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Prefdcio

Vinicius Carvalho Pereira

Escrever sobre a educacio a distdncia ¢ cada vez mais desafiador.
Afinal, os contextos nos quais se entende a educagio, como processo
de aprendizagem formal ou informal, alargam-se vertiginosamente
nas publicagdes académicas, bem como nas priticas sociais de
comunicagio com fins de (in)formagio de sujeitos. Do mesmo modo,
a nogao de distancia vai se tornando cada vez mais relativa: hoje é
mais e mais comum ver pessoas que se sentem eventualmente mais
préximas de alguém que estd do outro lado de uma tela de cristal

liquido do que de alguém sentado na cadeira ao lado.

A prépria terminologia de Educacio a Distancia, pois, parece
poder hoje ser questionada. Nao objetivo, claro estd, invalidar as
experiéncias de democratizagio de acesso ao ensino e de flexibilizagao
nas relagoes entre aprendentes, docentes, mediadores e contetidos
a que assistimos em todo o mundo. Quando proponho que se
repense a nogao de educagao a distincia, ampliando o escopo do que
entendemos por cada termo desse sintagma — e por conseguinte o
que entendemos como nomeado pela expressio completa —, tento
explicitar o que me parece ser um eixo comum a todos os artigos que
compdem este volume da colegao “Educagao a Distancia”, publicado
pela EQUFMT: uma necessidade de entender de forma mais ampla —
e portanto, menos precisa, mas mais rica — o que sejam a educagio, a

distAncia e a educacio a distancia.

Se o que este volume enfoca é a interagdo entre sujeitos,
plataformas e recursos, parece-me que 0 que estd em jogo nio é
necessariamente o conteddo dessa interacio (que pode ir do escolar

a0 universitdrio, passando pelos conhecimentos populares e nao
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institucionalizados), tampouco os papéis que os sujeitos ocupam nessa
dinimica (em que quem aprende, quem ensina, quem supervisiona
ou quem acompanha mudam de fun¢io a cada novo evento), ou
mesmo as tecnologias empregadas (sempre superficies, do papiro ao

papel, da tela do desktop a touchscreen do smartphone).

O que estd em jogo nesta obra, senao na maior parte da pesquisa
de ponta que se faz hoje sobre EaD, ¢ a interagao entre as instancias
que compdem o sistema. Na medida em que toda interagio é um
processo complexo, sujeito a interveniéncia dos sujeitos, dos c6digos,
dos canais, das mensagens ¢ dos contextos, s6 se pode entendé-la
como movéncia, indeterminagao e devir. Afinal, é s6 para o espago do

imprevisivel que tantos fatores podem confluir.

Parece-me ser essa uma condicio da educacio a distincia,
que, como toda forma de educacio, reside nessa imprevisibilidade e
indeterminacio inerentes a intera¢o. O que ¢ interessante, porém, é
que s6 nos estudos de EaD, muitissimo mais recentes que os estudos
sobre a educagio lato sensu, o cardter rizomdtico da interagio nos
sistemas (in)formacionais tenha ganho tanto destaque. Talvez seja
essa uma consequéncia dos tempos de hoje, tao liquidos, efémeros,
hipermodernos (ou qualquer adjetivagio que o valha), marcados pela
precariedade de nossas certezas e a necessidade de entendermos a
produgio do conhecimento como um avanco nio linear, mas sim
como um palmilhar curioso, mas errante — tal qual o dos dedos
no teclado, dos olhos na tela, ou do usudrio diante da mirfade de

caminhos nas infovias digitais.

Aceitemos, pois, o imperativo de indefinir o que seja a Educagao
a Distancia, a fim de que se possa discuti-la com mais pragmatismo,
realismo e criticidade. Nao facamos, porém, da impossibilidade de

fechar uma defini¢do uma escusa a uma participagao ativa no debate.



Apresentacdo

Desde o ano de 1996 a UFMT, por meio de diferentes grupos
de professores, de pesquisa ou como resultado de trabalhos com
foco na Educagio a Distdncia (EaD), tem mantido a publicagao
da denominada “Coletdnea — Educagio a Distincia’, de modo
a manter um fluxo de reflexoes, discussdes e debates sobre tal
alternativa pedagégica. Evidentemente que a temdtica da EaD tem se
revestido de diferentes e diversas dimensoes, considerando o préprio
desenvolvimento daquilo que se denomina como uma “modalidade”
educativa’. Nesses anos todos de publicagao da coletinea, é flagrante
o como a EaD se transformou e se transforma, acolhendo novos e
outros entendimentos sobre aprendizagem e usos de tecnologias da
informacdo e comunicagio, entre os elementos mais latentes nesse

contexto, e ainda se apropriando dos mesmos.

No ano de 2016 o LETECE - Laboratério de Estudos Sobre
as Tecnologias da Informac¢io e¢ Comunica¢do na Educagio -,
vinculado & Linha de Pesquisa “Organizacio Escolar, Formagao e
Praticas Pedagdgicas”, pertencente ao Programa de Pés-Graduagao
em Educacio da UFMT, aceitou o desafio de organizar a coletdnea
em colabora¢io com um respeitado pesquisador de outra instituigio.
Para tanto, foram convidados pesquisadores de vdrias instituigoes
nacionais e internacionais para contribuir com seus trabalhos
na composi¢io da edi¢ao/livio do ano de 2016. Muitos foram os
trabalhos recebidos que, apds avaliados, redundam agora na presente
publicagao.

Comoantes mencionado, a EaD tem se mostrado campo proficuo
de pesquisas, e justamente por essa caracteristica, os organizadores

da coletidnea optaram pela publicacio de dois livros cujas temdticas
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estivessem mais integradas entre si. Além disso, considerando
diferentes andlises e contextos de produc¢io dos trabalhos, cada um
dos livros foi organizado em diferentes partes de modo a compor
organicidade entre temas e produgdes. Disso resultou entio este
livro intitulado “Educa¢ao a Distincia: intera¢do entre sujeitos,
plataformas e recursos” cujas partes sio: 1- Tecnologias, recursos e
seus usos; 2- Interacdo, plataformas e formagao; 3- Perspectivas sobre

o trabalho docente e discente.

Assim, este volume “Educacio a Distincia: interacio entre
sujeitos, plataformas e recursos” é composto por trés partes
compreendendo dezesseis trabalhos. Desses, sete capitulos se
inscrevem no campo temdtico das tecnologias, recursos e seus usos,
seis deles sao sobre interagio, plataformas e formacio, e trés discutem
as perspectivas sobre o trabalho docente e discente. A diversidade de
énfases tedricas e metodoldgicas que subsidia as discussoes nos textos

caracteriza, entdo, suas diferentes partes e capitulos.

Na primeira parte deste volume, “Tecnologias, recursos
e seus usos’, o primeiro capitulo, “Minimizando a Distincia
Transacional: aplicando Teorias da Educagio a Distincia para
mediar a aprendizagem de conteddos da Geometria Plana com a
utilizagao do software GeoGebra na plataforma Moodle”, de autoria
de Débora Pelli e Milton Rosa, inicia-se com uma reflexao sobre
as contribuicdes da utilizacio do software GeoGebra como um
instrumento de mediagdo do processo de aprendizagem de contetidos
de Geometria Plana Euclidiana, no ensino da modalidade a distincia,
de alunos matriculados em um Curso de Licenciatura em Pedagogia.
Os autores utilizam, como embasamento, a Teoria da Interagio a
Distancia, a Teoria da Distincia Transacional e a Teoria da Mediacao,
bem como o ensino para a aprendizagem de contetidos da Geometria

Plana, o software GeoGebra e o Ensino a Distincia.

11
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O segundo capitulo inscreve-se no campo dos objetos de
aprendizagem. Mdra Lucia Fernandes Carneiro e Milene Selbach
Silveira, em “Requisitos para um Objeto de Aprendizagem no
Contexto da educagio a Distincia”, problematizam esse tipo de
material educacional, discutindo e exemplificando caracteristicas e
condi¢des para apoiar os professores na sua produgio, de forma que
eles se constituam de fato como objetos de aprendizagem. As autoras
destacam que a qualidade de uso destes Objetos e o protagonismo do
professor-autor, em sua construgio, devem ser metas primordiais em

sua produgio.

Com foco nos sistemas hipermidia adaptativos, mais
especificamente os voltados para a drea educacional, Ana Carolina
Tomé Klock, Isabela Gasparini, Marcelo Soares Pimenta e José
Palazzo Moreira de Oliveira apresentam, em “Sistemas Hipermidia
Adaptativos  Educacionais: Conceito, Técnicas, Aplicagio e
Tendéncias”, descrigoes sobre as principais de caracteristicas de
alunos que podem ser armazenadas no modelo do usudrio dos
SHAE (modelo do aluno), e que auxiliam na adapta¢io do sistema
e detalham as diferentes técnicas e métodos para realizar a adaptagao
nos ambientes educacionais. Segundo os autores, hd a descri¢ao
de alguns SHAE, inclusive o ambiente AdaptWeb, além das novas

tendéncias relacionadas a 4rea.

Em “A Gestao Contextual do "Nao-Lugar’: geragao e gestao de
comunidades virtuais de aprendizagem”, de autoria de Ana Paula P
Afonso, apresenta-se o paradigma comunitdrio da aprendizagem, 4 luz
de trés perspectivas complementares: abordagem desconstrutivista,
abordagem [socio]construtivista e abordagem contextual. A autora
enuncia os pressupostos tedricos que traduzem a sua leitura sobre
a geracdo de comunidades virtuais (de aprendizagem) e considera

algumas orientacdes gerais para a geracio e gestio de CVA
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contemplando nao apenas o contexto tecnolégico, mas também
os contextos pedagdgico e relacional, resultantes da observagao do

fendmeno de gestio de comunidade de aprendizagem on-line.

O capitulo seguinte discute o processo de gameficagao. Fébio
Pereira Alves, Karen da Silva Figueiredo e Cristiano Maciel, em
“Gamificagdo: Origens, Acep¢des e Experiéncias”, delimitam um
escopo de estudo do fendmeno conhecido como gamificacio dentro
da educagio, e diferenciam o mesmo de outras abordagens de ensino
e aprendizagem baseadas em videogames. Para isso sao apresentados,
a partir de uma abordagem descritiva, os conceitos que compdem
o fend6meno, bem como sua origem e histéria dentro das dreas de
midias digitais, tecnologia e educagio. Além disso, sao apresentadas
experiéncias de uso dessa abordagem em sala de aula presencial e

virtual (ambientes virtuais de aprendizagem).

Claudia Pérez-Lezama e J. Alfredo Sdnchez, em “Generacién
Auténoma de Objetos de Aprendizaje para ambientes virtuales”,
centram-se em apresentar o PLOD (Participatory Learning Object
Design), uma metodologia para o desenho colaborativo de objetos de
aprendizagem que permite aos estudantes participarem ativamente
durante o desenvolvimento dos mesmos. Os autores descrevem o
conceito de OA, suas caracteristicas e estrutura, e ainda detalham
a metodologia de desenvolvimento de OAs proposta, validando-a e

apresentando os resultados encontrados.

O capitulo que se segue apresenta uma revisao critica daliteratura
sobre as trajetdrias de movimentagao ocular durante a aprendizagem
no contexto da EaD e os procedimentos metodolégicos envolvendo
o rastreamento ocular de um estudo sobre os percursos de navegagao
virtual de alunos da EaD. Eduardo S. Junqueira, Elisingela N. Teixeira

e Zilmara Silva, em “A trajetéria ocular durante a aprendizagem
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online: o uso do eye tracking para investigar percursos de navegagao
virtual na Educacio a Distincia’, apresentam brevemente alguns
estudos que investigam a movimentagio ocular de alunos durante
a aprendizagem, de um modo geral, ¢ durante a aprendizagem a
distdncia, de um modo particular, e discutem o desenvolvimento
e uso da técnica de rastreamento ocular para investigar processos
cognitivos subjacentes a aprendizagem e ao esfor¢o individual de
alunos matriculados em cursos integral ou parcialmente a distancia.
O estudo procurou construir uma descricdo minuciosa capaz de
caracterizar as ag¢des de navegacio dos alunos durante momentos
de estudo em sistemas virtuais de aprendizagem, documentando e
mapeando as navegagoes virtuais de um grupo de alunos dos cursos

de Matemitica e Letras-Portugués do sistema Universidade Aberta

do Brasil (UAB) e Universidade Federal do Ceara (UFC).

Na segunda parte deste volume, “Interagdo, plataformas e
formagao”, o capitulo “Educacién a distancia, un recorrido de
diferentes formatos”, autoria de Rosa Rita Maenza, apresenta um
panorama histérico da educacio a distdncia desde o seu inicio até
o presente, destacando fundamentalmente diferentes formatos
de implementagio que tém sido utilizados ao longo dos anos. A
autora tenta conceituar a educacio a distancia recorrendo a diferentes
autores reconhecidosque tém ajudado a formar a estrutura tedrica
da modalidade, além de apresentar os modelos mais usados nos

trabalhos e artigos elaborados dentro dessa temdtica.

