apresentados no Capitulo anterior.
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recursos foram explorados; oferece uma breve descrigdo do perfil de participagao
do grupo ao longo da discussao daquele assunto especifico (LAGO, 2005, p.102).

A matriz de andlise aqui descrita sera utilizada com o intuito de observar algumas das

categorias relacionadas neste trabalho.

Na andlise dos chats, foram observados os niveis de participacdo dos sujeitos, conforme
apontam Wenger, Mcdermott e Snyder. A observacdo dessas participagdes buscou identificar
o engajamento dos cursistas nas praticas propostas pelo curso e, mais especificamente, as

situacdes que possibilitam ou limitam a participagdo dos sujeitos.

O Diario de Bordo, outra interface analisada, possibilitou uma aproximacao da avaliacdo que
cada sujeito fez do ambiente, da proposta do curso e, principalmente, da sua conduta e da sua
aprendizagem, dificuldades e potencialidades oportunizadas pelo ambiente, pela proposta do

curso (concepgdes subjacentes) e pelas interagdes entre os sujeitos.

4.4.3 Observacéao Participante

Este procedimento foi utilizado para a coleta de dados no curso Comunidades Virtuais de
Aprendizagem, pois permite, conforme indicam Ludke e André (1986), que o observador se
aproxime da perspectiva dos sujeitos, apreendendo sua visdo de mundo, o significado que eles
atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agdes. O objetivo foi verificar, por meio
da participacdo e das discussoes realizadas pelos/com cursistas envolvidos na pesquisa, se ¢
possivel compreender o que influencia a participacao, as decisdes, os encaminhamentos e a

atuacao de cada um deles na educacao a distancia.

Para tanto, algumas questdes relacionadas as categorias da pesquisa subsidiaram esse olhar:
¢ Quais e como as interfaces possibilitaram ou limitaram a participa¢cdo dos sujeitos?
¢ Que agdes incentivaram o engajamento dos aprendizes nos procedimentos propostos?
e Quais praticas favoreceram a constru¢do da autonomia dos sujeitos?
e Houve a promocgao de agoes individuais e coletivas?
e As ferramentas utilizadas favoreceram a interagdo entre os sujeitos, entre estes € 0
ambiente e a constru¢ao do conhecimento?
e As estratégias didaticas incentivaram a colabora¢do e a coopera¢do como forma de

aprendizagem?
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Os dados coletados e as andlises realizadas serdo apresentados no proximo capitulo, que tem
como objetivo verificar, por meio das discussdes realizadas nos foruns e chats se ¢ possivel
compreender as varidveis que influenciam na aprendizagem e engajamento dos sujeitos em
formagdo. Os dados da pesquisa, embasados pela andlise das categorias previstas no projeto —
Abordagens Pedagogicas e EAD; Sujeitos Aprendizes; Mediagdo do ambiente e Principios — a
construcdo de comunidades de aprendizagem, constituem o quinto capitulo, que pretende

confrontar/validar as teorias expostas e construidas no decorrer da pesquisa.
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5 DA FOME A VONTADE DE COMER

Neste Capitulo, serd apresentada a configuragdo do desenvolvimento do curso Comunidades
Virtuais de Aprendizagem, com o intuito de analisar o engajamento dos cursistas. Além de
realizar um mapeamento de suas interagdes, o propdsito principal deste texto é estabelecer

uma interlocu¢do com as categorias e idéias apresentadas nos capitulos anteriores.

5.1 Comunidades Virtuais de Aprendizagem: 0 curso em curso

No Capitulo anterior, foram apresentados os dados iniciais do curso Comunidades Virtuais de
Aprendizagem. A partir deste ponto, mostrar-se-4 0 CUrSO em Ccurso, que objetiva levantar
elementos que favorecam a aproximac¢dao com a experiéncia e, principalmente, estabelecer
conexdes com os objetivos da pesquisa e com os interlocutores referenciados.

Vale ressaltar que o curso apresentado no Capitulo anterior ¢ retomando a partir dos aspectos
gerais, destacados na Tabela 6:

Tabela 6 — Resumo do Curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem

Curso de Extensdo: Comunidades Virtuais de Aprendizagem

|n3tituig§o regponséve| Departamento de Educagdo da Universidade do Estado da Bahia — UNEB e
parte das agdes do grupo de pesquisa coordenado pela professora Lynn
Alves, na referida Instituigao.

Inscritos 30 participantes

Perfil Graduados, graduandos, mestres, mestrandos e doutores constituem o
grupo pesquisado.

Periodo de realizacéo Abril a julho de 2005

Carga horéria 32 horas a distdncia/ 08 horas - presencial

Educacdo e Tecnologia: Conceitos basicos; Cibercultura; Interatividade;
Ensino on-line; Ferramentas em EAD; Autoria e colaboracdo nas
Conteudos discutidos comunidades de aprendizagem; Avaliacdo na Cibercultura; Comunidades
Virtuais de Aprendizagem.
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O curso, como ja referenciado, serviu de locus de pesquisa para as mestrandas Marlene Dutra
e Giulia Fraga. E importante destacar que dois graduandos de Pedagogia®’ fizeram parte do
curso com o intuito de mapear elementos para o trabalho monografico sobre o tema EAD. As
pesquisas buscavam compreender o perfil dos cursistas, como também os elementos
influenciadores de sua evasao no curso.

Ainda sobre os cursistas, muitas das informagdes obtidas na ficha de inscricdo podem ser

sistematizadas nas tabelas a seguir:

Tabela 7 — Distribui¢ao dos cursistas de acordo com Formagao, Carreira e Atuacao

Profissional*®

Formacéao ne* %
Graduandos (as) 5 17
Graduados (as) 17 57
Mestrandos/mestrados (as) 5 17
Doutorandos/doutorados (as) 1 3
N&o informaram 2 6
Carreira

Pedagogia 16 53
Outros™* 11 37
N&o informaram 3 10
Atuacéo profissional

Estudantes 4 13
Professor (a) 18 60
Outros™** 5 17
N&o informaram 3 10

*n =numero de cursistas em cada categoria. Total de participantes = 30
**Psicologia, Historia, Administragdo, Estatistica, Matematica, Arquitetura e Analise
de Sistemas

*** Agente de Informatica, analistas de sistemas, funcionario publico federal.

Como apontado inicialmente, o grupo ¢ bastante heterogéneo, tanto no que se refere a
formagdo académica, quanto a atuacdo profissional. Esses dados indicam aos mediadores do
curso uma atengdo especial, na disposi¢dao ativa destes ao atuar, onde o elemento central
deveré considerar o contexto dos cursistas.

No que se refere aos motivos que levaram a inscrigdo no curso, a diversidade de intengdes

marca a tabulacao apresentada a seguir:

*7 A aluna Annelisse Rettori e o aluno Gildeon Sena, ambos graduandos em Pedagogia para Educagio Basica -
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, investigaram o curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem, com
0 objetivo de construir um perfil desses alunos e, a partir dai, proporem alternativas pedagdgicas que possam vir
a gerar, nestes cursos, uma maior participacdo dos seus cursistas, a fim de se colaborar com a melhoria da quali-
dade do ensino a distancia, em ambientes on-line.

*® Tabela elaborada pela aluna Annelisse Rettori, como parte do seu trabalho monografico.
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. . .~ 49
Tabela 8 — Motivos de inscrigdo no curso

Motivos apresentados no. %
Conhecer as comunidades virtuais e
esta nova modalidade de ensino, 13 43
inserindo-a em suas praticas
pedagodgicas.
Utilizar o curso como campo de
pesquisa para Trabalhos 6 20
Monograficos.
Estudar  essa  tematica  para
complementar pesquisas de pos- 5 17
graduacao.
Nao informaram 6 20

Com base nas informagdes acima e diante de outros dados obtidos na ficha de inscri¢ao dos

participantes, considerando os objetivos propostos para o curso, o mesmo foi estruturado da

seguinte maneira:

Encontro presencial inicial, com a finalidade de apresentar os participantes e o projeto
do curso: objetivos, carga horaria, conteudos, avaliagdo, bem como orientar a
interacdo com as ferramentas utilizadas nas atividades a distdncia. Ainda neste
encontro, foram assinados o Termo de Compromisso®’ e a Autorizagdo’' para o uso
das informacgdes em trabalho académicos, resultantes de pesquisas sobre a EAD.
Participagdo nas atividades propostas no Ambiente Virtual de Aprendizagem. O
Moodle, plataforma utilizada por oferecer ferramentas sincronas e assincronas — tais
como forum, chat, diarios, ambientes de criacdo coletiva, perfil dos alunos, biblioteca
(textos, filmes e animacgdes), agenda, enquete, dentre outras possibilidades
pedagdgicas — além de possibilitar o0 acompanhamento da entrada e da saida dos alunos
no curso ¢ o movimento do cursista pelas atividades propostas.

Um segundo encontro presencial (no final do curso), com o intuito de avaliar a
participacdo e interacdo dos cursistas nas atividades, como também a proposta do

curso, a mediagdo dos professores, a interface do ambiente e, principalmente, a

* Informagdes disponibilizadas na analise de dados do trabalho monografico da aluna Annelisse Rettori, que
tomou o Curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem como campo de pesquisa.

> No termo de compromisso, o cursista declara-se ciente da necessidade de disponibilizar, no minimo, quatro
horas semanais para participar das atividades do curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem, incluindo
também a presenca nos encontros presenciais (Anexo 1).

>! No documento em questio, os sujeitos autorizam a publicagio dos dados registrados durante a participagdo no
curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem, nas dissertacdes das mestrandas Giulia Fraga e Marlene Dutra,
(incluindo, sem limitagdo, o direito de publicar a sua totalidade ou parte noutra publicacdo que venha a ser
editada em formato de artigos académicos e livros). Ainda no documento, as autoras das dissertagdes declaram a
utilizacdo de pseuddénimos para identificar os participantes, garantindo, assim, a preserva¢do das identidades
(Anexo 2).
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constituicdo de uma Comunidade de Aprendizagem e os elementos influenciadores

para sua efetivacao e dificuldades encontradas.

Uma ressalva aqui necessaria ¢ que, devido a dificuldades na configuragdo do chat do ambien-
te (Moodle), este foi realizado utilizando o MSN Messenger, ou apenas MSN, programa de

mensagens instantaneas. O programa permite a comunicagdao em tempo real.

5.2 A estrutura do curso no Moodle

O curso foi organizado atendendo aos objetivos previstos inicialmente, relacionando-os as

interfaces do ambiente de aprendizagem.

, A N 4 o Wy - 5 X
'\)' 7 Iﬂlﬂ u /{? T b ﬁ& w
1 ALUESEU
i~
Tnoodie
MoodleUMEB » Categorias de Cursos » Extensao Buscar cursos
Categorias de Cursos: | Extens@o b
COMUNIDADES VIRTUAIS DE Este curso visa proporcionar mormentos de reflexdo
APRENDIZAGEM tedrico/pratica, ressignificando assim & praxis
pedagdgica que emerge agora em novos ambientes
digitais de aprendizagem
oy

Figura 5 - Tela de apresentacdo do Curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem

A estrutura de funcionamento do curso agrega interfaces que foram utilizadas na sua
dindmica, semanalmente, e outras interfaces, previstas no planejamento inicial para momentos
especificos, ou ainda de acordo com as demandas do percurso. Atividades individuais,

coletivas, colaborativas somaram-se a estrutura do curso.
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Wocd acessou como Mary Sales (Sair)
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do forum e do Chat.
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O grande desafio desta proposta de twabalho e
constituirmaos. de fato, uma comunidade e
aprendizagem. a partir deste curse on-line, visto que os
ambientes virtuais sdo espacgos de encontios e
desencontros de vidas. dialogos e wansformacies
sociais estabelecidos cotidianamente. Aqui. estaremos
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Figura 6 — Tela inicial do Curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem
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As interfaces de utilizagdo semanal foram apresentadas e discutidas no primeiro encontro com

o grupo, este de formato presencial. Estas buscavam alcancar os objetivos previstos,

configurando espacos de discussdo e aprofundamento dos temas propostos para o curso:

=  Forum de discussdo, considerando os contetidos propostos;

= O Foérum aberto, espaco destinado a discussdo de assuntos diversos do interesse do

grupo.

= Dois chats, em horarios distintos, para possibilitar a participagdo dos cursistas. A

discussao nos dois chats semanais partia da mesma proposta, a idéia de ter dois

momentos, pretendendo dar alternativas de participagdo para os sujeitos.
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Figura 7 - Tela dos foruns de discussao
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Avsaliar
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Gostaria de saber sobre algumas coisas:
1- Adata e 0 horario da entrega, significa até essa ou nessa data?
2 - Se posso utilizar o forum em gualguer horano?

3 - Posso utilizar o ambiente durante todo o dia, ou se faz necessario um dedicagio exclusiva de horario?

A A avaliardn 3 car amdada indicada no farm & narimcds Ao mar nAs?

&] conchida

Figura 8 — Imagem do Foérum aberto
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Outros espagos de permanente participagdo como Quadro de Avisos, Biblioteca e a

propria interagdo com o ambiente podem ser ressaltados.

Programagio Uitimas Heticias =

Acrescentar urn novo tapico...

& Jul, 1143
Gigvana
‘ Encortro presencial - 117 07/2005

mals...
15 Jum, 106

Aqui & um local para trocas e dialogos. Neste espago vocé pode "conversar™ sobre diferentes assuntos com todos os participantes do Francesca 7 N )

curso, utilizando a media¢ae do férum e do Chat. LRIENEEND Ga% UnES AGOes... mals
14 Jum, 18:42

® Giuliana
ultima semana de chat maiz...
13 dun, 1123

@ Amigos... @ ‘Bella
Guestionario mais

Vivendo o grande desafio desta proposta de trabalho, estamos na busca da constituicio, de fato, de uma comunidade de 25 May, 2533

aprendizagem, visto que estamos vivendo encontros e desencontros de vidas num ambiente virtual de aprendizagem, onde os didlogos Giovana

e transformacdes socials estio sendo estabelecidos cotidianamente. B e
20 May, 15.35

. . oy (S [P
WVamos intensificar a navegacao! =) Giuliana

palestta com Alex Primo na Wb - Hoje
mais...
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Figura 9 — Tela que mostra o quadro de avisos (iltimas noticias).

As demais interfaces, especificas a determinados momentos do curso, embora permane¢am no
ambiente e os sujeitos possam visitd-las, requerem sua participagdo em um momento
especifico. Para contrapor essa idéia, pode-se exemplificar o forum de discussdo, onde a

participacdo ndo cessa, ou seja, as contribuigdes podem ser postadas e revisitadas durante o

curso inteiro>>.

Algumas interfaces foram indicadas pelos cursistas, outras, demandadas pela avaliacao

processual do curso:
= Enquetes com o proposito de redefinir horarios dos chats, por exemplo;

= Questiondrios para conhecer melhor o perfil dos participantes, para avaliar o ambiente

€ 0 curso;
= Escrita colaborativa para sistematiza¢do das discussoes;

= Didrio de bordo, no registro e avaliagdo do percurso.

Essa estrutura subsidiou as discussdes no curso durante o periodo de sua efetivagao.

2 E importante ressaltar que a possibilidade do forum permanecer aberto até o final do curso, depende do
professor, ou seja, o mesmo pode delimitar o tempo de participacdo nos foruns, ou, ainda, entendendo que,
durante o curso, novas contribui¢cdes podem ser geradas, deixa-los abertos até o final das atividades, sendo esta a
perspectiva presente neste curso.
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A interface do ambiente, por si s, ndo garante a potencialidade das praticas educativas como
ja foi discutido no Capitulo 2. Portanto, ¢ imprescindivel analisar a modelagem do ambiente,
assim como a elabora¢do dos materiais de ensino e aprendizagem e os encaminhamentos
didaticos, para compreender as concepgdes subjacentes e os objetivos de aprendizagem em
cada projeto educacional, o que, consequentemente, influenciard na formacdo dos sujeitos.

Nesta investigagdo, contudo, serdo analisados:

= um dos chats realizados na primeira semana do curso, partindo da proposta de discutir,
analisar ¢ esclarecer as duvidas referentes ao Moodle. A defini¢ao deste chat
especifico justifica-se pela relevancia das contribuigdes sobre as interfaces do

ambiente, elemento desta pesquisa.

=  Dentre os foruns realizados, o relacionado a tematica Interatividade mostrou-se fértil
para as reflexdes propostas neste estudo, possibilitando a leitura do engajamento dos

sujeitos.

Além desses elementos, serdo resgatados os discursos das entrevistas on-line e do diario de
bordo, e também a avaliacdo realizada pelos participantes no encontro presencial no final do

curso.

Cabe, no ambito da presente pesquisa, uma andlise dessa organizagdo estrutural conforme o
estabelecido nos capitulos anteriores sobre os modelos pedagogicos em EAD, o processo de
engajamento dos sujeitos em procedimentos de ensino e aprendizagem a distancia, como
também o que diz respeito aos sujeitos aprendizes, sendo estas as categorias fundamentais

deste trabalho.

5.3 Analise do ambiente: a pesquisa em curso

A analise do ambiente pretende evidenciar, na experiéncia do Curso Comunidades Virtuais de
Aprendizagem, as categorias que nortearam esta investigacdo. A observagdo, analise e
reflexdo acerca dos modelos pedagogicos e o processo de engajamento dos sujeitos serdo

apresentados na seqiliéncia deste texto.

As categorias de estudo serdo apresentadas concomitamente, ou seja, a possibilidade de
apresenta-las isoladamente mostrou-se incoerente a este trabalho. E importante ressaltar que a
perspectiva utilizada justifica-se no imbricamento entre as categorias dessa investigagdo. Ao

abordar os modelos pedagogicos, automaticamente se referenciam os procedimentos de
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ensino e aprendizagem em cada abordagem que, conseqiientemente, sdo definidos

considerando a concep¢ao de sujeito em pauta.

Resgatando a discussdo realizada no segundo capitulo deste trabalho, ¢ possivel afirmar que
as perspectivas teoricas de Skinner, Piaget e Vygotsky influenciam ativamente as concepgdes

pedagbgicas no ensino e aprendizagem a distancia.

Essa afirmacdo pode ser evidenciada na reflexdo do projeto pedagogico do curso em andlise.
Definiu-se o projeto pedagogico de acordo com as diretrizes que nortearam a sua construgao,
o processo de inscricdo e, principalmente, o desenvolvimento e acompanhamento das
atividades, considerando-se a escolha de um ambiente que potencializasse a autonomia dos
cursistas, interfaces que acolhessem as caracteristicas e demandas dos sujeitos, como também
a disposicao ativa e consciente de “professores” que buscassem alternativas metodologicas

para a constru¢do do conhecimento.

E importante destacar que a estrutura organizacional e metodologica do curso sustenta-se
sobre trés pilares fundamentais: compreensdao da aprendizagem como uma experiéncia social
de interagdo, os sujeitos como construtores desse processo e pratica do professor como fator

fundamental para intermediar os processos de aprendizagem.

Durante a observagao e a analise do desenvolvimento do curso, foi possivel identificar que ele
parte do modelo centrado processo de participacdo e com criacdo de conhecimento. A
concretizagdo deste modelo foi acompanhada no desenvolvimento das atividades, nos chats,
nos foruns de discussdo, entre outras interfaces, onde foram evidenciados os processos de
construcdo da aprendizagem como processos sociais de partilha e envolvimento numa

comunidade.

Entretanto, embora na intencdo de constru¢do conjunta, coletiva, colaborativa, as experiéncias

vivenciadas demonstraram:
= que o conhecimento passa a ser compreendido como processo;
= aconstrugdo de uma estrutura que permita a socializagao de diferentes saberes;
= acriagdo de novos “espacos” de aprendizagem mediada pelos suportes digitais;

* uma pratica pedagodgica que considere as demandas educativas para um ambiente

virtual.