Renata Luiza da Costa e Victor Freitas de Azeredo Barros, autores
do capitulo “O Papel das Interagoes na Formagao dos Sujeitos: um
Estudo em Cursos Técnicos a Distancia”, focalizam como os cursos
técnicos a distdncia vém sendo conduzidos, principalmente no que
se compete as relagoes existentes dos e entre os sujeitos envolvidos

nesses processos de ensino-aprendizagem a distincia. Os autores
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tentam compreender melhor os processos pedagdgico-diddticos que
ocorrem em cursos a distancia, refletindo sobre as contribuigoes para

melhorar a qualidade das formagoes que ocorrem a distancia.

Com foco nas inovagbes tecnoldgicas na educacio, tanto
presencial como a distncia, Rosemery Celeste Petter e Taciana Mirna
Sambrano apresentam, em “As inovagdes tecnoldgicas e a educacio:
o que considerar?”, uma breve exposi¢ao sobre inovagio e inovagio
tecnoldgica. Em seguida, é apresentado um panorama geral sobre os
principais programas e projetos de inser¢ao tecnolégica no contexto
da educagao brasileira. Por fim, discutem as possiveis implicacoes da
inser¢io tecnoldgica na prdtica pedagdgica.

Cristina Loforte e Suzete Buque, em “As interagdes entre
sujeitos e entre sujeitos e conteido no programa de formagio de
professores a distAncia da Universidade Pedagégica de Mogambique”,
analisam as interagoes entre sujeitos e entre sujeitos e o contetido de
aprendizagem no programa de formagio de professores a distincia
oferecido por aquela institui¢do. Segundo as autoras, o objetivo é
descrever e tipificar algumas das interagdes que ocorrem no processo
de ensino e aprendizagem, assim como discutir as estratégias adotadas
para estimular a interacdo entre os sujeitos envolvidos no processo.
Recorreram-se a técnica de pesquisa bibliogréfica, andlise documental
e 4 prépria experiéncia como intervenientes na implementagio do
programa. As autoras consideram a interacdo como um elemento
indispensdvel em programas de educagio a distdncia, ¢ que a sua

implementacio passa por uma planificagao rigorosa.

O capitulo “Olhares multirreferenciais sobre os elementos sécio-
histéricos da formagao on-line: entendimentos e apreensoes”, de
autoria de Danilo Garcia da Silva, Kdtia Morosov Alonso e Cristiano

Maciel, objetiva investigar se a media¢io, interacio e interatividade
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tém sido identificadas nas trajetdrias de estudos compartilhadas em
AVA. Sob uma perspectiva sdcio-histérica, os autores partem da
compreensdo de que as tecnologias apoiam diferentes organizagoes
do ensinar e aprender e suportam diferentes modelos pedagégicos e
perfis de alunos, convertendo-se em artefatos culturais e, como tal,
constituindo-se em instrumentos simbdlicos que se configuram nas

relagoes entre os sujeitos e as préticas sociais e educacionais.

Maria Cristina Lima Paniago, Rosimeire Martins Regis
dos Santos e Katia Alexandra de Godoi e Silva, em “Interacoes,
didlogos, acolhimentos e negociagoes em uma formagao continuada
intercultural: uma abordagem de cunho etnogréfico virtual”, analisam
as interagoes, dizilogos, negociagoes e acolhimentos construidos entre
professores indigenas e nio indigenas, participantes de uma formagao
continuada intercultural. E uma pesquisa de abordagem qualitativa
de cunho etnogrifico virtual, e aponta que na convivéncia com
os professores, ou seja, nesse encontro do Eu e o Outro, por meio
do didlogo na rede social, concebem-se novas formas de interagao
que permeiam os diferentes espagos de vida, leitura de mundo,

negociagdes e acolhimento.

Na terceira se¢ao deste volume, que aborda as perspectivas sobre
o trabalho docente e discente, apresenta-se o capitulo “O trabalho
pedagégico on-line na perspectiva do ensino desenvolvimental:
o conceito de docéncia e suas particularidades em espagos virtuais
de aprendizagem”. Segundo as autoras, Cldudia Helena dos Santos
Aratjo, Adda Daniela Lima Figueiredo Echalar e Joana Peixoto,
¢ analisado, por meio de um estudo de caso, o trabalho docente
da professora de um curso de extensio on-line, tomando como
referéncia uma pesquisa que discutiu os elementos constitutivos
do trabalho pedagdgico na docéncia online. O texto apresenta a

relacao entre o tecnocentrismo, a educacio de massas e a educacio
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a distincia (EAD); a organizagio do trabalho pedagédgico durante
o planejamento do curso e sua execucio, mediante os pressupostos
do ensino desenvolvimental; e, ainda, o percurso pedagégico da
professora, observando a problematizacio que ¢ feita nas atividades
propostas aos alunos e na busca pela formagio do conceito por
meio da relagao geral a particular. Por fim, sao apresentadas algumas
consideracoes acerca das particularidades do trabalho pedagégico on-

line.

J. Anténio Moreira e Lynn Alves, em “Autonomia, iniciativa e
aprendizagem ativa na web social em estudantes de pés-graduagao”,
analisam o impacto de novos cendrios de aprendizagem na web
social, numa modalidade em eLearning 2.0, nas percepgoes de
competéncia de autoaprendizagem de vinte e nove estudantes de pds-
graduagao. Situam-se num quadro de um paradigma nio positivista e
interpretativo, de natureza fenomenoldgica e ideografica, recorrendo
a uma metodologia de cariz qualitativo. Os resultados, corroborando
outras investigagoes, revelam que os estudantes consideram que o
ambiente em rede pode ter efeitos muito positivos na percep¢io das
suas competéncias de aprendizagem, nomeadamente, no que diz
respeito a autonomia, iniciativa e aprendizagem ativa. Sao discutidas
as implicagoes dos resultados encontrados, tanto do ponto de vista de
intervengao prdtica, como da reflexdo sobre o futuro dos processos

educativos.

Por fim, o capitulo intitulado “Formagio de Professores para
as Integragao das TDIC ao Curriculo”, de autoria de Roseli Zen
Cerny e Marina Bazzo de Espindola, traz discussio sobre os materiais
diddticos na formagao de professores para integragao das Tecnologias
Digitais de Informagio e Comunicagio (TDIC) ao curriculo. O
objetivo foi analisar como o uso de materiais em suporte digital é

apropriado pelos educadores-cursistas na sua formagao continuada,

17
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procurando compreender a apropriagio do potencial de manipulacio,
ubiquidade, interatividade, interagio e portabilidade, diferentes
espagos, linguagens que esses materiais possibilitam. Ancoradas na
metodologia qualitativa de pesquisa e utilizando a entrevista com
educadores-cursistas, as autoras trazem as falas desses sujeitos para

andlise.

Desejamos, com a publicagio deste volume da coletinea,
fomentar e promover aquilo que mais importa no processo de

formacio: o debate! A todos os interessados, uma 6tima leitura!

Cristiano Maciel

Katia Morosov Alonso
Maria Cristina Paniago
(organizadores)
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1. Introdugdo

principal objetivo deste capitulo® é verificar as contribuicdes
da utilizacio do software GeoGebra como um instrumento
de media¢io do processo de aprendizagem de contetidos
de Geometria Plana Euclidiana, no ensino da modalidade a distincia,
de alunos matriculados em um Curso de Licenciatura em Pedagogia.
Para o embasamento tedrico deste estudo foram utilizadas a Teoria da
Interacio a Distincia, a Teoria da Distincia Transacional e a Teoria
da Mediagao, bem como o ensino para a aprendizagem de contetidos

da Geometria Plana, o software GeoGebra e o Ensino a Distancia.

Como base para a aprendizagem de contetidos matematicos e
por apresentarem uma fungio essencial na formagao dos individuos,
os conteddos da Geometria Plana integram a matriz curricular do
Ensino Fundamental. Porém, esses contetidos sao relegados a um
segundo plano em relagio 4 Algebra, pois raramente sio trabalhados
nas escolas publicas, sendo ensinados na uGltima etapa de cada ano

letivo (NACARATO; GOMES; GRANDO, 2008).

Essa situagao pode ser justificada pela formacio inadequada
dos professores, incluindo uma lacuna em sua formagio continuada
referente 3 Geometria. Outro fator que dificulta a aprendizagem de
contedidos da Geometria Plana é a maneira tradicional como esses
tépicos sdo abordados em apostilas e livros diddticos, por meio de

definigoes, propriedades e férmulas em situagoes que desvinculam

tal contetido do cotidiano dos alunos (LORENZATO; VILA, 1993).

3 Este capitulo ¢é um recorte de uma dissertagio de mestrado conduzida por Pelli (2014) na
Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), que teve como objetivo principal verificar
as contribui¢oes do software GeoGebra como um instrumento mediador do processo de
aprendizagem de contetdos da Geometria Plana Euclidiana baseados nas construgoes e
demonstragoes do Livro 1 de Os Elementos de Euclides para alunos em reoferta matriculados
em um curso de Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia.
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Com os avangos das Tecnologias de Informacio e Comunicacio
(TICs), surgem softwares que podem facilitar a aprendizagem de
contetdos geométricos. Por exemplo, o software livre GeoGebra
foi desenvolvido na Austria, em 2001, por Markus Hohenwarter,
apresentando uma interface simples que colabora para a visualizagao
de construgdes e demonstragoes da geometria euclidiana. Esses
programas tecnoldgicos sao considerados como softwares educativos,

pois podem fornecer

(...) suporte [para] as concretizagbes e acdes
mentais do[s] alunol[s]; [pois] isto se materializa
na representa¢io dos objetos matemdticos na tela
do computador e na possibilidade de manipular
estes objetos via sua representacio (GRAVINA,
1998, p. 10).

A utilizagio das TIC é essencial para o desenvolvimento
dos contetdos curriculares estudados no ensino na modalidade
a distancia, que teve sua evolugao a partir do século XIX, com a
“utiliza¢do do correio para enviar informagdes, transmitir instrugoes
e receber dos alunos as respostas as ligoes propostas” (PELLIL, 2014,
p. 41). O modelo de educagio a distdncia vem ganhando espago nas
universidades federais do Brasil, em parceria com os municipios,
com a cria¢do da Universidade Aberta do Brasil (UAB), projeto do
Ministério da Educagao (MEC), por meio do Decreto 5.800, de
08 de junho de 2006. Atualmente, a UAB prioriza os cursos de

licenciatura, pois essa politica publica de educagio

(...) estimula a articulagao e [a] integragio de um
sistema nacional de educa¢io superior, formado
por institui¢des publicas de ensino superior, em
parceria com estados e municipios brasileiros,
utilizando a EaD para veiculag¢io dos contetidos

dos diversos cursos (MIRANDA, 2008 p. 9).
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O Sistema UAB se encontra em um processo expressivo
de expansio. Por exemplo, em 2001, essa modalidade de ensino
matriculou 5.359 alunos, sendo que uma década depois, em 2010,
possuia 930.179 alunos matriculados em seus cursos (ALONSO,
2013). Entdo, a “cada ano, novas institui¢oes publicas de ensino
superior e novos polos sio agregados a essa rede de ensino, bem como

novos cursos sao oferecidos para os alunos dessa modalidade em todo

o Brasil” (PELLIL, 2014, p. 48).

Essa perspectiva expansionista mostra que a modalidade de
ensino a distAncia pode ser considerada como uma alternativa
empregada em substituicdo a educacio presencial, que ¢ utilizada
para tornar a educagdo acessivel aos individuos residentes em 4reas
isoladas ou aqueles que nao tém condicoes de cursar o ensino regular

no periodo apropriado.
2. Teorias da Educagéo a Distancia

No ensino na modalidade a distdncia, professores, tutores
(presenciais e a distincia) e alunos participam ativamente com as suas
fungoes preestabelecidas pelo Sistema UAB. Nesse direcionamento,
trés teorias sdo importantes para um bom funcionamento desse
ensino: a Teoria da Interacio a Distincia (MOORE e KEARSLEY,
2007), a Teoria da Distancia Transacional (MOORE, 1993) e a
Teoria da Mediagao (VYGOTSKY, 1987).

2.1. Teoria da Interacdo a Distancia

A Teoria da Intera¢io a DistAncia “procura eliminar o hiato
com relagdo A compreensdo e a comunicacio estabelecida entre os

professores, os tutores e os alunos, causado pela distancia geogréfica”
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(PELLL, 2014, p. 57). A busca por instrumentos pedagdgicos
e tecnoldgicos diferenciados e a criagio de metodologias com a
utilizagao das TIC disponiveis para cada componente curricular é

fundamental para a redugio dessa distincia geografica.

Assim, a utilizagio das ferramentas disponiveis na plataforma
Moodle, como os féruns, as mensagens, os chats, os wikis, os
questionamentos e as respostas disponibilizadas no ambiente virtual
de aprendizagem (AVA), que ocorrem em tempo real por meio
da realizagio de videos e webconferéncias, sao importantes para a
diminuigao da distancia geogréfica entre os envolvidos nesse processo.

Nesse sentido, a

(...) ideia bdsica de educacio a distincia é muito
simples: alunos e professores estio em locais
diferentes durante todo ou grande parte do
tempo em que aprendem e ensinam. Estando em
locais distintos, eles dependem de algum tipo de
tecnologia para interagir (MOORE, 2007, p. 1).