= a reflexdo em torno do papel do professor: mediador do processo de construgdo do

conhecimento nos diferentes l6cus de ensino e aprendizagem.
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Aspectos igualmente relevantes nessa analise, voltados aos sujeitos-cursistas, referem-se as
dificuldades expressas por estes ao modelo pedagdgico adotado. Embora o modelo tenha
provocado os participantes pelos desafios propostos, interfaces, interesse pelas tematicas
abordadas, ¢ importante ressalvar a dificuldade de 12 alunos em expor suas idéias sem a velha
preocupacdo de possuir um saber de “menor valor” no grupo. O grande desafio para os
cursistas, nessa abordagem, esteve voltado a autorizar-se dentro do grupo, vencendo

resquicios de uma cultura educacional, centrada em poucos.

Para os mediadores, essa questdo trouxe inimeros desafios e uma reflexdo necessaria: cabe,
sim, aos professores buscar estratégias metodoldgicas para provocar a participagdo, a
“vontade de comer”, mas requer destes uma analise dos sujeitos. Este modelo pedagogico de
EAD, quando afirma considerar os sujeitos e suas demandas, precisa resgatar também suas
limitacdes, ou seja, como ja abordado nesta pesquisa, as pessoas sdo diferentes e, portanto,
ndo se pode exigir que participem da mesma forma. Enquadrar a participagdo nos moldes
idealizados pelo professor significa desconsiderar a natureza dos sujeitos, logo, desconsidera-

los no processo.

E importante destacar que, ao fazer tal afirmagdo, ndo se estd incentivando os mediadores a
deixar os sujeitos @ margem do processo, nem tampouco desistirem de buscar estratégias que
possibilitem seus avancos. A inten¢do aqui descrita ¢ alertar para a observacdo das diferencas
entre os cursistas € que as praticas dos professores possam considera-las na elaborac¢ao das

suas propostas.

Durante a realizacdo do curso, a equipe de professores e a de apoio técnico monitoraram todo
o funcionamento do mesmo, através de atividades a distancia, via servigos de help desk e,

presencialmente, nos casos em que houve necessidade.

Os indicativos apresentados levam a crer que as questdes metodoldgicas e o design do ambi-
ente buscaram a coeréncia necessaria com o projeto do curso. A avaliagdo do curso ndo acon-
teceu apenas no seu final, mas, durante todo o processo, de forma constante e continua, pela
observacgao direta, pela participacdo e intervencdo dos professores e cursistas nos diversos

momentos.

Neste sentido, o modelo pedagdgico aqui apresentado pode ser destacado a partir dos seus
principais aspectos — definicdo de um projeto pedagodgico; adequacdo do material a internet e
contextualizacdo dos cursos com a cultura dos estudantes. Sendo esta a perspectiva do traba-
lho do professor, ¢ necessario evitar modelos behavioristas e focar na interagao e na colabora-

¢ao.
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Tomando como base para andlise as concepgdes citadas, no que se refere & modelagem do

ambiente do curso, algumas caracteristicas podem ser apontadas:

= Esta plataforma oferece listas de discussdo, forum, chats, didrios de bordo,
armazenamento de textos, imagens fixas e em movimento, ambientes de criagdo

coletiva, dentre outras possibilidades pedagogicas.
= O Moodle apresenta uma interface amigavel, de facil acesso;

= Possibilidade de atender a um projeto nas diversas perspectivas tedricas. Essa
possibilidade vai variar de acordo com a perspectiva tedrica do professor, mais
especificamente, influenciada pela sua concepcdo de sujeito — autonomo ou

heterdonomo.

Algumas atividades propostas, a exemplo do chat, buscavam junto aos participantes do curso
uma analise do ambiente. Apresentado no encontro presencial, o Moodle era desconhecido
pela grande parte dos participantes: 17 cursistas conheciam outros ambientes virtuais, 10

participantes conheciam o Moodle>®, mas nio haviam ainda interagido com o ambiente.

As impressdes do grupo acerca do ambiente versaram, na maior parte, sobre os
problemas técnicos encontrados; poucos participantes conseguiram avancar na analise do

ambiente, superando estas questdes:

O Moodle tem uma interface muito intuitiva. Mas, por ter varios recursos e
ferramentas, os interatores precisam ter ateng¢do com as possibilidades (Giani).

Poxal!!! Esta tdo dificil acessar o Moodle, isso dificulta a participagéo,
¢ por esse motivo que até agora eu nao participei muito, mas vou dar um jeito
de participar mais... (Ariana).

Minha principal dificuldade com o ambiente tem sido estar a par das
novidades. Apesar de haver uma barra a direita da pagina principal, nem
sempre estdo ali presentes tudo o que foi inserido de novo na comunidade
(Bartolo).

Embora provocados a analisar as interfaces, identificando as atividades educativas das quais
podem se beneficiar no ambiente on-line, os cursistas se detém nos problemas técnicos. O
acesso ¢ um problema dificil e de facetas multiplas e que, se nao houver uma mediagao

ajustada dos professores, os participantes podem focar nestas questdes e ndo perceber as

33 O conhecimento aqui destacado refere-se ao saber sobre o ambiente, leitura de experiéncias que utilizaram o
Moodle como ambiente de aprendizagem.
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potencialidades do ambiente e, consequentemente, do curso. Essa estratégia exige do

professor planejamento e preparo, para superar as analises num panorama somente técnico.

5.3.1 O chat: elemento de anélise

Nos chats realizados sobre o ambiente, as provocacdes dos mediadores buscaram tirar os
cursistas do lugar da “queixa” sobre os problemas de conexdo, a lentiddo no acesso ao
Moodle, entre outras queixas evidenciadas nas suas participagdes, e trazé-los para uma analise

do ambiente, explorando as interfaces, potencialidades, limita¢cdes na perspectiva dos alunos.

Dentre os chats realizados com esse intuito, o do dia 12.05.05 sera evidenciado e analisado
neste trabalho a partir dos seguintes elementos:

= Reflexdo acerca das concepgdes de ensino e aprendizagem;

= Articulacdo entre a escolha da abordagem pedagdgica e os objetivos propostos;

= Andlise das situagdes de aprendizagem que possibilitam ou limitam a participagdo dos

sujeitos;

= Favorecimento da construciao da autonomia dos sujeitos.

= Promocao de agdes individuais e coletivas;

= Incentivo a colaboracdo e a cooperacao como forma de aprendizagem;

= Articula¢do das potencialidades das TIC (Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo)

com o fazer pedagogico.

Na seqiiéncia, serao apresentados trechos do chat em questdo, buscando refletir sobre as
categorias acima referenciadas, fundamentais ao proposito da investigagdo. Conforme
apresentado no capitulo anterior - Trajetoria Metodologica - serdo utilizados pseuddonimos
para preservar a identidade dos cursistas e dos mediadores, assim como serdo mantidos os

erros de sintaxe porventura cometidos.

A dificuldade em analisar o ambiente ¢ refor¢ada pelos problemas técnicos ocorridos. Vale
ressaltar que estes estiveram prioritariamente relacionados ao servidor da Universidade
Estadual da Bahia — UNEB — que, no periodo do curso, passou por uma greve dos

funcionarios, o que dificultava a resolugao rapida dos problemas identificados no ambiente.
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Bella (mediadora) diz:
Sobre o ambiente, proponho uma conversa sobre as impressdes que tiveram (tirando
0s problemas técnicos).
Giuliana (mediadora) diz:
qtas pessoas ja entraram no moodle? e o que acharam?
Giuliana (mediadora) diz:
tiveram dificuldades alem das questoes tecnicas?
Bella (mediadora) diz:
gue impressdes tiveram? E as ferramentas?
Alessa (cursista) diz:
acho g nesse momento inicial as questoes tecnicas atrapalharam um pouco pois ao tentar explorar
algumas opcoes o sistema estava muito lento outras nao consegui isso foi ontem a noite

Quadro 1 — Inicio do chat realizado sobre o Moodle™

E importante ressaltar que as dificuldades técnicas foram apresentadas em varios momentos
do curso, embora tenham sido extremamente enfatizadas nas primeiras semanas. Neste chat,
os mediadores buscam redimensionar a discussdo sobre o ambiente, superando as “queixas”
apresentadas pelos cursistas. Os problemas técnicos ndo foram ignorados, apesar de se
constituirem elementos que podem inviabilizar as praticas educativas em EAD, mas a
reflexdo proposta pelos mediadores buscava tirar, das tecnologias, possibilidades ou limites,

implicando-os nos processos educativos.

Nessa perspectiva, o chat possibilitou uma ampliacdo da discussdo sobre a articulacao das
potencialidades das TIC com o fazer pedagdgico; nesse sentido, os participantes apresentaram
suas reflexdes, como também trouxeram elementos da participagdo em outros cursos, para a

discussao.

> Nos chats, a escrita dos sujeitos sera apresentada, sem alteragio, pela pesquisadora.
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Chiara (mediadora) diz:

Pessoal, vocés tem que apontar as dificuldades além do acesso ao chat. Vamos ...
Mia (cursista) diz:

Eu tenho um comentario a fazer sobre o moodle. E um ambiente de aprendizagem que por

valorizar a interatividade e nos fornecer um leque de possibilidades de ferramentas nos

motiva a participar das atividades propostas. Falo isso porque estou fazendo um outro curso a

distancia e se vocés conhecessem o ambiente ficariam perplexos...

Chiara (mediadora) diz:
Concordo Mia até porque ele nos dd outras possibilidades que os outros ambientes

ndo fornecem
Mia saiu da conversa.
Alessa (cursista) diz:
a discussao hj deve ser somente em relacao ao ambiente moodle
Giuliana (mediadora) diz:
na verdade Alessa como o grupo interagiu pouco com o ambiente,
podemos ir esclarecendo duvidas diversas

Chiara (mediadora) diz:

Alguém ja tentou entrar em outra ferramenta do moodle? Teve algum problema?
Alessa (cursista) diz:
a maioria das ferramentas nao pude testar
Francesca (mediadora) diz:
por que Alessa? VC n&o conseguiu?
Mia foi adicionado/a a conversa.
Alessa (cursista) diz:
Francesca nao consegui conectar na pag
Giuliana (mediadora) diz:
Alessa, tente agora.