No entanto, as ferramentas tecnoldgicas e pedagégicas utilizadas
de maneira isolada no processo de ensino podem prejudicar a
aprendizagem que ¢ desencadeada no ensino na modalidade a
distdncia. Ressalta-se que os materiais utilizados na modalidade
presencial ainda sio frequentemente empregados sem nenhuma
alteragao diddtica no ensino a distincia, pois em “muitos pontos, se
repete em modos digitais o que se faz no presencial” (ARRUDA,
2012, p. 123).

A Teoria da Interagio a DistAncia aponta para uma proposta
educacional interativa entre os alunos, tutores e professores no AVA.
Essa interagio permite aos alunos a “oportunidade de formular (ou
responder) perguntas e, na maioria dos temas, também (...) [podem]
expressar suas opinides” (MOORE, 2007, p. 128).
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Nesse processo, destacam-se trés interagbes importantes
denominadas de “Interagio Aluno-Contetido, que é a interagao
intelectual entre os alunos e os conteddos disponibilizados no
AVA; a Interagdo Aluno-Instrutor, que ¢ resultante da interagao dos
professores e tutores com os alunos; e a Interagio Aluno-Aluno,

que ¢ a interagio que gera a troca de informagdes entre os alunos”

(MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 153).

2.2. Teoria da Distdncia Transacional

A Teoria da Distancia Transacional (MOORE, 1993) estabelece
que essa distancia se diferencia da fisica ou temporal, pois se refere
a0 espaco psicolégico ou comunicativo que separa os professores
dos alunos e dos tutores das transacoes de ensino desencadeadas
na modalidade a distdncia que ocorrem por meio de situagoes
estruturadas ou planejadas de aprendizagem (MOORE, 1993). Nessa
teoria, os aspectos pedagogicos da aprendizagem sio uma “inestimdvel
[contribui¢io] para orientar a prdtica complexa do processo racional
do ensino e aprendizagem a distancia” (GARRISON, 2000, p. 3). Essa
teoria depende de um conjunto de trés varidveis qualitativas distintas:
o didlogo, a estrutura do programa e a autonomia dos alunos, que
nio sio tecnoldgicas ou comunicacionais, pois estio relacionadas

com a intera¢do entre o ensino e a aprendizagem (MOORE, 1993).

O didlogo descreve uma interagao ou uma série de interagdes
entre professores, alunos e tutores, que possui qualidades positivas,
pois tem uma finalidade, é intencional e construtivo, sendo valorizado
pelos participantes do AVA. A sua extensao e natureza sio determinadas
pela filosofia educacional dos responsdveis pela elaboragao do curso,
pela disciplina envolvida, pelos contetidos ministrados e pelos fatores

ambientais como a linguagem e os meios de comunicagio. O didlogo
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¢ direcionado para melhorar o entendimento dos alunos por meio

de uma relagio ativa em que os participantes sio a0 mesmo tempo

ouvintes e colaboradores (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Aestruturagio de um programa educacional pode ser considerada
como um conjunto de elementos utilizados no desenvolvimento
do curso, como, por exemplo, os objetivos da aprendizagem, os
contetdos propostos, a apresentagio das informagées, a proposi¢ao
dos exercicios, das tarefas, das atividades e dos testes. A estrutura
também ¢ determinada pela filosofia da organizacio de ensino, dos
professores e do nivel académico dos alunos (MOORE; KEARSLEY,
2007).

Por exemplo, em programas com uma distincia transacional
reduzida, os alunos recebem instrugoes e orientagdes de estudo por
meio do didlogo com os professores e os tutores. Por outro lado, nos
programas com uma distancia transacional acentuada, os didlogos sao
escassos ou inibidos, pois os materiais diddticos sao estruturados para
que possam fornecer as orientagdes, as instrugoes e o aconselhamento

que os responsdveis pela elaboragio do curso possam prever.

Nesse caso, nao hd possibilidade de os alunos modificarem o
plano educacional proposto para possibilitar a ocorréncia de didlogos
com os professores ¢ os tutores. Geralmente, quanto maior for a
estruturacdo de um determinado programa educacional, maior serd
a distAncia transacional entre os professores, alunos e tutores (TORI,
2010). A Figura 1 mostra a distincia transacional com referéncia as

varidveis do didlogo e da estrutura dos programas de ensino.
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Figura 1: A distAncia transacional e as varidveis didlogo e estrutura dos
programas de ensino
Fonte: Adaptado de Moore (2007).

Essas relagoes mostram que, por meio da manipulagio das midias
de comunicagio, é possivel aumentar a ocorréncia do didlogo entre os
professores, alunos e tutores para reduzir a distdncia transacional entre
esses individuos. Por outro lado, quando um programa de ensino é
altamente estruturado e o didlogo entre os professores, os alunos e
os tutores ¢ praticamente inexistente, a distancia transacional entre
esses individuos é alta. Entretanto, a distancia transacional é reduzida
nos programas educacionais que possibilitam a ocorréncia de muitos

didlogos de acordo com uma estrutura predeterminada minima

(MOORE, 2007).

A autonomia dos alunos estd relacionada a extensdo com que

a relagao entre os professores e tutores ¢ definida, permitindo-lhes a
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determinacido dos objetivos e a tomada de decisoes sobre a avaliagao do
préprio aprendizado, como, por exemplo, o desenvolvimento de um
plano pessoal de estudo e a determinacio de suas condigoes de estudo.
Essa autonomia também depende do senso de responsabilidade e do
autodirecionamento dos alunos (MOORE; KEARSLEY, 2007). A
relagio entre o didlogo, a estrutura do programa e a autonomia dos
alunos mostra que, quanto menor o didlogo, maior ¢é a estruturagio

do programa de ensino, acarretando menor autonomia dos alunos

(PELLI, 2014).

2.3. Teoria da Mediagéo

A relacio entre o ensino e a aprendizagem tem sido objeto
de preocupacio de pesquisadores e tedricos que buscam estratégias
alternativas facilitadoras para desvendar os mecanismos das priticas
educativas que produzem o sucesso ou o fracasso escolar dos alunos.
Nesse processo, a mediacio pode ser investigada enquanto varidvel
envolvida na construgio do conhecimento matemdtico e geométrico
dos alunos, pois é notada a influéncia do meio e de todos os seus
instrumentos e artefatos no desenvolvimento, no comportamento e

na acao dos individuos na transformacio desse ambiente.

Toda relagio dos individuos com a realidade pode ser
mediada com a utilizagdo de instrumentos tecnolégicos que trazem
caracteristicas culturais consolidadas da sociedade na qual estao
inseridos. De acordo com essa perspectiva, o desenvolvimento dos
individuos ocorre como resultado de um processo social, histérico e
cultural por meio do qual a linguagem possui um papel importante
no desenvolvimento a medida que os individuos interagem com seu
meio, pois constitui-se como um sistema simbélico fundamental para

mediar as acdes entre os sujeitos e os objetos (VYGOTSKY, 1987).



29 EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos

Nesse contexto, toda aprendizagem ¢ necessariamente
mediada, pois ¢ na relagio dos individuos com a sociedade que
ocorre a transformagio de seu meio para o atendimento de suas
necessidades bdsicas. No decorrer desse processo, os individuos
também se transformam. A mediagio pode ser considerada como
um pressuposto essencial para que se possa explicar o funcionamento
das fungoes psicoldgicas superiores, como o controle consciente do
comportamento, a aten¢io e a memoria voluntdria, a memorizagao
ativa, o pensamento abstrato, o raciocinio dedutivo e a capacidade
de planejamento. Por exemplo, a linguagem e a memdria sao
caracteristicas das funcoes psicoldgicas superiores presentes nas

atividades realizadas no cotidiano, sendo construidas no decorrer da

histéria sociocultural dos individuos (VYGOTSKY, 1987).

Ao nascer, os individuos apresentam somente as fungoes
psicoldgicas elementares como as reagdes automdticas, as agdes
reflexivas e a capacidade de realizar associagoes simples. Porém,
durante a convivéncia com os meios social e cultural, os individuos
aprendem e desenvolvem as suas fungdes psicoldgicas superiores
por meio do relacionamento e da interagio com outros individuos

(REGO, 1995).

Contudo, a relagio dos individuos com esses contextos para a
realizacio das atividades didrias nao ¢ direta, pois ¢ mediada por meio
de instrumentos técnicos e tecnoldgicos que sao considerados como
mediadores internos que funcionam como ferramentas auxiliares no
controle da atividade psicolégica e também por um sistema de signos
que sio considerados como mediadores internos que funcionam
como ferramentas auxiliares utilizadas para transformar os objetos
ou o ambiente (REGO, 1995). A Figura 2 mostra o processo de

mediagio.
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Figura 2: Processo de mediagio

Fonte: Pelli (2014, p. 50).

Um principio importante para a compreensio das concepgoes
sobre o desenvolvimento humano como um processo sécio-histérico
¢ a no¢ao de mediacio. De acordo com essa nogao, enquanto sujeitos
do conhecimento, os individuos nao tém acesso direto aos objetos,
mas um acesso mediado por meio de recortes da realidade, operados
pelos sistemas simbdlicos que estio disponibilizados no ambiente

(VYGOTSKY, 1987).

Portanto, esse processo enfatiza a construc¢io do conhecimento
como uma interagio mediada por vdrias relagdes por meio das
quais o conhecimento ¢é percebido como uma agao dos individuos
sobre a realidade, cujo processo interativo desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento da cogni¢io. Nesse ponto de vista,
0 outro social pode representar-se por meio de objetos, da organizagio
do ambiente e dos contextos socioculturais nos quais os individuos

estao inseridos.
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Similarmente, com a facilidade da utilizagao das TIC no ensino
namodalidade a distancia, existe um fator que deve ser constantemente
observado, que é a maneira como empregar adequadamente essas
tecnologias para verificar os seus beneficios para a educagio, pois a
sua utilizagao gera interesse aos alunos e demais cidadaos. Em outras

palavras, as TIC precisam ser empregadas de maneira que:

(...) permitam a mediacio e a interagio do sujeito
com o outro social. A mediagio é um conceito
fundamental na teoria de L. S. Vygotsky, uma
vez que esta ¢ a agdo onde a relagio do homem
com o mundo nio é uma relagio direta, mas uma
relagio mediada, sendo os sistemas simbélicos
os elementos intermedidrios entre o sujeito e o

mundo (OLIVEIRA, 2002, p. 24).

Dessa maneira, o pressuposto utilizado para se discutir sobre
mediagao se fundamenta nos estudos de Vygotsky (1987) com relagao
ao desenvolvimento dos individuos, que estd baseado na concepgao
de que o pensamento e o raciocinio sio construidos paulatinamente
em um ambiente que ¢ histdrico e social por meio da interagao
continua entre as condi¢oes sociais mutdveis ¢ a base ideoldgica do

comportamento humano.

Nesse ambiente, hi o reconhecimento da diversidade nas
condi¢oes histdérico-sociais nas quais os individuos convivem e
trocam experiéncias por meio de um processo de intervencio de
elementos intermedidrios nessa relacio, que deixa de ser direta e passa
a ser mediada por esses elementos (OLIVEIRA, 2002). Diante dessa
asser¢ao, ¢ necessirio que um ambiente virtual de aprendizagem
disponibilize ferramentas tecnoldgicas que possam atuar como
mediadores do processo de ensino e aprendizagem, pois esse
ambiente promove a comunicagio e a interagio entre os professores,

os alunos e as ferramentas diddtico-pedagdgicas. Nessa perspectiva,
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o aprendizado ¢ desencadeado por meio de agdes concretizadas nas
relages entre os individuos, cujas intermedia¢oes podem ocorrer por

meios virtuais.
3. Procedimentos Metodolégicos do Estudo Misto

O estudo relatado neste capitulo foi conduzido com uma
turma de 39 alunos, em reoferta’, matriculados em 13 polos de
apoio presencial, que cursaram a disciplina EAD285 — Ensino e
Aprendizagem de Matemdtica III, com carga hordria de sessenta
horas, quatro créditos e duragao de dezesseis semanas. As atividades
propostas para esta disciplina foram disponibilizadas no Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) da plataforma Moodle, que foi
a sala de aula utilizada para o desenvolvimento dos contetidos
geométricos por meio da utilizagio do GeoGebra. Esse software
possibilitou a conexdo entre a manipulagio geométrica simbdlica e

as capacidades de visualizacio algébrica e da variabilidade dinimica

(HOHENWARTER; JONES, 2007).

Os procedimentos metodolégicos adotados foram baseados na
metodologia do Estudo do Método Misto (Mixed Methods Study), pois
a combinagao dos métodos quantitativo e qualitativo possibilita uma
ampla coleta e uma abrangente andlise dos dados. Essa abordagem
propicia uma interpretacio completa das informagées obtidas
durante a realiza¢io do trabalho de campo (CRESWELL; PLANO
CLARK, 2007).

# Os alunos que estdo em dependéncia em uma determinada disciplina sio matriculados em
polos de reoferta para facilitar o trabalho pedagégico dos professores, que podem utilizar
estratégias diferenciadas para melhorar o desempenho desses alunos. Convém ressaltar que, de
acordo com regras da UAB, os alunos matriculados em disciplinas de reoferta somente possuem
a assisténcia dos tutores a distdncia e dos professores.
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O design utilizado foi o QUAL + QUAN, pois ambas as
abordagens sio necessdrias e complementares para possibilitar uma
visao holistica dos resultados obtidos neste estudo. Essa terminologia
significa que as duas abordagens foram trabalhadas concorrentemente
(simultaneamente), nao havendo o dominio de uma sobre a outra. O
simbolo de adi¢io indica que os métodos qualitativo e quantitativo

foram implementados simultaneamente durante a coleta, a andlise e

a interpretacdo dos dados (CRESWELL; PLANO CLARK, 2007).