Quadro 2 — Continuagio do chat: analise do Moodle™

Devido a natureza ativa do bate-papo, ele ndo permite um processo de discussdo muito estru-
turado. Durante a discussdo, percebeu-se um avanco na reflexdo sobre o ambiente, identifica-
do com rico em possibilidades e provocativo, no sentido do engajamento dos cursistas. A dis-
cussao foi “quebrada” pela demanda de outros participantes que buscavam compreender a

proposta do Chat.

Embora o chat seja identificado por muitos autores, a exemplo de Matta, como ndo sendo a
interface mais favoravel a constru¢cdo do conhecimento, a possibilidade de contato em tempo
real entre os sujeitos configura um processo que favorece o intercdmbio de idéias, davidas e

sugestdes, como o que acontece em sala de aula.

Neste curso, cada chat realizado era salvo e postado num foérum especifico, no ambiente, para
que os cursistas que nao estavam presentes na atividade, pudessem acompanhar as discussoes
do grupo. Essa dindmica ofereceu uma possibilidade de potencializar o uso dos chats, que pu-
deram ser trabalhados depois através do forum de discussao, ou, ainda, como documento de

consulta.

> A marcagio em amarelo pretende ressaltar elementos considerados relevantes a discussio pela pesquisadora.
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A identidade desestrutural dos chats pode ser observada em varios momentos da conversa e 0s

problemas técnicos também sdo retomados no percurso do chat.

Mia (cursista) diz:
Perdi a conexao,mas ja estou de volta
Cinzia (cursista) diz:
Consegui enfrar em outros ambientes e estou amando
Francesca (mediadora) diz:
vc cHegou a investigar as outras ferramentas... perfil, forum...
Cinzia (cursista) diz:
Preciso sair por um momento, bjs.
Alessa (cursista) diz:
investiguei biblioteca, atividades, enquete
Bella (mediadora) diz:
o que achou?
Alessa (cursista) diz:
interessantes facil acesso

Quadro 3 — Chat: analise do Moodle

Mesmo mediante esses elementos, ¢ possivel constatar um processo construtivo, ou seja, em-

bora esta interface ndo possibilite a estruturagdo, as intervengdes realizadas podem gerar um

contexto reflexivo neste caso: as relagdes entre as interfaces do ambiente de aprendizagem, o

Moodle.

A discussdo no chat continua e outros elementos sdo agregados, permitindo uma reflexao das

concepgdes de ensino e aprendizagem (pagina seguinte).



Mia (cursista) diz:
O moodle é uma comunidade de aprendizagem inteligente e com interface facil, o problema ou néo, é que ele
apresenta uma diversidade de possibilidades de maneira ndo-linear e nés que muitas vezes estamos
acostumados a linearidade e por isso, achamos um tanto estranho.

Giuliana (mediadora) diz:
isso mesmo Mia
Giuliana (mediadora) diz:
assim, o professor pode escolher de acordo com seus objetivos
Chiara (mediadora) diz:
Tudo depende da exploragdo do ambiente, pois existem algumas pessoas que ndo estdo acostumadas e
acham dificil ou estranho. Penso como Mia
Chiara (mediadora) diz:
A interatividade também depende dos participantes.
Giani (cursista) diz:
iss0.
Giuliana (mediadora) diz:
isso mesmo, mas as ferramentas potencializam ou limitam
Giani diz:
depende da vivéncia anterior com outros ambientes
Alessa (cursista) diz:
achei ele uma ferramenta muito versatil e se o prof. souber e estiver familiarizado com
essa nao linearidade o ambiente responde a altura
Chiara (mediadora) diz:
o professor e os alunos Alessa, sendo fica fora a interatividade no processo ensino-aprendizagem

Quadro 4 — Analise do chat.

questdo. Segundo os sujeitos da investigagdo (cursistas e mediadores), o ambiente:
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A discussdo continua e algumas reflexdes do bate-papo sdo apropriadas a pesquisa em

* tem uma interface amigavel, o que significa que ndo traz grandes dificuldades no

acesso ¢ na interagao;

= pode abarcar um curso num formato instrucional ou, ainda, numa proposta de

construgdo coletiva e colaborativa. As interfaces estdo disponiveis e sdo flexiveis as

concepgdes de ensino e aprendizagens propostas pelos professores;

= a maior dificuldade enfrentada ndo estd no acesso, mas na adapta¢ao a uma estrutura

de possibilidades ndo-lineares, como a apresentada no Curso Comunidades Virtuais de

Aprendizagem;
. o . .. « » :
= ¢ convidativo, no sentido de provocar os sujeitos a “futucar” e interagir;

= as interfaces podem limitar ou potencializar as constru¢des dos alunos;

= aconstrugdo da autonomia, no que se refere as possibilidades do ambiente, depende de

uma a¢ao ativa dos alunos. Essa a¢ao pode ser mediada pelo ambiente e mediadores.
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Outras reflexdes foram registradas na atividade:

Mia (cursista) diz:
O outro ambiente em que trabalho: "Curso de Histéria da cultura Afro-brasileira” de Brasilia é
super pobre de possibilidades e ferramentas.Nele o funcionamente é passo a passo.
Interatividade quase zero. As atividades sdao na base de estimulo-resposta. Repeti as
atividades duas vezes e até hoje nao sei qual foi meu erro. O chat ndo funciona e fica até
engracado, pois todos ficam: "Tem alguém ai?

Giuliana (mediadora) diz:
Conheci, é apenas uma home page com algumas ferramentas agregadas

Mia (cursista) diz:
estou totalmente sem estimulo, o que me prende é a proposta de estudo.

Chiara (mediadora) diz:
E ainda limitam a produgéo e o conhecimento do aluno

Mia (cursista) diz:
Isso mesmo, pois estamos limitados a umas apresentagdes de conteldos superficiais do tutor.
E as atividades ndo sdo subjetivas, muito menos discussivas.

Giani (cursista) diz:
e sem essa interatividade diminui a produgdo do conhecimento q deve ser o objetivo

Chiara (mediadora) diz:
No moodle isso € muito melhor, pois podemos interagir de varias formas, em varias
ferramentas e, ainda, expor e produzir conhecimento coletivo

Chiara (mediadora) diz:
Claro, tudo depende dos participantes e da proposta de curso

Giani (cursista) diz:
nao adianta ambiente interativo com n&o participantes

Bella (mediadora) diz:
€ 0 engajamento dos sujeitos que faz a diferenga

Francesca (mediadora) diz:
é... na verdade é a implicacdo do sujeito que vai direcionar a aprendizagem...

Quadro 5 — Trecho final do chat

A reflexdo acerca das concepgdes de ensino e aprendizagem, nesta ultima parte do bate-papo,
revela que as teorias de aprendizagem, baseadas em Skinner e Vygotsky, se configuram nos

ambientes de virtuais de aprendizagem.

Essa afirmacao leva ao pensamento sobre as praticas desenvolvidas ¢ a busca de concepgdes
subjacentes. Como destacado pelos participantes e partindo também da anélise do curso numa
perspectiva geral, considerando ndo s6 o chat em questdo, a abordagem subjacente a este
curso baseia-se na constru¢do do conhecimento por parte do sujeito, considerando-o eixo

central das discussdes e decisdes metodoldgicas.

Uma idéia aqui compartilhada ¢ que a abordagem EAD influencia um maior ou menor
envolvimento dos sujeitos nas praticas que se pretende que sejam educativas. Na perspectiva
dos participantes, praticas respaldadas no instrucionismo desencorajam a participacdo, por
desconsiderar o sujeito no processo e, ainda, pela linearidade de suas propostas. Ja as praticas

baseadas na construcdo de comunidades de aprendizagem envolvem os sujeitos e os convida a
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participar da constru¢do do conhecimento mostrando-se adequadas no envolvimento e

participagdo dos cursistas.

Conforme ja referenciado, no curso investigado, o Moodle — ambiente virtual de
aprendizagem — compreendido como espaco de aprendizagens, trocas, questionamentos,
duvidas, em sintese, espaco mediador e de mediagdo no curso, caracteriza uma abordagem
baseada no sécio-interacionismo, sendo o seu maior desafio a construgdo legitima de uma

comunidade de aprendizagem.

5.3.2 Enquanto isso, nos bastidores...

Durante todos os chats com os cursistas, as mediadoras abriam uma outra sala, onde, em
paralelo, tentavam refletir sobre a agdo e propor intervengdes que possibilitassem o avango
das discussdes ou ainda sua sistematizacdo. Esse movimento ficou conhecido como

“Bastidores”.

Entendendo que o grande desafio desta proposta de trabalho ¢é constituir, de fato, uma
comunidade de aprendizagem a partir de um curso on-line, as reflexdes nos bastidores

geraram propostas que potencializam uma maior intera¢do com a interface:

= Disponibilizar com antecedéncia, no ambiente, provocacdes para 0S chats, para que os

participantes possam antecipar tema, referéncias...

=  Apesar de seu modelo estrutural, ndo ser “organizado”, compreendé-lo como mais um

espago de interagdo, buscando junto ao grupo possibilidades de construgao;

= Nos primeiros chats, a media¢do ficou a cargo dos professores do curso. A proposta de
todos mediarem o chat foi vivenciada, nos ultimos bate-papos, pela demanda

evidenciada pelos mediadores e cursistas.
= Disponibilizar, no ambiente, o arquivo com os dados do chat.

Em sintese, as interfaces do ambiente podem atender a diversos objetivos. Neste trabalho,

defende-se a potencialidade oportunizada pelo professor e pelos cursistas.
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5.4 Um forum de discussédo

A cada semana, um foérum era postado para discutir as tematicas propostas pelo curso. A
discussdo que versa sobre a tematica Interatividade sera aqui analisada, considerando o

instrumento apresentado no Capitulo anterior.

F[£]| meqguirpara.
MoodleUHEB 3 Extensio 3 CVA 3 Féruns 3 Interatividade I‘U R

Atualizar Ft

® Todos podem fazer :
Moztrar &
Receber a= mensagen

"’\ Interatividade
" por Bella - Monday, 23 May 2005, 15:31

Mo texto de Primo sobre a interatividade podemos compartilhar diferentes leituras dessa categoria tedrica gue ganha destague nos ambientes on-line, sejam de cursos ou comunidades que se org
no espago da WEE. Autores como Lévy, Lemos, Primo e Silva apresentam niveis diferenciados de interatividade, sinalizando que ela est3 presente em diversos contextos, com possibilidades ma

Estd aberto o farum da tematica Il, que terd como texto base - Explorando o conceito de interatividade: definigiies e taxonomias de Alex Primo e Marcio Cassol, Vamos participar e estudar mui

b ’ " 1 | x| piscando
este & um conceito chave para nossas discussdes!!! :l

x| pensativa w : .
A Como criar processos interativas nos diferentes espacos de aprendizagem sejam presenciais ou a distancia? E quais suas implicagées na pr

pedagugn:a’ H pensativo

Apagar | Re

: B s
it Re: Interatividade
,".:%é " por Pagla i - Sunday, 22 May 2005, 16:20

Para responder esssa questdo nos cabe pensar o papel do aluno e professoe envolvidos Percebe-se que hoje os sujeitos envolvidos na EAD ndo esté
centrados no ensino, mas na aprendizagem colaborativa proporcionadas pelos ambientes virtuais. Assim, faz-se necessario, desenvolver competéncias, no pre

para desempenhar sua funcao basica, que & de colaborar para que a aprendizagem seja de qualidade, respeitando as caracteristicas e o tempo de aprender d

& (7 itemins)s restante(s)) Fazendo o download da imagem http: | fwww.moodle.uneb.brifile. phpPfile={21 jmoddatafForumy 67 7a4/pic1 24 B Internet

Figura 10 — Tela do forum de discussao sobre a tematica Interatividade.

O férum ¢, sem divida, um espago privilegiado de construgdo de conhecimento, pelas
caracteristicas nele apresentadas:
= Fornece um ambiente estruturado para a discussdo, andlise e solu¢do de problemas;
= O cursista pode escolher o topico de discussdo que ele quer acompanhar;
= O aluno pode acrescentar uma nova mensagem, responder, concordar ou discordar de
alguma mensagem j4 existente;
= Possibilita a postagem de imagens, links, textos... que ampliem a compreensao da dis-
cussao em questao;
= Favorece o ritmo dos sujeitos, que podem acompanhar a discussdo e postar mensa-
gens, ao contrario do chat, que requer agilidade para nio perder “o tempo” da discus-

Sao.
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Tabela 9 — Analise do forum sobre Interatividade

1. DADOS DE IDENTIFICACAO

1.1 Eixo: Comunidades Virtuais de Aprendizagem

1.2 Tematica: Interatividade

1.3 Abertura do Férum: 22 de maio de 2005, as 15h 3 1min

2. PROBLEMATIZACAO INICIAL

No texto de Primo sobre a interatividade, pode-se compartilhar diferentes leituras dessa categoria tedrica que ganha
destaque nos ambientes on-line, sejam de cursos ou comunidades que se organizam no espago da WEB. Autores
como Lévy, Lemos, Primo e Silva apresentam niveis diferenciados de interatividade, sinalizando que ela esta
presente em diversos contextos, com possibilidades multiplas.

Esta aberto o forum da tematica II, que terd como texto-base Explorando o conceito de interatividade: definigdes e
taxonomias, de Alex Primo e Marcio Cassol. Vamos participar e estudar muito, pois este ¢ um conceito-chave para
nossas discussdes!!!!

Como criar processos interativos nos diferentes espacos de aprendizagem, sejam presenciais ou a distancia?
E quais suas implicacdes na prética pedagogica?

3. REFERENCIAS

3. 1 Indicac@es iniciais

PRIMO, Alex Fernando Teixeira; CASSOL, Marcio Borges Fortes. Explorando o conceito de interatividade:
definicOes e taxonomias. Disponivel em: http://www.psico.ufrgs.br/~aprimo/pb/pgie.htm. Acessado em: 15 jul.
2004.

3.2 Indicagbes no processo

ALVES, L. R. G., NOVA, C. C. Educacdo a distancia: limites e possibilidades. In: Educagéo a distdncia: uma
nova concep¢ao de aprendizado e interatividade. Sao Paulo: Futura, 2003.

BONILLA, Maria Helena S. Escola aprendente: desafios e possibilidades postos no contexto da socieda-
de do conhecimento. Tese, Faculdade de Educagéo, Universidade Federal da Bahia, Salvador —-BA, 2002, p.
188-193.

BONILLA, Maria Helena S; PICANCO, Alessandra de Assis. Tecnologia e Novas Educacdes.

Disponivel:

http://www.moodle.uneb.br/file.php/21/moddata/forum/160/473/tecnologia_e novas educacoes.pdf>.
Acesso em: 13 maio 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Paz ¢ Terra: Sdo Paulo, 1982.

GUIMARAES, Ana Archangelo. O professor construtivista: desafios de um sujeito que aprende.

Disponivel em: http://www.unicamp.br/iel/memoria/Ensaios/construtivista.html. Acessado em: 23 de mai de 2005.
LEVY, Pierre. Cibercultura. Sio Paulo: Editora 34, 1999.

RAMAL, Andréa Cecilia. Educa¢do na Cibercultura. Porto Alegre: Artmed, 2002.

SILVA, Marco. Sala de Aula Interativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2000.
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4. ENGAJAMENTO

4.1 Sujeito Aprendiz 4.2 Mediador
Acesso Intervengdo
Y 56 hiied Participaca Construgdio d
(Data) | Sujeito | Trecho dos relatos Contribuicdes pariciRagas | Comiisne oo
“Qs sujeitos envolvidos na EAD nao Propde relagio do tema com o
estdo mais centrados no ensino, mas | panel do professor e aluno;
na aprendizagem colaborativa propor-
cionada pelos ambientes virtuais”. Enfatiza o papel do professor frente
“O professor, para desempenhar sua | 3510Vas tecnologias;
fungdo basica, que ¢ de colaborar para Di . vidad b
22.05 que a aprendizagem seja de qualidade, ~1scute a inferatividade, cmbora . .
) respeitando as caracteristicas ¢ o tem- | 140 S€ Teporte a provocagao do Ativo Ativo
16h 20min po de aprender de cada um”. ‘folru‘m e ao autorh ?ndlcado
inicialmente como referéncia.
“Hoje ele (o professor) ¢ sujeito atu-
ante no processo educativo, que inte-
rage com o aluno buscando juntos
(re)significar e (re)construir concep-
¢des e praticas pedagogicas”.
‘:Rel‘evéncia do uso das tecnologias no | gnfatiza a relagio Educacio e
ambito escolar”. Tecnologia;
Lévy define dois conceitos basicos N
para iniciar sua discussdo sobre o uso Aponta as novas relagdes Cf)m, 0
da Internet nas escolas: ciberespaco saber, ,ex‘clu.mdo a escola piblica
23.05 ou rede e cibercultura. dessa logica;
15h 43mi “As novas relagdes com o saber” Constréi um texto independente da Central Ativo
min problematizagio inicial do forum e
das contribuic¢des ja postadas.
“Antes de est‘abelecermos 0s 1nstru.- Levanta como questio central da
mentos ou meios que podem ser apli- | giscussio os sujeitos do processo;
cados para que haja interatividade,
necessitamos fazer ~uma leitura da | contribui para a questdo proposta,
realidade para averiguarmos qual a | ,ravés de uma reflexdo consistente
forma que mais se adequa ao grupo a | 4, tema;
23.05 powrz, | ser trabalhado”.
< d £ Aponta a importancia da relagdo
; “A pratica pedagogica, para ser efeti- A ~ ; ;
15h 56min . va, deve ser dindmica, a bilateralidade | SN SWJeItos para a construgao do Ativo Ativo
Fabrizio | ¢ algo de inquestionavel importancia conhecimento.
para o processo de construgdo do
conhecimento”.
“Através da constante troca de contribui-
¢Oes acerca de produgdes e temas, reali-
zamos amplas reflexdes (...)”.
Indica um texto para a discussdo: Indica a leitura de um texto ao
GUIMARAES, Ana Archangelo. O colega Fabrizio;
23.05 professor construtivista: desafios de | __ ) .
. um sujeito que aprende. Disponivel em: Nao aponta a 1~mp0rtan01a do tetho .
16h 33min http://www.unicamp.br/iel/memoria/Ens | Para @ discussdo em pauta e nio | Central Ativo

aios/construtivista.html. Acessado em:
23 de maio de 2005.

implica os demais colegas na
leitura do texto.

% Os relatos serdo apresentados em sua forma original, postada no forum, sem alteragio da pesquisadora.
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=

Pensar em um paradigma educacional
mais interativo sem duvida implicara
no repensar do papel do aluno e do
professor com vista ha uma
aprendizagem colaborativa, a partir de
um processo educativo que interage
com o aluno buscando (re) significar e

Retoma as
cursistas;

contribuigdes  dos

Tenta enfatizar todas as

participagdes;