7

A Triangulagio dos Dados ¢é comumente utilizada na
metodologia do estudo misto, pois é uma estratégia de pesquisa
baseada na utilizacio de diversos métodos para investigacio de um
mesmo fenémeno. Esse tipo de triangulagio se refere a convergéncia
ou corroboragao de dados relacionados a uma mesma problemdtica.
Portanto, durante a fase analitica dos dados, a triangulagao possibilitou
a comparagio e contraposicio direta dos resultados estatisticos
quantitativos com os resultados qualitativos (CRESWELL; PLANO
CLARK, 2007).

Os dados foram triangulados com a utilizagio dos dados
obtidos nos questiondrios mistos inicial e final, em dois grupos
focais, nos féruns de discussdo, no didrio de campo da pesquisadora
e nas atividades do registro documental, que foram elaboradas
com os conteidos da Geometria Plana para serem solucionadas
com a utilizagio do software de geometria dinimica GeoGebra.
Nesse processo, os dados qualitativos foram quantificados para
que a professora-pesquisadora pudesse analisar as informagoes
simultaneamente, possibilitando uma compreensido mais profunda
da problemadtica do estudo.

A importancia da utilizagio dos questiondrios estd relacionada
com a sua flexibilidade, pois esse tipo de instrumento permite a

coleta de dados qualitativos e quantitativos. Ressalta-se que, como os
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questiondrios utilizados foram mistos, compostos por questoes abertas

e fechadas, nio houve a utiliza¢iao de escalas em sua elaboragio.

O questiondrio I foi composto por dez questoes (cinco abertas e
cinco fechadas), sendo que o seu principal objetivo foi tragar um perfil
geral dos participantes da pesquisa, bem como obter informagées
relacionadas aos conhecimentos que os participantes possuem sobre
os conteddos da Geometria Plana. Um objetivo importante do
questionario 11, que foi composto por seis questoes (trés abertas e
trés fechadas), foi a obtencio de informacoes sobre a utilizacao de
softwares dinAmicos, como, por exemplo, 0 GeoGebra, relacionados
com o ensino e a aprendizagem de contetidos da Geometria Plana na

modalidade a distancia.

Os questiondrios foram aplicados via plataforma Moodle por
meio de sua postagem em um link especifico no AVA. O didrio de
campo foi composto por informagoes obtidas a partir das observagoes
realizadas durante o processo de coleta de dados, as quais estavam
relacionadas & resolugio das atividades propostas no registro
documental e também & participagao dos participantes deste estudo

nos féruns de discussio no AVA e nos grupos focais (PELLI, 2014).

Os f6runs de discussao foram elaborados para a verificagio das
duvidas surgidas durante as aulas para que houvesse condicoes de
analisar os possiveis beneficios e dificuldades em relacao as atividades
desenvolvidas com os participantes. Essa abordagem permitiu a troca
de informacoes entre os participantes, a pesquisadora e os tutores a
distdncia sobre o aprendizado de conteddos de Geometria Plana a

partir da utilizagao do software dinimico GeoGebra.

Por exemplo, nas construgoes e demonstragoes realizadas com o
GeoGebra foram priorizados os aspectos de exploracio, visualizagao
e representagio de figuras planas, no sentido de que, ao crid-las, os

participantes poderiam explorar os conceitos e propriedades para
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auxilid-los naampliagao do conhecimento de contetidos da Geometria
Plana. Durante esse processo, os participantes discutiram nos féruns
vérios questionamentos para esclarecimento de suas duvidas para

potencializar suas exploragoes visuais e de representagao no software

GeoGebra.

Os grupos focais foram realizados com o intuito de sanar duvidas
que ainda ficaram pendentes a respeito da andlise de dados coletados
nos questiondrios e nos féruns de discussao. O guia de entrevista para
os componentes do grupo focal foi composto por questionamentos

que orientaram a pesquisadora na condugio dessas discussoes.

Os dados qualitativos e quantitativos foram coletados por meio
da utilizagio de dois grupos focais, que serviram para a obtengio
de esclarecimentos relacionados com as respostas dadas pelos
participantes em relacio aos dados coletados nos questiondrios I e II.
Nesses grupos focais, as questdes foram elaboradas para possibilitar

o debate entre os participantes sobre cada questionamento (PELLI,

2014).

Para a elaboragao das atividades do registro documental, a
professora-pesquisadora preocupou-se em observar o contexto e 0s
interesses dos participantes desta pesquisa, pois as respostas dadas
para os questiondrios e para os grupos focais foram consideradas na
elaboracio dessas atividades, que tinham por objetivo despertar o

interesse e a curiosidade dos participantes deste estudo.

Essas atividades compuseram as trés aulas com orientagoes
sobre a utilizagio do software GeoGebra e quatro aulas que foram
baseadas nas construcoes e demonstragdes extraidas de algumas das
principais proposi¢des dos seis primeiros livros de Os Elementos de
Euclides, cujos contetidos se relacionam com a geometria plana
elementar. As atividades propostas realizadas com a utilizagao do

software GeoGebra foram postadas na plataforma Moodle e enviadas
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por meio de um link especifico (PELLI, 2014).

Por meio da triangulagao, os dados quantitativos e qualitativos
foram analisados para a obten¢ao de resultados confidveis e vélidos
(PATTON, 1990) para a interpretagio das informagdes obtidas
durante a condugio do estudo. Nessa abordagem metodoldgica, os
dados qualitativos foram quantificados para facilitar a comparagao
entre as informagoes obtidas para proporcionar uma compreensio
mais profunda da problemdtica estudada (CRESWELL; PLANO
CLARK, 2007).

4. Andélise dos Dados e Interpretacdo das Categorias

Na fase qualitativa, para a realizagio do processo analitico
e interpretativo, foi realizada a quantificagio e a categorizagio dos
dados qualitativos por meio da elaboracio de categorias de andlise. Na
fase quantitativa, foi realizado um estudo com a utilizagao do método
estatistico descritivo para tabular, resumir, descrever e organizar as
respostas dos questiondrios e de outros instrumentos que forneceram

respostas quantitativas (PELLI, 2014).

Durante a andlise de dados, a abordagem qualitativa forneceu
o0 suporte necessdrio para a abordagem quantitativa e vice-versa. A
utilizagdo da combinacio desses métodos de pesquisa teve como
objetivo buscar resultados melhores, em termos de qualidade, para
responder & questdo de investigagao por meio da integragio das duas
abordagens de pesquisa cientifica (CRESWELL; PLANO CLARK,
2007).

Na categorizacgio houve o agrupamento das informagoes
obtidas por meio de caracteristicas comuns existentes entre os dados
coletados. Assim, as categorias de anélise foram originadas por meio

da quantificacio dos dados qualitativos por meio da redugao dos
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dados, que teve como objetivo revelar as caracteristicas e os aspectos

mais importantes das informagoes analisadas (MORAES, 1999).

Os dados qualitativos foram quantificados para facilitar o
processo de categorizagdo das informagoes obtidas nos instrumentos
de coleta (CRESWELL e PLANO CLARK, 2007). O processo
de quantificagio dos dados qualitativos foi realizado por meio da
contagem da frequéncia de palavras, termos (figura 3), expressoes
e frases (figura 4), que foram contabilizadas em cada um dos

instrumentos de coleta de dados.

Categorias de Palavras e Quess. | Grupos | Forms | Blocos | Total L]
Analise Termos Iell | FocaisI | Disc I, |de Afiv.
ell eI I:IT

Gaolabra,

programa,
0 So fiware ferramentas,
Geogebra tecnologia,
Como um
Mediador da :
Aprendizagem | racorso, experidncia, 87 40 188 T4 300 16
de Contendos softwars,  instalar,
da Geometria
Plana na
Plataforma

Moodle habilidades, realizar,
rzalizagio, consegui,
permits | desenho

Figura 3: Quantificagio dos dados qualitativos coletados
por frequéncia de termos e palavras

Fonte: Pelli (2014, p. 177).

Categorias Expressoese Frases |Quests I | Grupos | Formmsde | Bloco | Total| %%
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Desenvolvendo | sxerricios que estavam
as nos livros diddticos;
Construgies | Cificuldade parz
B entender oque &
solicitado no exercicio;

eas
Demonstracies
de

Conteidos

de

Geometria
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Figura 4: Quantificacio dos dados qualitativos coletados por
frequéncia de expressoes ¢ frases
Fonte: Pelli (2014, p. 181).
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Desse modo, por meio do processo interpretativo foram
elaboradas as categorias temdticas emergentes mediante a produgao
de textos sinteses, que expressaram a interpretagio das informagoes
obtidas na fase analitica dos dados coletados durante a condugao do

trabalho de campo.

4.1. GeoGebra como um Mediador da Aprendizagem de
Contetdos da Geometria Plana na Plataforma Moodle

Os participantes se envolveram no contexto sociocultural do
AVA, por meio do qual a transformagio tecnolégica integrou o seu
cotidiano escolar, possibilitando uma transformacio educacional
e em sua maneira de aprender. Nesse sentido, houve a relagio
dos participantes com a representagio de objetos matemadticos e
geométricos de aprendizagem com as ferramentas tecnoldgicas da
plataforma Moodle ¢ com o software GeoGebra, que funcionou
como um instrumento de mediac¢io de aprendizagem de contetidos
da Geometria Plana adequado para o contexto atual de ensino na

modalidade a distancia.

A interpretagio dos dados analisados mostra que para 26
(76,9%) participantes, o software GeoGebra funcionou como um
instrumento mediador entre as atividades propostas na plataforma
com as representagdes do objeto matemadtico que estavam relacionados
com a geometria plana. Esse processo de mediagio contribuiu para
o entendimento dos conteddos geométricos com a realizagao das

atividades e tarefas com a utilizagio das ferramentas tecnolégicas
disponibilizadas no AVA.

Essas atividades foram elaboradas conforme o contexto e os
interesses dos participantes da pesquisa de acordo com as respostas

dadas aos questiondrios e aos grupos focais. A andlise dos dados
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mostra que 33 (84,6%) participantes tiverem um bom desempenho
nas atividades propostas na plataforma Moodle, pois foram aprovados

na disciplina.

4.2. Desenvolvimento das Construgdes e das Demonstracdes
de Contetdos de Geometria Plana no AVA

A andlise dos dados mostra que 17 (43,6%) participantes nao
gostavam de estudar geometria, pois tinham dificuldades com o
entendimento de contetidos matemdticos. Contudo, a interpretagio
dos dados coletados na condugio do estudo mostra que a dinAmica
das aulas propostas com a utilizac¢io do software GeoGebra e com o
auxilio das ferramentas tecnoldgicas utilizadas no AVA foi um fator
decisivo para despertar o interesse de 34 (87,2%) participantes para a
aprendizagem e para o aprofundamento dos contetidos geométricos

propostos na plataforma Moodle.

Dessa maneira, os questionamentos e as ddvidas postados
nos féruns de discussio com relacio a utilizacio do GeoGebra
para o desenvolvimento das construgoes realizadas nesse software
também facilitaram a compreensao dos conceitos e das propriedades
geométricas, pois a construgao visual auxiliou esses participantes
no desenvolvimento de uma escrita matemdtica nos processos de
constru¢do geométrica. A interpretagio dos dados mostra que a
aquisicio de conceitos geométricos ocorreu a partir da elaboragao
de atividades que contemplaram as construcoes geométricas com a

utilizacio do software GeoGebra no AVA.

4.3. Diminuindo a Distancia Transacional na EAD por meio
da Interagéo

A educacio adistAncia emergiu como um paradigma educacional
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inovador que induz uma mudanga nos papéis tradicionalmente
assumidos pelos professores e alunos, pois proporciona a construgao
colaborativa do conhecimento. A interpretacio dos resultados
relacionados com a intera¢io entre os professores, alunos e tutores
presenciais e a distincia mostra que, para 21 (53,8%) participantes,
a interagio foi desencadeada por meio da utilizagdio dos e-mails,
das mensagens postadas nos féruns, da realizagio das webs e
videoconferéncias, das videoaulas e dos encontros presenciais nos

polos.

Similarmente, 23 (59%) participantes afirmaram que as
ferramentas tecnoldgicas disponibilizadas no AVA auxiliam os alunos
na explicagio das matérias, na visualizagio das formas geométricas
e no entendimento dos contetidos matemdticos, pois proporcionam
uma maneira diferenciada para aprender geometria. A interpretagao
dos dados mostra que essa interagdo possibilitou a diminuic¢io da
distancia transacional nesse ambiente de aprendizagem, pois alunos
professores e tutores puderam interagir por meio da realizagio de

didlogos.

4.4, Diferenciando Préticas Pedagégicas no Ambiente Virtual
de Aprendizagem

Na condugio do estudo, foram utilizadas a¢oes tecnoldgicas,
estratégias e técnicas de ensino que buscaram desenvolver a criatividade
dos participantes, estimulando-os a conviverem socialmente no AVA.
Essa abordagem visou prepari-los para desempenharem um papel
ativo em sua aprendizagem, tendo o objetivo de tornd-los mais

participativos no processo educacional.