Provoca o grupo a pensar sobre a

23.05 (re(i cgn‘struir concepgdes e praticas banalizagio do  conceito  de Central
) pedagogicas. Interatividade;
16h 33min . o
Giovanna Preocupacdo a banalizagdo do termo .
interatividade Retoma a referéncia inicial do
Mediadora forum;
Desta forma proponho que
continuemos nossas reflexdes | Busca centrar o grupo na discussio
pensando se sd3o os instrumentos € ou | no tema proposto € provoca as
atividades que promovem e/ou | contribui¢des dos cursistas.
favorecem a interatividade? E, de que
forma?
“A interatividade depende muito mais | Ratoma e amplia as contribuicdes
de uma mudanga de postura de profes- | apieriores, a respeito do papel do
Fs[olré:’s’ ¢ alunos do que da inser¢do da | ,uno e do professor;
NG : o 5 : Remete ao autor Marco Silva, ao
o (...) a interatividade n3o esta nas tec- - : . v >
4 . ; N s ntral ntral
24.05 .73 nologias, mas sim nas relagdes sociais glsCfI,mr sobre interatividade, tema Ce Ce
23h 18min | ~& que poderdo ser mediadas por elas. 0 forum.
Gina Precisamos construir espagos de a-
prendizagem onde os sujeitos envol-
vidos nesse processo tenham "a possi-
bilidade de criar, recriar, modificar,
agir em tempo real, ser autores e co-
autores de produgdes” (Silva, 2001).
Concordo que ¢ preciso conceber 0 | Concorda com a as contribuicdes
professor ¢ o aluno de ou‘tr‘a maneira. | 4y Mediadora, ampliando a
O modelo de escola tradicional mos- | §iscussio sobre as concepgdes de
tra-se anacronico s perspectivas aqui | enging e aprendizagem;
pos propostas, porque repasse de informa-
27.05 gﬁ ﬁ:‘“} ¢d0 ndo se configura sob. hipotese | pauta  suas contribuigdes  nas
: 0 e algu.n'ia, etr‘n‘ijntgriqao, € Mmulto mMenos | yeferancias do autor Marcos Silva;
. em interatividade”. . .
16h 46min ) Ativo Ativo
Henriqueta | “Mas ¢ preciso esclarecer que ndo se
faz necessario o uso das TIC para que
haja interatividade”.
“Amplia-se sobremaneira o papel do
professor que deseja promover um
ambiente interativo”
Acreditamos rlluma plersgectlvla mais | Retoma a discussdo sobre a relagdo
comunicacional na sala de aula, que | rofessor-aluno, apontando  a
contemple a interatividade como po- | interatividade como
tencializadora de uma nova relacdo potencializadora de uma nova
professor-aluno, tanto em ambientes relagio;
. . B
2 < online, como presencialmente”.
N
27.05 o A importancia da interatividade, vém Cm_‘ (i Silva (20012 ]Pstlﬁcando sua
. 3 sendo relegada a um segundo plano | POSi¢d0 na discussio;
g g p
23h 1lmin | e nas atividades educacionais, o modelo . N Central Central
Gina tradicional de educagdo, “um-todos”, Partindo  da  provocagio  da

prevalece.

“Essa abertura para ambientes mais
participativos, prepara o educando
para o exercicio de sua cidadania”.

mediadora, sobre a banaliza¢do do
termo interatividade, posiciona-se
na discussdo, trazendo Paulo Freire
como referéncia;
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“O desenvolvimento de um ambiente
educacional deveria ser pensado usan-
do-se a analogia com a sala de aula”.

Concorda em varios momentos
com as contribuigdes da colega

27.05 3 anterior e acrescenta sua opinido
’ “Entretanto, como j4 comentado, ndo se respaldada em André Lemos. Central Central
23h 39min Bartolo pode deixar de pensar a interagdo ho- L
mem-homem (também independente da Retoma a  pergunta 1n1c1al. ¢
modalidade)” relaciona ao trabalho desenvolvido
por uma institui¢do de Salvador no
curso de graduag@o a distancia.
Romper —com —a légica  da | Referencia o autor Marcos Silva,
comunicagdo centrada apenas na | gem considerar que este foi citado
e emissdo — recepcdo, trabalhada de por outros cursistas;
t forma unidirecional (...)”. ’
26.05 - . i .
Fundamentos da interatividade: | Fazuma sintese das idéias de Silva, i
10h 28min Now participagio,  bidirecionalidade ¢ | Sm relacionar as contribuigdes dos | Central Ativa
Angelita permutabilidade. colegas e sem remeter-se a questao
proposta.
“Esses fundamentos rompem com a
banalizagio do uso do termo
interatividade”.
27.05 Concprdvf) com J. Baudrillard quando | A cursista contribui postando um
ele} dlg. Nao hé interatividade com as | ocho de um autor, sobre a questio | Ativa Ativa
1h 36min maquinas (tampouco entre os homens, | ¢ discussio, ¢ concorda com este.
Maddalena | de resto, e~n)1550 consiste a ilusdo da | N30 amplia a idéia do autor
comunicag¢io).
Retoma as idéias centrais dos
“A interatividade nas tecnologias ndo colegas, buscando ampliar a
vem do acaso, e sim, emerge do con- diSCuSSé:lOA
texto social, pois ¢ uma demanda dos
20.05 \l sujeitos em diversas esferas Analisa a  possibilidade  de
: ANTS | “A interaciio s6 t . interatividade nos AVA’s - .
_ N 4g “A interagdo s acontece se 0 meio e 0s , > Ati ntral
7h 57min \/ nteratores permitirem sua emergencia, Ambleqtes Virtuais de Vo Ce
p 2 d
Giani pois isso parte da pré-disposi¢do dos Aprendizagem..
sujeitos, inclusive o facilitador, que deve N dl
incentivar a cooperagdo e colaboragdo Nao reconhece O,MO(,J € ¢ o curso
dos alunos, mostrando que a produgio do | €OMO uma experencia concreta de
conhecimento nasce das participagdes”. andlise.
5. Interatividade... Resgata conceitos ja apontados
-3 6. “Mediacdes co-autoria. | Para definir interatividade.
4 comunicagio, trocas, o . N
Yy participagio intervencio Contribui com a discussio trazendo | Central Central
30.05 choque de i’déias construqi(; tedricos que referenciam o tema.
; Antonieta ela agao , artilha.
20h 04min iegociaqioq” ’ P > | Provoca o grupo, através da leitura
de uma charge, postada na
“Esses conceitos de interatividade | ambiente.
trazem/impdem uma nova
responsabilidade e uma nova dindmica
a0 processo ensino/aprendizagem”.
Contribuigdes dos sujeitos: Novamente, a mediadora retoma as
“A interatividade permite passar da 1Qe1as 1r}ser1d§,s. nodforum ¢ busca
condi¢do de espectador passivo para a msten}atlzarl clas do grupo. para a
condigdo de sujeito operativo” questao proposta.
“Comunicag¢do bidirecional”
m Q “Repensar a formacdo do professor e
- o papel do aluno” .
02.06 . . ‘ Ativa
“As tecnologias disponiveis podem
13h 47min . cada vez mais potencializar as agdes
Giovana | interativas”
Mediadora

“Interacdo Reativa e Interagdo Mutua”

“Como foi possivel perceber na
leitura deste foérum, corroboramos
com Marco Silva quando este nos diz
que a tecnologia ndo produz
participagdo-intervencdo; o que ela
faz é potencializar e veicular a autoria
do sujeito”.
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“Nao estamos lidando com novas
tecnologias, mas com novos concei-
tos. O que esta no centro da questdo, a
esséncia substantiva do nosso proble-
ma ¢ a educacdo, onde a qualidade da
comunicagdo entre os alunos e profes-

A cursista elabora um texto sintese
sobre todas as tematicas discutidas
no curso e posta (o mesmo texto)
em todos os foruns;

A % Conceitua  interatividade,  nao
18.06 sores, para possibilitar a construgdo | rejaciona as discussdes anteriores e e
. do conhecimento e do espirito critico, | 4o forum. Periférica Periférica
20h 29min L ¢ o aspecto mais importante a ser
Pierina | observado”.
“A interatividade, portanto, pressupde
trocas interativas entre pessoas e,
portanto, mutualidade. Essas trocas as
vezes sdo calticas, complexas e
imprevisiveis”.
“A interatividade deve ser vista | Bygeano que foi dito anteriormente
realmente  como  um  processo, | elementos para sua contribuigo;
® mutavel, ajustavel (...)”
21.06 S wp partir do momento em que sejam Amplia a discussdo, trazre‘ndo o | Central Central
Enzo demonstradas vontade ¢ | curso como elemento de andlise.
12h 07min disponibilidade em sair da condigdo

inicial (professor/aluno) e buscar
deslocar-se para o lugar do outro,
autorizando-se em um outro papel,
havera uma possibilidade maior de
uma real interatividade”.

5. REFLEXOES DO PESQUISADOR

A analise deste forum esta pautada na identificagdo do engajamento dos sujeitos-participantes, partindo dos
elementos apontados na pesquisa como potencializadores dessa agao.

O forum discute interatividade como tematica, mas poucos conseguem associar o que discutem como o que
vivenciam no curso. Percebem-se como as participac¢des ainda estdo centradas nas provocacdes do mediador, embora
7 cursistas avancem e considerem as proposi¢des dos colegas, como também ampliem a discussdo com outras
referéncias além da indicada. Apenas um cursista consegue relacionar o curso a discussao em pauta.

O forum, iniciado no dia 22.05.05, foi alimentado até o dia 21.06.05; houve 17 mensagens com 11 participantes.
Considerando as participagdes no ambiente, que oscilam entre central e ativa, os sujeitos ainda buscam atender as
demandas postadas, mas 7 participantes ja se autorizam na constru¢do do ambiente e do conhecimento. Na
constru¢do do conhecimento, percebe-se a busca de referéncias para ampliar a discussdo, 5 alunos superam os autores
citados, se posicionando na discussao.

Quanto a media¢do, durante o férum duas foram as intervencdes: na primeira, o carater central fica evidenciado pela
tentativa de resgatar as contribui¢des dos sujeitos, sendo esse o elemento utilizando para provocar o grupo na

discussdo. A segunda participacao busca sistematizar as contribui¢des postadas.
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5.4.1 Analisando o forum

Como compreender o processo de engajamento em procedimentos de ensino e aprendizagem
a distancia? Essa questdo vem norteando as observagdes e reflexdes realizadas no curso
Comunidades Virtuais de Aprendizagem, considerando também as demais categorias de

analise deste trabalho.

No féorum em questdo, a matriz de andlise procura registrar elementos que possibilitem a
compreensdo do processo de engajamento do sujeito aprendiz. Para tanto, alguns conceitos
sdo utilizados para “classificar” as participagdes: central, ativa e periférica. Tal categorizacao,
enfatiza a participacdo dos cursistas em niveis diferentes, ou seja, todos participam, mas de

forma diferenciada, de acordo com objetivos proprios dos cursistas.

Nesse sentido, pode-se dizer que existem formas diferenciadas de engajamento. Engajar
refere-se a acdo, todos exercem, durante o processo, agdes, mesmo 0s cursistas que apenas
visitam a biblioteca, os chats, os foruns, sem postar suas contribuigdes, agem no curso.
Interessam-se pelo movimento que acontece no curso, mesmo que alguns sujeitos ainda ndo

consigam assumir uma posi¢ao, bancar suas idéias perante a comunidade em formacao.

O engajamento precisa ser compreendido ndo como um fim, mas como um convite a estar
atento ao presente, a tomar consciéncia do vivenciado. No curso, mais especificamente no
forum sobre interatividade, ¢ possivel observar a participa¢ao na constru¢cado do ambiente € na
construcdo do processo de aprendizagem. Nos dados evidenciados, alguns -cursistas
percebem-se participantes e construtores da comunidade, outros se arriscam, ainda com

moderacao, nas suas participagoes.

A mediagdo mostra-se empenhada em problematizar as questdes relacionadas a tematica,
como também, ao resgatar as contribui¢des dos cursistas, ressalta a importancia de evidenciar
o aluno no processo educativo, retratando uma pedagogia do conhecimento como de auto-

estruturacgao.

Embora a proposta esteja respaldada no aluno, a mediagdo mostrou-se acanhada, no sentido
das provocagdes proporcionadas para o avanco destes. E necessario provoca-los no sentido de
sentirem-se co-responsaveis pela gestdo da aprendizagem; construir vinculos de parceria com
professores e colegas; construir novos conhecimentos, dentro de uma perspectiva
colaborativa; responsabilizar-se por tarefas necessarias para a elaboragdo de um trabalho

colaborativo;
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Outro aspecto relevante ¢ a metacogni¢do, ou seja, provocar os sujeitos a pensar sobre o seu
processo durante o curso. Essa estratégia foi levantada no curso nos diarios de bordo — ja
citados — assim como durante os chats, os foruns e, principalmente, na avaliacdo final

realizada num encontro presencial.

5.5 Avaliagao feita pelos cursistas

O encontro presencial, no final do curso, buscou avaliar as ac¢des desenvolvidas pelos
cursistas, mediadores e, ainda, a interagdo com o ambiente. Constituiu-se, de fato, uma
comunidade de aprendizagem? Essa foi a indagacdo que norteou as discussdes nesse

encontro.

Provocar o cursista a buscar na sua trajetdria a resposta para tal questionamento proporcionou
uma avaliacdo fundamentada, ao aproximar o aluno do seu processo de construgdo do
conhecimento. E importante ressaltar que, durante o curso, outros momentos vislumbraram

esse objetivo.

Partindo do questionamento, alguns elementos foram apontados pelos sujeitos, aspectos
relacionados ao curso como importantes na constru¢do de uma Comunidade de

Aprendizagem:

= A importancia do chat, configurado como ponto de encontro do grupo, favorecendo o

didlogo, a discussdo, a aproximagao entre os participantes;
= Interesses comuns, elemento potencializador para a constituicdo de uma comunidade;

= Desejo de participar como “combustivel” para fortalecer o grupo e, conseqiientemente,

uma constru¢ao coletiva;
» Uma comunidade ndo se constitui no discurso-teoria, mas na necessidade de vivencia-la;
= Importancia dos encontros presenciais para fortalecer os vinculos;
= Excelentes discussoes, relatos de experiéncias, referéncias de autores.

Outros aspectos relacionados deram conta das dificuldades encontradas para essa constituicdo

pelo grupo no curso:
= Ferramentas que possuem uma perspectiva individual de construgdo;

= Necessidade de um tempo maior para as discussdes, para apropriagdo e estruturagdo do

conhecimento;
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= O sentimento de observador, ndo conseguindo perceber-se parte de uma comunidade.

Os aspectos relacionados pelo grupo retomam elementos apresentados neste trabalho como
principios para a construcdo de comunidades de pratica: didlogo aberto, niveis diferentes de
participagdo, espacos comunitarios, valor — objetivo e a familiaridade entre os membros da

comunidade.

Em suma, uma comunidade ndo se constitui através de referenciais tedricos, ¢ a vivéncia, a

participagdo ativa, ou seja, o engajamento dos seus membros que a constitui.

Para esse trabalho, a resposta a questdo em pauta cede lugar a reflexdo realizada pelos
cursistas, ao envolvimento quando da retomada de seu processo no curso, ou seja, ao
constatar o seu engajamento nas praticas desenvolvidas e a deflagracdo dos elementos

influenciadores.

Sendo esta a perspectiva da pesquisa, cabe aqui ressaltar o lugar do sujeito dentro da proposta
do curso — construir uma comunidade, o que implica a participagdo, o respeito, a colaboracao
de todos os seus membros. Cada um evidenciou o seu percurso nessa construgdo, mesmo

quando a reflexdo abordou o lugar que eles poderiam, gostariam ou ainda deveriam ter feito.

5.6 Outras consideracgdes possiveis...

Considerando as perspectivas apresentadas, ¢ possivel ressaltar a importancia das observacdes
e andlises realizadas sobre os modelos pedagdgicos em EAD e o processo de engajamento dos
sujeitos aprendizes nos processos de ensino e aprendizagem on-line, possibilitando reflexdes

importantes ao pesquisador.

As interfaces do ambiente foram ressignificadas pelo grupo durante o percurso, trazendo ori-
entagdes metodoldgicas importantes e coerentes ao trabalho on-line. Uma primeira orientagdo

esta relacionada aos chats, destacados pelos cursistas como interface de destaque no curso.

Os chats, interface considerada pouco favoravel a constru¢do de conhecimento no curso em
andlise, ganharam potencialidades. O grupo descreveu o bate-papo como ponto de encontro,
onde se sentiram acolhidos dentro do curso, onde puderam ter um maior contato com 0s pro-
fessores, sendo considerado um espaco rico em discussdo pelo grande niumero de participan-
tes. Embora ressaltem caracteristicas como dificuldade em acompanhar as discussdes pela

condicao do tempo, o modelo desestrutural, ainda assim destacam a interface.

Esse destaque pode ser compreendido pelas orientagdes que foram reconsideradas durante o

curso: a necessidade de antecipar as questdes norteadoras do chat; a mediagdo realizada por
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todos, a gravagdo do didlogo e a disponibilizagdo no ambiente como fonte de consulta para
aqueles que ndo participaram e até mesmo para os participantes. Essas orientacdes foram fun-
damentais para um melhor aproveitamento da interface € um maior engajamento dos cursis-

tas.

Isto representa um grande ganho em termos de aprendizagem e didlogo com o grupo, a énfase
no sujeito ¢ considerada, levando ao aprendizado. Os problemas, com o tempo, com a estrutu-

ra, tiveram solugdes diferentes, conforme a construgdo do grupo.

A énfase dada aos chats foi importante para a constru¢do de um referencial de trabalho com
esta interface, mas também denuncia a necessidade de potencializar as demais interfaces. No
trabalho on-line, ¢ tarefa do professor/mediador conhecer e ter intimidade de trabalho com
todas as interfaces, cuidando para que todas possam ser evidenciadas pelas suas caracteristicas

durante o trabalho.

Considerando esta perspectiva, o forum de discussdo necessitou de um tratamento metodolo-
gico que indicasse maiores contribuicdes dos cursistas. A mediacdo ndo atende a aspectos
considerados fundamentais. E importante ressaltar, ao se engajar num debate, que os partici-
pantes devem ser levados a pesquisar a tematica antes de fazer afirmagdes e a passar, pelo
menos, tanto tempo analisando os argumentos dos outros membros quanto construindo o pro-

prio argumento, como aponta Harasim (2005).

Nessa acepcao, o debate estabelecido num féorum de discussdo configura-se numa estratégia
de aprendizagem em grupo dindmica, levando os alunos a langar mao da construcdo de outras
habilidades como a pesquisa, a elaboracdo de argumenta¢do com base nas discussdes anterio-
res e respaldadas nas leituras realizadas, assim como a andlise das contribui¢des dos colegas,

buscando elementos com que concordem ou discordem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Mar Portugués

(..)

Valeu a pena? Tudo vale a pena

Se a alma néo é pequena.

Quem quer passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,
Mas nele € que espelhou o céu.

Fernando Pessoa

Diante de palavras tdo sabias do escritor Fernando Pessoa, este Capitulo comega com a
provocagdo: valeu a pena? Busca-se, entdo, ao longo do texto, apresentar reflexdes sobre a
investigacdo realizada, elencando elementos que evidenciem as praticas e os processos de
engajamento dos sujeitos na Educag@o on-line a partir da experiéncia do Curso Comunidades

Virtuais de Aprendizagem.

6.1 Cruzando o mar...

Sera que valem a pena meses de pesquisa, noites de estudos, horas e horas de discussdo com
orientador e colegas em busca de caminhos metodoldgicos para o trabalho on-line? Escrever

paginas e mais paginas na tentativa de sistematizar idéias, leituras e experiéncias.

Inimeras vezes essas questdoes permearam o desenvolvimento deste trabalho. Nao ¢ o mo-
mento da “queixa”, embora ela tenha sido parte dessa experiéncia. Agora ¢ aqui, o lugar da

afirmagdo, para tanto se tomam, do ilustrissimo escritor, palavras emprestadas “Tudo vale a
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pena se a alma ndo é pequena”. Chegando ao “Bojador”, ou melhor, ao final da dissertagéo,

apOs cruzar muitos mares, algumas consideragdes sobre o percurso sdo pertinentes.

Este trabalho analisou o processo de engajamento dos sujeitos aprendizes na Educagdo on-
line. Para tanto, a constru¢do de um referencial tedrico contribuiu para desvelar questdes so-
bre os modelos pedagogicos que influenciam as praticas pedagdgicas, evidenciando principios

norteadores nas suas especificidades.

Partiu-se da constatagdo de que o modelo instrucional de ensino ndo cumpre, de forma ple-
namente satisfatoria, o seu papel de formar sujeitos historicos, ou seja, numa perspectiva
consciente, ativa, colaborativa da constru¢do do conhecimento. Essa afirmagdo justifica-se por
este modelo estar centrado em trés premissas que se mostram incoerentes com a perspectiva
de formagdo pretendida. Sdo elas: ensinar ¢ somente transmitir conteudo; o sujeito € passivo
no processo de construgdo e existe uma seqiiéncia logica e linear para desenvolver a aprendi-

zagem.

Tais premissas estdo em consonancia com caracteristicas firmadas pelo behaviorismo, aqui
apresentado com énfase nas contribui¢des de Skinner, principal expoente dessa teoria no Bra-
sil. E importante considerar que o instrucionismo atende a demandas que busquem a formagao

de sujeitos em outras perspectivas.