A realizacio das atividades propostas no AVA ocorreram de

maneira dinimica, pois houve interacio entre os participantes
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durante a condugio do trabalho de campo por meio da mediagao
promovida pelo GeoGebra, pois 20 (51,3%) participantes afirmaram
que a utilizagio desse software ¢é interessante e motivadora, pois é
uma maneira instigadora e inovadora de ensinar geometria, tornando

a aprendizagem motivadora e proveitosa.

A interpretacio dos resultados mostra que 26 (66,7%)
participantes entendem que a aprendizagem contextualizada significa
a relagio que existe entre os assuntos ensinados teoricamente com a
prética desenvolvida no cotidiano, pois possibilitam a aprendizagem
de mais conteddos por meio de uma maneira diferenciada para

realizar o trabalho com a geometria.
5. Resultados

O redimensionamento do tempo e espago promovido pela
interagio mediada pelas tecnologias digitais, como, por exemplo, o
software de geometria dindmica GeoGebra, é um fator que marca
de maneira decisiva a educag¢io realizada na modalidade a distincia.
Contudo, ¢ indispensdvel que os alunos compartilhem o mesmo
espago a0 mesmo tempo com os professores e tutores para que o
processo educativo seja desencadeado em Ambientes Virtuais de
Aprendizagem. Esse contexto possibilita que anogao de tempo e espago
seja reconfigurada por meio das interagdes sincronas e assincronas
que promovem a participagio e a intervengio de professores, alunos

e tutores em momentos e lugares distintos.

Por exemplo, os resultados do estudo conduzido por Pelli (2014)
mostram que, apesar de geograficamente distantes, os participantes
desse estudo nao se sentiram isolados ¢ nem desamparados, pois os
didlogos estabelecidos foram a principal varidvel, que contribuiu para

o sucesso desse resultado. As declaragoes dos participantes sobre as
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interagoes que ocorreram por meio do estabelecimento de didlogo no

AVA fortalecem a obtencio dessas conclusoes.

A diminui¢io da distAncia transacional auxiliou no
desenvolvimento de um espago comunicacional com a realiza¢io de
foruns de discussio que propiciaram espagos para a construgio do
conhecimento geométrico, pois o professor da disciplina, a tutora
presencial e a professora-pesquisadora buscaram compreender as
questoes postadas nesse ambiente de aprendizagem, bem com as
suas possiveis respostas, possibilitando aos participantes o debate das

questdes propostas.

Esses resultados também que revelam que existem
possibilidades de contribui¢oes da utilizagio do software GeoGebra
para a aprendizagem de contetidos da Geometria Plana para alunos
matriculados no ensino na modalidade a distAncia. Esse software
funcionou como um mediador da aprendizagem, pois estimulou o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, tornando menos rigida
a estrutura do programa educacional. O AVA facilitou a interagio
entre os professores, alunos e tutores presencial e a distAncia por
meio dos didlogos que ocorreram nos féruns disponibilizados na
plataforma Moodle e com a realizacio de videos e webconferéncias.
Essa abordagem pedagdgica e metodoldgica possibilitou a diminui¢ao

da distancia transacional entre os participantes.

Essa interagio foi mediada por meio de ferramentas tecnoldgicas
que auxiliaram os participantes deste estudo no desenvolvimento
e na elaboracio do conhecimento geométrico. Essas ferramentas
possibilitaram que os participantes desenvolvessem atividades
coletivas e de relagdes sociais por meio da utilizagio do software
GeoGebra. Assim, esses instrumentos foram utilizados pelos
participantes para ampliar as possibilidades de transformagao do

conhecimento geométrico, tornando-os objetos de aprendizagem.
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O processo de mediagio foi outro resultado importante que
ocorreu por meio das agoes dos participantes deste estudo sobre
os objetos geométricos de aprendizagem mediados por meio de
ferramentas tecnoldgicas. Por exemplo, a acdo dos participantes
sobre a construgio de seu conhecimento geométrico foi mediada
pelo software GeoGebra, pois o elemento mediador (software
GeoGebra) possibilitou a transformagio do objeto de aprendizagem

(conhecimento geométrico) pelos participantes deste estudo.

Essa etapa intermedidria do software GeoGebra com o
conhecimento geométrico pode ser considerada como mediagio,
pois foi o processo de intervencido de uma ferramenta mediadora
(software GeoGebra) em uma determinada relacdo (aquisicio do
conhecimento de contedos da geometria plana) que tornou-se
intermediada por essa ferramenta tecnoldgica. Essa ferramenta de
media¢do influenciou a maneira como os participantes pensavam e

organizavam as suas agoes na construgdo desse conhecimento.

Esses participantes também adotaram uma postura ativa
diante das atividades propostas no AVA, pois assumiram um papel
ativo nas construgoes e demonstragoes geométricas realizadas com a
utilizagio do GeoGebra. A utilizagao desse software funcionou como
um instrumento mediador da aprendizagem que forneceu sentido
e motivagao para a aquisi¢io do conhecimento geométrico. Assim,
os recursos tecnolégicos disponibilizados na plataforma Moodle
funcionaram como ferramentas pedagdgicas que potencializaram a
aprendizagem de contetidos da geometria plana com a utilizacio de
representagdes variadas de um mesmo objeto geométrico por meio da

utiliza¢o do software GeoGebra.
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6. Consideracdes Finais

As tecnologias, empregadas de maneira planejada, enriquecem
e facilitam o processo de ensino e aprendizagem na modalidade a
distincia. A integragio das ferramentas tecnolégicas nos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem pode ser considerada como uma dinimica
de interagio, que procura um contexto rico para a aprendizagem por
meio da mediacio entre os individuos que participam do processo de

ensino e aprendizagem.

Para minimizar os efeitos da distdncia transacional, a interagio
requer a implantacio e a implementacio de agdes organizacionais e
pedagdgicas que sejam especificas para essa modalidade educacional.
A distAncia transacional é caracterizada em funcio dessas varidveis,
pois um maior grau de didlogo implica uma menor distincia
transacional e um maior estimulo 4 autonomia dos alunos. Por
exemplo, é importante que as disciplinas sejam organizadas de acordo
com a proposicao de dois conjuntos de varidveis relacionadas com os

didlogos e com a sua estruturagio dos cursos.

Um fator que promoveu a interagio dos professores, alunos
e tutores foi a presenca de aulas mais dialogadas. O programa da
disciplina também influenciou positivamente no Ambiente Virtual
de Aprendizagem virtual a distincia, tornando-o produtivo para
todos os envolvidos nesse processo educacional. Para a construgao
do conhecimento na modalidade a distincia na estruturacio da
disciplina, os materiais instrucionais foram elaborados e organizados
de maneira articulada com o perfil dos alunos e com as suas
dificuldades de acordo com as suas histdrias e outras caracteristicas

individuais de aprendizagem.

Assim, a proposi¢io de didlogos frequentes na plataforma

Moodle, a partir das ferramentas tecnoldgicas disponiveis, aumentam
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a autonomia dos alunos e diminuem a distincia transacional. Nesse
direcionamento, o estudo da utilizagao de softwares em conjunto com
os recursos tecnolégicos disponibilizados no AVA com os contetidos
matemdticos e geométricos é uma metodologia inovadora para a
condugao de novas pesquisas e investigagdes no 4mbito do ensino na

modalidade a distancia.
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1. Introdugdo

Educagao a Distancia (EaD) é uma modalidade educacional

que exige a organizagao e o preparo dos materiais diddticos
atividades pedagdgicas com antecedéncia e planejamento.

Esses materiais diddticos, em geral no formato digital, precisam ser
produzidos de forma que possam apoiar os processos de ensino e
de aprendizagem de acordo com a proposta pedagdgica de cada
professor. E essa proposta faz com que o professor passe a exercer “o

papel de condutor de um conjunto de atividades que procura levar a

construcio de conhecimento” (BELISARIO, 2003, p. 138).

Uma forma de organizar esses materiais ¢ por meio da
produgao de objetos de aprendizagem (OA). Segundo o IEEE
(2002), “um objeto de aprendizagem ¢ qualquer entidade digital ou
nao digital, que pode ser usada, reusada ou referenciada durante a
aprendizagem apoiada pela tecnologia”. Assim, por definicdo, estes
recursos contemplam caracteristicas fundamentais para apoiar a EaD,
principalmente por poderem ser agrupados e organizados segundo as

necessidades do professor, serem reutilizdveis e autocontidos.

Neste capitulo ¢é realizada uma andlise sobre objetos de
aprendizagem, no que tange as suas caracteristicas e Condigc’)es,
apontando exemplos e experiéncias de forma a orientar os professores
na produgio de seus materiais educacionais, de forma que eles se

constituam — de fato — como objetos de aprendizagem.

Os exemplos e experiéncias que serdo apresentados e discutidos
foram obtidos a partir do trabalho de produgao de OAs realizado no
Nucleo de Apoio Pedagégico a Educagio a Distancia (NAPEAD), da
Secretaria de Educagao a Distancia (SEAD) da UFRGS. O projeto

desse nucleo, criado em 2007, buscava sanar algumas deficiéncias
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identificadas nos processos de produgao de material diddtico, que até
entdo eram realizados por meio do apoio direto da SEAD (via bolsa,
equipamentos ou softwares) aos professores da universidade. Apesar
de permitir a disseminagao dessa produgao nas unidades académicas,
se percebeu que essa politica de descentralizagao gerava uma dispersao
de conhecimentos e pouca interagdo entre os bolsistas na construgao
dos objetos, conduzindo a uma qualidade muito heterogénea do
produto final (NITZKE; CARNEIRO; PASSOS, 2011). Além
disso, os bolsistas individuais precisavam, permanentemente, serem
capacitados, demandando outros recursos para o aprimoramento da
produgdo. Assim, a ideia de centralizar a mio de obra qualificada
e recursos de infraestrutura, com a criacio do NAPEAD, buscou
superar essas dificuldades. Ao mesmo tempo, a SEAD mantém apoio
institucional, realizando editais anuais e oferecimento de bolsas aos
alunos, de forma que os professores também possam manter sua
produgao individual, ampliando assim o acesso e disseminando a
produgio.

Neste contexto, nas proximas segbes serdo apresentados
conceitos sobre OAs e discutidas, de forma aprofundada, as condigoes
para que um determinado recurso possa ser assim denominado.
Sao destacadas, também, ao longo deste capitulo, que a qualidade
de uso destes objetos e o protagonismo do professor-autor, em sua

constru¢do, devem ser metas primordiais em sua construgao.
2. O que sdo Objetos de Aprendizagem?

Segundo Sosteric e Hesemeier (2002), nio existe uma definicio
consensual sobre o que é um OA. Isso se deve ao fato de que cada grupo
de usudrios/pesquisadores os conceitua de forma diferente, conforme

seus pressupostos tedricos e destinagao, bem como de acordo com as
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tecnologias disponiveis na época da proposicio do conceito. A partir
da definigao inicialmente proposta pelo IEEE (2002), Wiley (2000)
define objeto de aprendizagem como “qualquer recurso digital que
pode ser reusado para apoiar a aprendizagem”, explicando que esta
definicao atendia & proposta do IEEE Learning Technology Standards
Committee em 2000, mas substituindo o “durante a aprendizagem”
por “apoiar a aprendizagem”, com a justificativa de que somente

apontar o “durante” nio garantia seu uso na aprendizagem.

A ideia principal dos OAs ¢é organizar os contetdos e atividades
para que possam ser reutilizados em outros momentos, em outras
situagoes de ensino, no que tange a implementacio e modelagem,
baseando-se nos principios do paradigma de programacio orientada
a objetos, visando um meio distinto de interagdo e estruturagao
da informagio. Oakes (2002) conceitua objetos de aprendizagem
justamente se baseando nessa relagio de ensino com a orientacio
a objetos, considerando as duas caracteristicas fundamentais
deste paradigma: autodescri¢io e reusabilidade. Nesse contexto, a
autodescricdo indica que um objeto, no universo da computacio,
contém em si mesmo todas as informagoes e capacidades necessérias
para qualquer um que queira utilizd-lo. Jd a reusabilidade refere-
se a um dos principais objetivos do referido paradigma: facilitar a
construcio de software por meio do reuso, podendo estes objetos ser

usados simultaneamente em diversos sistemas diferentes.

Kay e Kannack (2008) procuraram destacar o foco pedagdgico
na defini¢do proposta, caracterizando os OAs como “ferramentas
interativas baseadas na web que apoiam a aprendizagem incentivando,
ampliando e guiando o processo cognitivo dos aprendizes”. E
Nikolopoulos et al. (2012) definem um OA como uma “unidade de
contetido digital, autocontida e independente, a qual estd associada

com um ou mais objetivos de aprendizagem e tem como objetivo
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primdrio a habilidade de reuso em diferentes contextos educacionais”.
Johnson e Hall (2007, p.183) simplificam a definigao, considerando
que um OA ¢é um “recurso digital que apoia a aprendizagem e pode

ser reusado”.

A reuniio desses diversos conceitos nos permite propor
a definicio de OA como “quaisquer materiais eletronicos (como
imagens, videos, pdginas web, animagcoes ou simulagoes), desde que
tragam (de forma autocontida) informagées destinadas a construcio do
conhecimento, explicitem seus objetivos pedagdgicos e estejam estruturados
e padronizados de tal forma que possam reutilizados e recombinados com

outros objetos de aprendizagem”.