A questdo central do estudo partiu do pressuposto de que o engajamento dos aprendizes de-
manda a mediagdo dos professores, no sentido de desafiar os sujeitos, criando condi¢des para
que estes atuem como atores e autores do seu processo na construgao do conhecimento. Essa
perspectiva pode ser acompanhada, através da observacdo e andlise do Curso Comunidades
Virtuais de Aprendizagem, onde os mediadores buscaram estabelecer as suas praticas com
base em principios vygotskianos, atentando para as concepg¢des de sujeito, ensino e aprendi-

zagem.

A énfase no aluno/cursista/sujeito mostrou-se adequada a formacdo no contexto atual,
orientando a construcdo de comunidades de aprendizagem. Entretanto, algumas dificuldades
foram evidenciadas durante o trabalho desenvolvido no curso: o acesso € um problema dificil
e de facetas multiplas; os professores precisam entender minimamente o sistema a ser
utilizado e sentir-se a vontade com ele, e, principalmente, a maior barreira a superar ¢ a
inibi¢ao de comunicar-se nesse meio. Todas estas questdes foram levadas em consideragao no
trabalho de implementacdo do curso, que teve por objetivo contribuir para a discussdo de
temas relevantes a EAD, além de experimentar um modelo que superasse as questdes citadas

e evidenciasse a participacdo dos sujeitos na constru¢do do conhecimento.



114

Neste contexto, o curso de extensdo buscou conectar os aspectos tedricos e praticos da forma-
¢do, partindo de uma fundamentacdo tedrica que dé consisténcia aos objetivos educacionais e
as acdes docentes. Dentro dos aspectos observados e descritos no Capitulo 5 — Da fome a
vontade de comer — cabe aqui descrever aqueles que se mostrem relevantes para compor as

Consideracdes Finais desta investigacao.

Nessa perspectiva, considera-se que a abordagem adotada no trabalho propicia um aprendiza-
do mais rico, porque possibilita a conexao entre os alunos, e estes e os professores, o que fa-
vorece a mediagdo dos conhecimentos. O professor desloca-se do papel de detentor do saber,
como no modelo instrucional de ensino, passando para o de mediador, orientador da constru-
cdo do conhecimento com o aluno. Este aspecto ficou bastante caracterizado na experiéncia
observada, podendo ser destacado no férum quando o mediador resgata todas as contribuigcdes
dos cursistas; nos chats, quando deslocaram a mediagao, e todos puderam e mediaram as dis-

cussoes, entre outros momentos do curso.

A abordagem metodologica, defendida pelos mediadores, possibilitou efetivamente que o cur-
so fosse orientado a resolugdo de problemas, favorecendo um maior engajamento dos cursis-
tas pelo desafio proposto. Vale ressaltar que, embora problemas tenham sido encontrados e
vivenciados, a experiéncia analisada mostra superacdo a um modelo limitado, ou seja, a cons-
trucdo de um modelo que nio tem cartilha ensinando como fazer, o que se sabe parte das con-

cepgdes que devem nortear as praticas.

Nessa perspectiva, foi possivel compreender a pratica educativa nas situagdes de ensino e
aprendizagem on-line, os referenciais tedricos e, principalmente, demarcar as limitacdes e
potencialidades na formagdo dos sujeitos e as dificuldades apontadas na transposicao
didaticas dos seus fundamentos, entre outros aspectos. Configura-se, assim, um referencial do
processo de ensino e aprendizagem, identificando possibilidades pedagdgicas que contribuam

para o engajamento dos sujeitos aprendizes na referida modalidade.

O engajamento dos sujeitos em processos de ensino e aprendizagem foi analisando a partir
das contribuicdes dos autores ja referenciados e do instrumento elaborado para andlise de um
dos foruns do curso, como também dos chats e outras interfaces do ambiente Moodle onde o

curso foi realizado.

Os instrumentos de pesquisa e o referencial tedrico construido subsidiaram caracterizacdo do
engajamento dos sujeitos em processos de ensino e aprendizagem on-line, possibilitando o
levantamento de algumas possibilidades pedagodgicas que contribuam para o engajamento do

aprendiz.
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6.2 Apontando possibilidades

No ambito da pesquisa, a indicagdo de possibilidades de ajustes no trabalho desenvolvido
deve conduzir a resultados ainda melhores que os obtidos no Curso Comunidades Virtuais de
Aprendizagem. Essas indicacdes partem de questdes fundamentais elencadas durante a
investigacdo: Como efetivar as Comunidades Virtuais de Aprendizagem garantindo o
engajamento dos sujeitos? Como implicar os sujeitos no processo, para que se vejam também

inseridos no processo e postura que criticam?

No que se refere ao engajamento dos sujeitos, vale ressaltar que, além dos propdsitos pessoais
dos alunos, os propositos didaticos podem potencializar sua participacdo em atividades on-
line, ou seja, a forma de organizacdo do contetido, o encadeamento das atividades didaticas, a
estruturagcdo das atividades, entre outros elementos que regulam o projeto pedagodgico do
curso, podem colaborar para um maior engajamento dos sujeitos. Também podem ser
destacadas a interacdo do grupo e a avaliacdo processual como colaboradores de praticas

ajustadas ao grupo.

A grande questdo em pauta, nesta discussdo, ¢ o desafio do mediador em criar as condi¢des
apropriadas a um ambiente de aprendizagem em grupo, utilizando as ferramentas disponiveis
no ambiente virtual escolhido. Ferramentas que podem ser potencializadas na interagao dos

alunos/professores/contetidos.

A agdo de engajar-se, no curso, a uma comunidade pode ser despertada nos sujeitos
organizados eletronicamente pela combinagdo de estratégias metodoldgicas que os envolvam
na constru¢do do conhecimento, atividades de constru¢ao de equipes mostram-se favoraveis,
além de conferéncias para grupos, como os chats, por exemplo, e tarefas especificas, podem

corresponder a esse objetivo.

Como primeira acdo do mediador, ¢ imprescindivel identificar as atividades educativas que
podem ser beneficiadas no ambiente on-line, tendo em vista sempre o modelo pedagdgico que
norteard os trabalhos e as escolhas. Essa tarefa requer do mediador mais planejamento e
preparo. Os objetivos pretendidos devem nortear as decisdes, € o planejamento, pelo
professor, constitui-se elemento chave desse processo. O propdsito dessa indicacdo ¢ que cada
professor encontre estratégias apropriadas ao seu grupo, ao ambiente utilizado, ao modelo
pedagdgico definido e que as potencialize no modo on-line. O interesse e o apoio dos alunos
também sdo importantes, como sua participagdo, nessas definicdes, pode ser uma estratégia

do mediador. A liberdade que lhes ¢ dada na constru¢do do curso, de ativar as atividades, de
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apontar mudangas, entretanto, implica a responsabilidade de empenhar-se nelas mais cedo ou

mais tarde, essa autonomia, influencia, certamente, no engajamento dos sujeitos.

Enfim, uma ultima consideragdo e talvez a mais importante: a constatagdo de que tudo valeu a
pena, embora muitas questdes ainda permanegam e incomodem o pesquisador, induzindo-o a
continuar investigando o engajamento dos alunos em curso on-line, a confirmagdo de que a
alma que ndo ¢ pequena, ratificando a validade desta pesquisa e a continuidade da

investigacao.
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ANEXOS
ANEXO |
omunidades de Aprendizagem
TERMO DE COMPROMISSO
Eu, , estou ciente de que deverei

disponibilizar, no minimo, quatro horas semanais para participar das atividades do curso

Comunidades Virtuais de Aprendizagem, incluindo os encontros presenciais no Centro

Tecnolégico da UNEB — Cabula, bem como dos Chats que ocorrerdo sempre no horério de

12:00 — 13:30 ou de 21:30 — 23:00 (o aluno opta por um dos dois horarios).

Estou também ciente das seguintes questoes:

- A matricula no curso dependera dos resultados do processo seletivo, a partir do

preenchimento e envio desta ficha e da entrevista a ser realizada através do Chat, cujas

orientagdes serao encaminhadas por e-mail.

- A ndo-participacdo no Chat implicara a eliminagdo automatica da inscricao efetuada.

- No caso de serem selecionados, os alunos deverao, obrigatoriamente, comparecer a aula

presencial, visto que, na mesma, serdo dadas todas as orientagdes para o acesso as ferramentas

online e offline que serdo utilizadas durante o curso.

- A ndo-participagdo nesta atividade implica o cancelamento da matricula no curso.

Os alunos tém a responsabilidade de viabilizar o acesso a computador e conexdao com a

Internet para a realizagao do curso, requisito basico para efetivagao da matricula.

Os alunos provenientes da UNEB (estudantes, professores e servidores) e da comunidade,

caso tenham nivel de participacdo igual ou superior a 75% das atividades realizadas,

receberdo certificacdo do curso pelo departamento de Educacdo Campus I e pelo Mestrado de

Educacdo e Contemporaneidade da UNEB.

Os alunos devem levar este Termo de compromisso assinado no primeiro dia de aula.
Salvador, / /
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ANEXO II

omunidades de Aprendizagem

O curso Comunidades Virtuais de Aprendizagem se constituira em lécus de
pesquisa para as mestrandas Giulia Fraga e Marlene Dutra, que investigardo os
processos de engajamento dos sujeitos aprendizes nos procedimentos de educagao
a distancia (cursos on-line) e a possibilidade de uma avaliagdo coletiva e
compartilhada voltada a construcao de autorias, respectivamente.

Autorizagéo

Eu, (nome do autor),

autorizo a publicacdo dos dados registrados durante a participagdo no curso
Comunidades Virtuais de Aprendizagem, nas dissertacdes das mestrandas Giulia
Fraga e Marlene Dutra, (incluindo, sem limitacdo, o direito de publicar a sua
totalidade ou parte noutra publicagdo que venha a ser editada em formato de artigos
académicos e livros). As autoras das dissertagcbes utilizardo pseuddnimos para

identificar os participantes, garantindo, assim, a preservacao da sua identidade.

Salvador, 10 de maio de 2005.

(assinatura legivel do autor)