Em um trabalho anterior (SILVEIRA; CARNEIRO,
2012),enfatizamos que, para que um recurso educacional pudesse ser
denominado um objeto de aprendizagem, ele deveria estar de acordo
a um conjunto de condi¢oes (condigoes estas advindas de referencial
tedrico nas dreas de Interagado Humano-Computador, Objetos de
Aprendizagem, Design de Materiais Instrucionais, entre outros).
Nos ultimos anos, essas condicoes tém sido aplicadas tanto na andlise
quanto na construgio de objetos de aprendizagem, o que nos leva —
neste momento - a revisitd-las e refin-las, a partir das experiéncias

vividas. Na préxima secao detalharemos essas condicées, ilustrando-
as com exemplos de OAs desenvolvidos no NAPEAD.

3. Condigbes Essenciais a um Objeto de Aprendizagem

Em 2012, propusemos sete condi¢des para que determinado
recurso educacional fosse considerado um objeto de aprendizagem
(SILVEIRA; CARNEIRO, 2012): explicitar claramente um
objetivo pedagdgico; priorizar o digital; prover auxilio aos usudrios;

proporcionar interatividade; proporcionar interagdo; fornecer
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feedback constante; ser autocontido.

Analisaremos uma a uma essas condi¢des, apresentando
exemplos e experiéncias relacionadas a sua aplicagio. Destacamos
que algumas de suas denominagées foram modificadas, consequente

a sua evolucio.

3.1. Explicitar claramente seu objetivo geral e pedagdgico
(anteriormente  denominada Explicitar claramente  um
objetivo pedagédgico)

Considerando a caracteristica de um OA de ser autocontido
e sua forma de difusio, por meio de repositérios na internet, uma
condi¢do primordial para que este possa ser compreendido e, desta
forma, reutilizado de forma apropriada — por outros professores
e alunos e em um mesmo ou em diferentes contextos de ensino e
de aprendizagem - é necessdrio que ele tenha o seu objetivo geral
descrito de forma clara e explicita; ou seja, que possibilite a quem
tenha acesso ao OA entender qual o seu propésito e a que contexto
se destina. E, também, conforme sua defini¢io, para que um material
diddtico possa ser considerado um objeto de aprendizagem, ele precisa
expressar claramente qual o seu objetivo pedagdgico. Conforme
Filatro (2008, p. 44), os “objetivos de aprendizagem descrevem um
resultado pretendido e exprimem o que o aluno fard quando os tiver
dominado”. Seguindo os principios do design instrucional, Filatro
(2008) também destaca que os objetivos de aprendizagem referem-se
a0 aluno e nio aos objetivos do professor ou do préprio material a ser

produzido (aqui tratados como objetivo geral do OA).

O objetivo de aprendizagem pode ser decorrente de uma
contextualizagio inicial do tema/contetido a ser abordado (que

pode fazer parte do objetivo geral do objeto), mas precisa explicitar
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claramente o qué se espera que o aluno aprenda a partir da exploragao
do objeto. Considerando-se o protagonismo do professor nesse
processo (ou seja, ser ele o responsdvel pelo contetido e pela proposta
do objeto), a equipe responsdvel pela produgio deve proporcionar
assessoria pedagdgica para a elaboragio dos objetivos de aprendizagem
pelo préprio professor. E essa assessoria deve ocorrer antes do inicio
da produgao, quando a equipe estd analisando a proposta e definindo
os detalhes técnicos, de forma a melhor embasar a produ¢io como

um todo.

Um exemplo pode ser visto na Figura 1, que apresenta o
propdsito do OA em questao (“Este objeto tem como fungdo...”), e de

que forma o tema serd abordado, buscando contextualizar o usudrio.

& Lelc da Termodindmica: trabatho e enfrop('a

Inicio E a ares Créditos

Este objeto tem come funcio representar gualitativamente os

processos de expans3o e compress3o de um ciclo de Carnot % Expansao

(transformacBes isotérmicas alternadas com transformagdes Expénsam Adiabatica
acoplando uma 50 visual de um pistio e \Suterm\ca/ \

uma figura representando as variagbes comespondentes de &

entropia do gas ideal

Adicionalmente, o objeto permite escolher entre transformacdes

reversiveis e irreversiveis a fim de comparar os frabalhos e
entropias dos processos realizados. \ :y
Compressao

Compressao
Adiabatica Isotermica

Figura 1: Exemplo de objetivo geral
Fonte: WEIBEL, 2012

J4, na Figura 2, vemos o objetivo de aprendizagem explicitado
por meio do /ink Instrugées, pelo qual o professor-autor buscou

explicitar as acoes esperadas dos seus alunos.
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Instrucoes

Este objeto de aprendizag envolve a rep tagdo grafica de uma regido
ficticia, que sera alimentado com dados de um distrito de saude da cidade de
Porto Alegre.

Vocé encontrara recursos para fazer a alimentacdo deste objeto no contexto da
i a afica, fisica, dos determi sociais de salde, dos indicadores
de atencdo primaria em satde e de Assisténcia Farmacéutica.

Seu objetivo é o de refletir sobre o tema da satde na perspectiva da cultura de
salde/doenga e das politicas publicas.

Este OA é direcionado a discentes do primeiro semestre do Curso de farmacia em

atividades a distancia complementares a disciplina de Sauide Coletiva e Bioética e
podera ser utilizado ao longo do Curso, em outras disciplinas.

Figura 2: Exemplo de objetivo de aprendizagem
Fonte: BUENO, 2013

de usudrio do OA: professores e alunos.

Gestdo Ambiental na Sanidade e Produgdo Animal

Instrugoes

Instruges ao aluno

capaz de i
propriedade, com base:

a) na realizagdo da 4o de forma
b) no volume e caracteristicas dos residuos gerados:
¢) na estrutura existente na propriedade;

d) na legislagdo vigente, vocé podera propor a gestéo dos processos efou
sistemas de tratamento para os residuos organicos, seletivos, comuns, de

saude e quimicos gerados na propriedade.

(@)

A partir das informagdes disponibilizadas sobre a propriedade vocé sera
quanti e qualitati te os residuos gerados nesta

Outro cuidado importante, como apresentado na Figura 3, é a

disponibilizagio de informacoes especificas para os diferentes papéis

Inicio
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nicio

Gestdo Ambiental na Sanidade e Produg&o Animal

Instrugoes

Instrugées ao aluno -~
O presente objeto de aprendizado & uma ferramenta elaborada para que o

Instrugaes ao professor aluno reflita sobre a geracgéo, segregagao e destinacao final dos residuos em
area rural.

As informagGes sobre a propriedade poderdo ser complementiadas efou
alteradas, como por exemplo a indicagdo efou limitagdo do estado ou
municipio onde esta se localiza, para estudo da legislagdo, ou informagoes
relevantes para o estudo de viabilidade econdmica, entre outros.

A elaboragéo do processo de gesido dos residuos gerados na propriedade
podera ser exportada para posterior discussdo com os colegas e professor
em aula ou apresentacdo em EAD

[

(b)

Figura 3: Exemplos de Instrucées aos alunos e professores
Fonte: SCHMIDT, 2013

Em vdrios OAs identificamos tentativas de incluir esses
objetivos, mas também a dificuldade de explicitar um titulo (e/ou
uma disposi¢io no OA) que o caracterize. Alguns utilizam o recurso
“Ajuda”, outros utilizam “Instrugées”, ou, ainda, hd os que os relatam
jd na pdgina inicial. Essa diversidade aponta a necessidade de uma
reflexdo sobre a assessoria necessdria e adocio de uma padronizagao

para que o usudrio compreenda onde encontrar essas orientagoes.

Jéd no OA apresentado na Figura 4, implementado em formato
de jogo, o personagem convida diretamente o usudrio a utilizd-lo, sem
explicitar seus objetivos. Dessa forma, sem o apoio direto do professor,
o aluno pode navegar e explorar seu contetido, mas ter dificuldades
para associd-lo as suas aplicacoes tedrico-préiticas, podendo nao
aproveitar, assim, o potencial de aprendizado do mesmo. E mesmo
que outros professores que venham a desejar reutilizd-lo, podem nao
ter uma ideia inicial — a de quem o concebeu — de utilizagao (que o
levaria a poder reutilizar da mesma forma e/ou extrapold-la, a partir

de um contexto inicial).
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PR

ENTRAR/!

OLA! EU SOU O ENERGIA,
VOU GUIA-LOS POR ESTA
VIAGEM PELO CAMINHO DAS,

ENERGIAS. (my

Figura 4: Exemplo de OA sem contextualizagio do contetido nas telas iniciais

Fonte: CANDIDO, 2014

3.2. Ser acessivel via meio digital (anteriormente denominada
Priorizar o digital)

A ampliagio do acesso a internet e dispositivos méveis traz a
expectativa de que o OA possa ser totalmente acessado via Web, sem
demandar a instalago de outros aplicativos ou programas. No caso
da necessidade de instalagao de outros aplicativos ou programas, estes
devem estar disponiveis gratuitamente na internet. No entanto, em
determinadas ocasides, mesmo sendo esses distribuidos de forma
gratuita, sua instalacio demanda um apoio técnico, que pode nao
estar disponivel no momento, ou recursos que o computador, no

qual serd instalado, pode nao contemplar.
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Além disto, preconiza-se que todos os recursos referenciados
no OA estejam, sempre, disponiveis. Ou seja, se sao oferecidos /inks
externos ao OA, que esses sejam de autoria e mantidos pela equipe

de produgio, a fim de garantir sua permanéncia ao longo do tempo.

A maioria dos OA desenvolvidos no NAPEAD e aqui discutidos
¢ acessivel no sentido de nio precisarem de outros recursos além dos
ja disponiveis no préprio OA. Essas questdes sio mais significativas
quando se pensa na disponibilizagio do OA em repositérios
institucionais, que exigem a especificacdo de metadados, de forma que
possam ser facilmente localizados e utilizados. Assim, recomenda-se
explicitar quais sdo os softwares utilizados em sua produgao, bem
como aqueles necessdrios para sua reprodugio ou uso, compondo,
na maior parte das vezes, um “manual de instalagio” ¢ um manual

contendo os requisitos minimos para o seu uso.

Um exemplo de orientagdes para compor este material, visando
sua publicagao posterior em um repositério institucional, pode
ser visto na Figura 5. Esta pdgina apresenta parte do conjunto de
orientagoes proposto pelo NAPEAD, cujo objetivo é orientar o

professor/autor para a publicagio de seus OAs na Biblioteca Digital
LUME.

_', SEAD Submisséo de materiais ao repositério de materiais

educacionais digitais para o Lume.

i napead ulrgs brume.

Figura 5: Orientaces para publicagio de OAs na Biblioteca Digital LUME
Fonte: Nucleo de Apoio Pedagégico a Educacio a Distancia, 2015
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Outras questoes a considerar em relagdo ao uso e acesso do
usudrio referem-se a acessibilidade, destacando-se o cuidado para
que o OA possa ser acessado por diferentes perfis de usudrios,
independente de quaisquer limitagdes fisicas ou cognitivas, e por

meio de diferentes dispositivos ou plataformas.

3.3. Prover auxilio aos usudrios

Conforme destacado anteriormente, um OA geralmente ¢
disponibilizado por meio de repositérios na Internet. Em fungao
disto, o autor deve considerar que o objeto pode ser reutilizado por
outro professor que nio ele proprio. Nesse sentido, ¢ importante,
além de explicitar as possibilidades pedagédgicas do OA, prover
orientagdes sobre como o usudrio (professor ou aluno) poderd utilizar
— interagir com - esse OA para alcancar os objetivos propostos (ou

esperados) pelo professor.

Nessas orientacoes, devem ser incluidas indicagoes claras sobre
o modo de uso do objeto, indicagdes estas disponiveis na prépria
interface de uso e/ou facilmente acessiveis a partir desta. Essas
indicagoes devem ser descritas de forma sucinta e objetiva, usando uma
linguagem adequada ao tipo de usudrio e ao dominio de aplica¢io do
objeto (no caso de o OA poder ser utilizado em diferentes dominios,

¢ interessante listar termos especificos do dominio original).

A Figura 6 apresenta uma mensagem de orientagio ao usudrio,

durante a animagao, indicando as agdes esperadas.
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1. Clique sobre uma das reagdes para selecioné-a.
2. Observe a equagdo de AG" e estipule um valor para a
temperatura dentro da faixa de temperatura em que a
equagéio é valida

3. Observe 0s resultados para AG", AH" e AS®

4. Observe a mareagio da temperatura no grfico.

Figura 6: Exemplo de orientagio ao usudrio
Fonte: MALFATTI, 2012

Além deste auxilio direto na interface do OA, explicando ao
usudrio como proceder durante a utilizagio, no caso de OAs que
contemplem interacdes como atividades, jogos etc., é necessdrio
cuidado com a apresentagio de mensagens de erro construtivas, que
permitam que o usudrio aprenda a partir das mesmas e, também,
propiciem que o usudrio refaga suas escolhas, nio interrompendo o

uso do objeto.

Importante, também, é manter uma pdgina de ajuda (belp),
com instrugdes gerais de uso, que esteja acessivel a partir de qualquer
ponto da interagio em que o usudrio se encontre, e que O acesso A

mesma nio o faca perder o contexto atual de utilizagao.

3.4. Proporcionar Interatividade e Interagdo (anteriormente
apresentadas como  Proporcionar Interatividade e
Proporcionar Interagéo)

Uma questdo fundamental a ser considerada em um projeto de

OA ¢ a possibilidade de proporcionar interatividade (ou seja, que o
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usudrio possa realizar a¢oes com o objeto).

Marco Silva afirma que um

produto, uma comunica¢io, um equipamento,
uma obra de arte, sdo de fatos interativos quando
estao imbuidos de uma concepgio que contempla
a complexidade, multiplicidade, nao-linearidade,
bidirecionalidade, potencialidade, ...permitindo
ao usudrio-interlocutor-fruidor a liberdade de
participa¢do, de intervencdo, de criagio. (SILVA,
2001, p. 100).

Esse autor propde trés bindmios a serem considerados na

constitui¢do do conceito de interatividade:

a.

participagao-interven¢do: partindo dos principios da
teoria da comunicagio cldssica, onde o mensagem tem
um contetdo fechado e sem possibilidade de mudanca,
propode a participagio ativa do receptor sobre os dados que
compdem essa mensagem,tornando-se “criador”(SILVA,
2001, p. 111);

bidirecionalidade-hibridagio: considera a comunicagao

como “producio conjunta da emissdo e recepgdo, é co-
criagio” (BELISARIO, 2003, p. 137);
potencialidade-permutabilidade: a mensagem, com a

tecnologia, torna-se um “espago de navegagio aberto a
intervenc¢do do usudrio” (SILVA, 2001, p. 144).

A implementa¢io de um OA que propicie a efetivagio desses

bindmios exige um nivel de programagio e sofisticagio, nem sempre

ficil de ser alcancado.

Para proporcionar interatividade é necessdria a adogao de uma

sequéncia de a¢oes padronizadas e de ficil entendimento pelo usudrio,



EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos 62

o que também se reflete no projeto da interface e sua navegabilidade.
Recomendagoes como usar botdes//inks de navegacio claramente
identificdveis e consistentes com os recursos da prépria interface
do OA, haver coeréncia entre as agdes disponiveis e o resultado das
mesmas, e proporcionar ao usudrio o controle da interagao (poder
pausar, continuar, voltar etc.), contribuem para que o OA possa
atender a esta condi¢ao. Um exemplo de controle da interagao pode
ser visto na Figura 7, no qual os botoes de navegacio (flechas para
esquerda ou direita) permitem que o usudrio visualize a animagao

passo a passo.

Em um processo imeversivel a variago de volume ndo &
infintesimal, mas finita

Um exemplo tipico é a expans3o ou compress3o conlra uma
pressio extems constante.

Fique atento para as aleragdes que ocorrem no calculo do
rabaino e da entropia.

Compressao isotérmica a 298 K: observe o trabalho realizado representado como a drea abaixo da curva e
compare com o obfido num processo reversivel

Figura 7: Exemplo de controle de interacao
Fonte: WEIBEL, 2012

Além disto, ¢ importante incentivar o trabalho posterior ao
uso do OA, com o resgate (ou resguardo) dos resultados obtidos
para posterior reflexdo e discussio. Vemos essa preocupacio no OA
apresentado na Figura 8, possibilitando aos alunos nao sé interagir
com o objeto, mas também exportar o resultado obtido para apoiar a

discussao com os colegas.
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Gestao Ambiental na Propriedade Rural
Clique & amaste os icones para posiciona-los no mapa

‘Q-‘

Arvore Esterqueira Lagoas

B -

Biodigestor Aerador | Composteira

E@ﬁ-

(sedimentacdo) (algas) Tanque
(peixes)

. |9
Lixo Legendas | Recomesar | Exportar

Figura 8: Exemplo de interface com opgio de gravagio do resultado gerado

Fonte: SCHMIDT, 2013

Para que um OA também possibilite a interagao entre os seus
usudrios, a partir ou no objeto, é preciso implementar a¢oes que,
como no caso de jogos multiusudrios, permitam o acesso de vérios
usudrios simultaneamente e, se possivel, que essa intera¢io seja

registrada no sistema.

No OA apresentado na Figura 9, um grupo de alunos deve
planejar e executar uma série de agoes de forma interativa: apés a
defini¢ao de uma agio de um grupo, ele precisa aguardar a resposta/
agao do outro grupo para continuar. Os resultados sao avaliados pelo
sistema, gerando um relatério final que pode ser enviado ao endereco
de correio eletrdnico dos participantes e, depois, compartilhado com
o professor ou com o grupo, em sala de aula ou em um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), ampliando a discussdo e propiciando

a cocriagao.
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A hora do gelo

Registre seu grupo ou faga seu login para dar continuidade a um jogo.

Grupa
Seainda nao
registrou seu grupo,
Senha clique em:

Registrar

=]
A hora do gelo

Seu grupo: andre Grupo oponente: 12
Pontos: 0 Pontos:0

| <

Equi Analise Resultado

Aguarde a andlise
| do outro grupo sobre

sua escolha de

N o alimentofempresa &
b iexy

Suco de frutas Gangelador de camara

Suco de frutas (uva, laranja, péssego) em latas de 1 litro produzido pela
Ssuce, uma empresa de grands porte qus vende Sau produto em grandes
‘supenmercados e para exportagao.

E M Loasut =

Figura 9: Jogo interativo
Fonte: NITZKE, 2013

a
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Muitos professores, devido as dificuldades e exigéncias de

programagido que propiciem um OA como o do exemplo, preferem

utilizar os recursos de um AVA, como um férum de discussdo, para

compartilhar os resultados individuais ou grupais, e propiciar a

reflexdo/aprendizagem sobre os contetidos trabalhados.
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3.5 Fornecer feedback constante

Manter o usudrio informado do estado atual de sua interagio
com o OA ¢ fundamental para que ele entenda em que local da
interface ou em que passo da interagio se encontra, e/ou o que ainda

pode/precisa alcangar com o uso do OA.

Para isto o OA deve sempre manter visivel seu nome e a etapa
na qual o usudrio se encontra; prover indicagoes claras sobre o que
o usudrio deve fazer para prosseguir para proximas etapas (Figura
10); bem como informé-lo quando do término da interagio (dando-
lhe a possibilidade, por exemplo, de reiniciar a utilizagao, se assim o
desejar).

Da mesma forma, o usudrio deve ser informado da progressao
da execugio (por exemplo, “carregando” ou “preparando o anexo”), e
de quanto tempo ¢é estimado para realizar uma determinada atividade,

assistir um video ou uma animagao, por exemplo.

4 COMO ME VEJO? 2

3 i
O RECOVECAR =S

= O&F CONCLUIR WY =

Screva seu nomel

% +-2¥v @
— = = Quando o usuario
~

Orientagﬁoao clicaem CONCLUIR,
usudrio o sistema avisa que é

preciso digitaro

nome!

Figura 10: Exemplos de indicagio de préximo passo
Fonte: CARNEIRO, 2013

Em caso de atividades como guiz ou questiondrios, o usudrio
deve poder visualizar, na integra, as questdes que acertou e errou
(bem como poder voltar a respondé-las), e deve ter uma explicacio

sobre a forma de avaliagao das questoes respondidas.
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3.6. Ser autocontido

Partindo da origem do conceito de OA, uma consideragao
importante é que ele contenha uma determinada quantidade de
informagées que represente um contetido especifico, de forma que
tenha uma determinada granularidade, facilitando seu reuso em

outro contexto.

Da mesma forma, o conteddo nio deve exigir o acesso a
informagoes externas ao OA, para que o aluno compreenda o objetivo
pedagdgico e realize as atividades e agoes propostas, nem deve tratar de
assuntos nao associados diretamente ao objetivo principal, evitando
que o aluno se disperse ¢ perca o foco. Além disso, é fundamental que
todos os links apontem para o conteddo interno ao OA, evitando,
assim, que /inks externos — ao serem alterados por seus proprietdrios -
se tornem inacessiveis, comprometendo a compreensao do contetdo

do objeto de aprendizagem.

O OA apresentado na Figura 11 trata de um assunto especifico,
tendo todo o contetido a ele relacionado disponibilizado no préprio

objeto, a partir do menu lateral.

es Unitarias Farmacéuticas

Inico  Fillo Prensa  Moinho Coloidal Fillro Rotatorio

Um moinha coloidal & um equipamento
utiizado pela industria farmacéutica e
alimenticia, para & homogeneizacdo Partes do equipamento
disperséo ¢ moagem.

Inicio

Adesintegracio
0 material & submetido a alta rotacéo e a
forga de cisalhamento, provocando uma Aplicacbes

moagem exiremamente fna
Video

Figura 11: Exemplo de objeto de aprendizagem autocontido
Fonte: APEL; PONTE, 2011
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4. Discussao Final

A educagio a distincia, com a evolugao tecnoldgica, apoia-se
cada vez mais nos recursos da internet. A qualidade de um curso
a distdncia depende de vdrios fatores, como a proposta pedagdgica,
a gestdo, a ado¢do de um ambiente virtual e, claro, os materiais

didéticos utilizados como apoio a aprendizagem.

O desenvolvimento de objetos de aprendizagem tem propiciado
a oportunidade de os docentes superarem as limitagoes da sala de aula
presencial e utilizar-se de recursos para demonstrar, refletir e explorar
contetidos diddticos. Além disso, seu envolvimento na producio de
materiais interativos tem se refletido em sua pratica docente, pois o
processo de criagio exige uma reflexdo constante sobre sua concepgio
de ensino e de aprendizagem e sobre como oferecer recursos,
contetdos e atividades que permitam que o aluno atinja os objetivos

pI'OpOStOS.

Defendemos que a concepgio (idealizagio) de um OA ¢
tarefa do professor; ¢ ele quem deve determinar o contetido e/ou
habilidades que deseja trabalhar com seus alunos. Neste 4mbito,
consideramos que o professor expressa seu modelo pedagdgico e sua
visao do processo de ensino/aprendizagem por meio do seu objeto de
aprendizagem. E, para que ele possa fazer isto, precisa de ferramentas
tanto epistemoldgicas quanto metodoldgicas.Desta forma, os
elementos apresentados neste capitulo visam apoiar o professor (e a
equipe técnica que o assessora) na reflexdo e produgao de seus objetos
de aprendizagem. No intuito de contribuir para a qualificagio dos
OAs por eles produzidos, destacamos que aspectos pedagdgicos e
aspectos relacionados a interagdo com/a partir destes objetos devem
ser cuidadosamente projetados, ¢ que o protagonismo deste professor

¢ parte fundamental neste processo.
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Assim sendo, destacamos, também, a necessidade de se continuar
investigando esta drea, de forma que se possam trazer mais subsidios
para este processo, tanto no que tange a gestdo da producio de OAs
quanto ao incentivo ao papel do professor neste contexto. Ressalta-se,
também, a necessidade de aprofundamento dos estudos relacionados
a qualidade pedagdgica do produto final, a fim de se analisar se a
diversidade de OAs que tem sido proposta atualmente tem cumprido

seu papel como material educacional de aprendizagem.
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1. Introducéo

istemas Hipermidia Adaptativos (SHA) sio sistemas de
hipertexto ou hipermidia que armazenam os dados do perfil
dos usudrios em um modelo e, posteriormente, utilizam essa
representagdo para adaptar alguns aspectos do sistema conforme as
caracteristicas de cada usudrio (BRUSILOVSKY, 1996). Os SHA siao
uma alternativa para a abordagem tnica, one size fits all, onde todos

0s usuarios recebem 0S mesmos COIlthldOS € acessam O mesmo con-

junto de links (BRUSILOVSKY, 2012).

Existem também os Sistemas de Hipermidia Adaptdveis, que
permitem que os usudrios customizem as preferéncias do sistema (e.g.,
cor de fundo, tipo e tamanho da fonte) quando desejarem, através
da modifica¢io de seus parimetros (BROWNE; TOTTERDELL;
NORMAN, 1990). A principal diferenca entre os Sistemas de
Hipermidia Adaptdveis e os Sistemas Hipermidia Adaptativos ¢é
que estes tltimos realizam a maioria de suas adaptagoes de forma
autdbnoma, através do monitoramento do usudrio (e.g., capturando
dados de navegacio e intera¢io do usudrio, respostas de questiondrios
e fazendo uso dos dados armazenados do usudrio) (KOCH, 2001).
Portanto, é possivel entender um SHA como uma evolugio de um
sistema adaptédvel, onde foi incluida a autonomia de adaptacio. Para
ser considerado um SHA, o sis-tema deve atender a trés critérios:
ser um sistema de hipermidia (ou hipertexto), possuir um modelo
de usudrio (MU) e realizar adaptagbes com base nesse modelo

(BRUSILOVSKY, 1996).

Primeiramente, o termo hipermidia refere-se a4 forma de
gerenciar a informacio e tem duas dimensoes distintas: a ligagao de
paginas web (que abrange a conexao entre pdginas, o direcionamento

do usudrio e a ordena¢do significativa dos links) e o conteido
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multimidia (que abrange os diversos formatos de materiais que
podem ser disponibilizados para transmitir o contetido, como
videos, imagens, dudio e texto) (DICKS et al., 2005). A partir
dessa definicio, os sistemas de hipermidia ou hipertexto podem ser
caracterizados basicamente com as seguintes caracteristicas: (i) O
contetido ¢ transmitido através de pequenas unidades fragmentadas
de informacio; (ii) Cada unidade de informacio é exibida em uma
janela; (iii) As uni-dades de informacio sio interligadas entre si
por links, possibilitando ao usudrio a navegagio na estrutura dessas
unidades de uma forma pré-definida (AKSCYN; MCCRACKEN;
YO-DER, 1988).

O segundo pré-requisito para que o sistema seja um SHA é o
MU. O MU ¢ utilizado pe-los SHA para armazenar dados sobre os
usudrios. A quantidade e a natureza das informagdes armazenadas
no MU dependem do tipo de adaptacio que o SHA realiza. Alguns
exemplos de informagdes armazenadas sio: os objetivos, as tarefas
a realizar, o conhecimento que o usudrio jd possui, as preferéncias
pessoais, a experiéncia prévia na estrutura do hiperespaco e no tema
e a formagao do usudrio (e.g., profissio, experiéncia de trabalho em
dreas correlatas, ponto de vista e perspectiva) (BRUSILOVSKY,
1996). Tais dados podem ser obtidos de diversas formas, como
através da observacdo implicita da interagao, da solicitagao de entrada
manual de dados (BRUSILOVSKY; MILLAN, 2007) ou da consulta
a bases de dados pessoais (MUSA; DE OLIVEIRA, 2005).

O SHA pode adaptar a forma de apresentagio e de navegacio
com base nas informagdes contidas no MU. A apresentacdo pode
ser adaptada ao usudrio através da adaptacio do conteddo (que
define quais contetidos sio mais relevantes para o usudrio e como
esses contetdos sdo estruturados) e da adaptacio da interface (que

define como tornar a apresentagio mais eficiente e significativa para
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o usudrio) (BUNT; CARENINI; CONATI, 2007). J4 a adaptacio
da navegagio orienta o usudrio no hiperespaco através da selegio e

apresentagao dos /inks mais relevantes, de forma a dar continuidade
na navegagao do sistema (BRUSILOVSKY, 2007).

Atualmente, existem diversos modelos de referéncia que
auxiliam na implementagio de SHA e, entre eles, pode-se citar o
modelo de referéncia Dexter (HALASZ; SCHWARTZ, 1994),
o modelo de aplicagio de hipermidia adaptativa (AHAM) (WU;
HOUBEN; DE BRA, 1998) e o modelo de referéncia Munich
(KOCH; WIRSING, 2002). O Modelo de Referéncia Dexter
divide os SHA em trés camadas: a camada de execucio, a camada
de armazenamento e a camada interna de componentes. A camada
de execugdo (ou run-time layer) refere-se a parte de interagdo com
usudrio, com ferramentas de acesso, visualiza¢do e manipulagao de
hipermidia. A camada de armazenamento (ou storage layer) refere-se
ao armazenamento dos nds de forma hierdrquica e inter-relacionada
por links. A camada interna de componentes (ou within-component
layer) refere-se ao contetido propriamente dito (e.g., textos, imagens,
gréficos) dos nés definidos na camada de armazenamento (HALASZ;
SCHWARTZ, 1994). O modelo AHAM ¢é um modelo que possui
as mesmas camadas descritas no Modelo de Referéncia Dexter,
subdividindo a camada de armazenamento em trés partes: o modelo
de dominio (estrutura do dominio da aplicagao, nivel conceitual e
nivel de fragmentos de informagio e pdginas), o modelo de usudrio
(preferéncias, conhecimentos, objetivos, entre outros aspectos
relevantes do usudrio) e o modelo de ensino (regras pedagégicas para
guiar o usudrio 2 uma determinada parte do dominio de aplicagao)
(WU; HOUBEN; DE BRA, 1998). No modelo AHAM também
existe o mecanismo de adaptagdo, que ¢é responsdvel por realizar a

adaptagio a partir dos modelos de dominio, usudrio e ensino, além de
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atualizar o modelo de usudrio com os dados extraidos da observacio
do comportamento e dos conhecimentos adquiridos pelo usudrio
durante a interacio (WU; HOUBEN; DE BRA, 1998). O Modelo
de Referéncia de Munich é muito similar ao modelo AHAM, sendo
que a sua principal diferenca que o mesmo utiliza a especificagao
orientada a objetos (descrita em Unified Modeling Language - UML,
que prevé a notagao e as técnicas de modelagem orientada a objetos),

enquanto o modelo AHAM ¢ mais voltado para o banco de dados
(KOCH; WIRSING, 2002).

Dentro os SHA, classificam-se como Sistemas Hipermidia
Adaptativos Educacionais (SHAE) os sistemas voltados para a drea
educacional. O objetivo dos SHAE ¢ criar um ambiente instrucional
flexivel para suportar a aprendizagem de alunos com uma gama
variada de habilidades, deficiéncias, interesses, experiéncias prévias,
entre outras caracteristicas (SHUTE; ZAPATA-RIVERA, 2012).
Os SHAE geralmente utilizam as metas de aprendizagem e do
conhecimento do aluno para realizar a modelagem do usudrio
(BRUSILOVSKY; MILLAN, 2007). Nos SHAE, o modelo do
usudrio é chamado de modelo do aluno (ou modelo do estudante).
Para que os SHAE consigam atingir seu objetivo, eles precisam
identificar as caracteristicas dos alunos e determinar como aproveitar
essas informagoes para melhorar a aprendizagem (SHUTE; ZAPATA-
RIVERA, 2012).

Este capitulo estd estruturado da seguinte forma: a se¢io 2
descreve as principais caracteristicas dos alunos que podem ser
armazenadas no modelo do usudrio dos SHAE (modelo do aluno)
e que auxiliam na adaptacio do sistema. A se¢do 3 detalha as
diferentes técnicas e métodos para realizar a adaptagio nos ambientes
educacionais. A se¢io 4 descreve alguns SHAE e, entre eles, o

ambiente AdaptWeb® e como o ambiente realiza a adaptagio aos
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diferentes alunos. Na se¢do 5 sdo apresentadas as novas tendéncias

relacionadas  drea, seguidas pelas conclusoes do trabalho na secio 6.

2. Modelo do Aluno

O modelo do usudrio (MU), ou modelo do aluno (nos SHAE),
¢ uma representagao da informacio sobre um usudrio, que é essencial
para um SHA proporcione a adaptagio, ou seja, se comporte de forma
diferente paradiferentes usudrios (BRUSILOVSKY; MILLAN, 2007).
As informagbes armazenadas no modelo do aluno variam conforme
a adaptagio pretendida pelo sistema. As principais informagoes
contidas no MU sio: (i) o conhecimento, (ii) os interesses, (iii) os
objetivos e as tarefas, (iv) a experiéncia prévia, (v) o comportamento,
(vi) as preferéncias de interagdo, (vii) as caracteristicas individuais e
o (viii) contexto do usudrio (SCHIAFFINO; AMANDI, 2009). Tais
informagdes sao descritas abaixo, com base em Bru-silovsky e Milldn

(2007) e Schiaffino e Amandi (2009):

O conhecimento do aluno identifica o quanto o aluno
conhece sobre o assunto a ser ensinado pelo sistema, servindo para
adaptar o contetdo dos cursos ou mesmo para auxiliar a navegagio.
Os SHAE devem identificar e atualizar com frequéncia o estado
do conhecimento do aluno no modelo. O modelo do aluno pode
armazenar o nivel de conhecimento sobre cada contedido em forma
bindria (i.e., se o aluno conhece ou nio conhece o contetddo) ou em
forma de escala, seja ela quantitativa (e.g., um nimero entre zero e
dez) ou qualitativa (e.g., novato, intermedidrio, especialista).

Os interesses do aluno podem ser classificados como de curto
prazo (e.g., interesse sobre um tépico durante o periodo de provas
escolares) e de longo prazo (i.e., o aluno estd sempre interessado

em determinado tdépico). Devido ao grande e crescente volume de



EaD: interagdo entre sujeitos, plataformas e recursos 77

informagées e a popularidade desta dimensio de recomendacio,
atualmente os interesses do aluno sio tdo importantes quanto o seu
conhecimento. O modelo do aluno pode armazenar os interesses
através de vetores ponderados de palavras-chave (onde os pesos
representam a relevincia da palavra para o usudrio) ou através de
hierarquia de t6picos (onde cada nodo da hierarquia representa
um tépico de interesse, representado por um conjunto de palavras

representativas).

Os objetivos ¢ as tarefas do usudrio representam o propdsito
imediato do trabalho dentro de um SHA, podendo ser um objetivo
de trabalho (e.g. em sistemas de aplicagio), uma necessidade de
informagao imediata (e.g. em sistemas de acesso a informagio), ou
uma meta de aprendizagem (e.g. nos SHAE). Uma técnica utilizada
para determinar o que o usudrio deseja é o plano de reconhecimento,
que tenta identificar a intengdo do usudrio considerando as tarefas
realizadas no SHA. Para isso, o plano de reconhecimento observa as
tarefas realizadas (i.c., agbes que o usudrio executa no sistema) e tenta
encontrar todos os planos possiveis que envolvam essas tarefas, a fim
de identificar o objetivo (i.e., a intengdo do usudrio ao realizar um
conjunto de tarefas) do usudrio. O plano de reconhecimento utiliza
uma rede bayesiana (diagrama que organiza o conhecimento através
de um mapeamento probabilistico de causas e efeitos, estabelecendo
relagdes de dependéncias onde, nesse caso, consideram-se os nés
como as tarefas e as ligagoes como as dependéncias probabilisticas
entre as tarefas) para inferir a préxima tarefa e, portanto, o objetivo
do aluno. Conhecer o objetivo do aluno ¢é util para auxiliar na
resolucdo de problemas e na sugestio de tarefas que sao necessdrias
para o alcance do objetivo, que talvez o aluno nio executasse pela

falta de conhecimento.

A experiéncia prévia do aluno refere-se aos conhecimentos que
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nio estio diretamente relacionados com o dominio do sistema, mas
com as experiéncias anteriores que o usudrio possui (e.g., profissio,
experiéncia de trabalho e idiomas). A experiéncia prévia é comumente
utilizada para adaptar a apresentagio de contetido, mas também pode

ser utilizada para adaptar a navegagao e a pesquisa.

O comportamento do aluno pode ser monitorado para
identificar atividades repetitivas e, por sua vez, encontrar um padrio
que auxilie o usudrio de acordo com o comportamento aprendido.
No caso de um SHAE, pares de informac¢io podem ser armazenados
no modelo do aluno, como o comportamento do aluno (e.g., leitura
de um tépico, escolha em um questiondrio) e a periodicidade que esse
comportamento ocorre (e.g., um hordrio especifico, um intervalo de
tempo).

As preferéncias de interagao do aluno referem-se as informagoes
sobre hdbitos e preferéncias de interagio do aluno enquanto ele
interage com a interface. O sistema deve inferir as acoes desejadas
pelo usudrio conforme o contexto e as modalidades de tais agoes,
podendo fornecer assisténcia, interromper ou niao interromper o
trabalho do usudrio com base nas suas preferéncias. Por exemplo, um
dos alunos estd criando um grupo de estudos para fazer uma revisao
do contetido no sdbado anterior a avaliacio, mas outro dos alunos
envolvidos possivelmente nio ird participar, pois nunca compareceu
aos compromissos no sibado. O sistema, prevendo isso, pode (i) avisar
a0 aluno que estd criando o grupo sobre esse problema, (ii) sugerir
outra data em que todos possam participar ou (iii) nao interromper.
Cabe ao sistema inferir quando o usudrio prefere cada modalidade
e, por isso, o modelo do aluno precisa armazenar informacoes dos
momentos em que o aluno pode requer uma sugestdo para tratar um
problema, quando ele pode precisar apenas de um aviso, ou aceitar

uma interrup¢ao, ou esperar uma agao do sistema em seu lugar ou,
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ainda, desejar receber uma notificagio em vez de uma interrupgio.

As caracteristicas individuais do aluno envolvem informacoes
que definem o usudrio como um individuo, como as informagées
demogrificas (e.g., sexo, idade, estado civil, pais, nimero de filhos),
os tracos de personalidade (e.g., introvertido, extrovertido), os
estilos cognitivos (e.g., holista, serialista), os fatores cognitivos (e.g.,
capacidade de memdria de trabalho) e os estilos de aprendizagem.
Assim como a experiéncia prévia, as caracteristicas individuais
sd0 estdveis e ndo precisam ser monitoradas ou atualizadas com
frequéncia, mas algumas caracteristicas (como o estilo cognitivo e
o estilo de aprendizagem) nio podem ser extraidas de uma simples
entrevista, sendo necessdrios testes psicoldgicos especializados. Os
estilos cognitivos sio formas individuais e habituais que os alunos
utilizam para organizar e re-presentar a informagio e podem
ser diferenciados em diversas dimensoes como: dependente de
campo/independente de campo, impulsivo/reflexivo, conceitual/
inferencial, holis-ta/serialista, etc. Os estilos cognitivos mais
utilizados na adaptacdo (principalmente da navegacio) dos SHA
sao os dependente/independente de campo e o holista/serialista.
Os estilos de aprendizagem sio as formas pelas quais os alunos
preferem aprender, e também existem, na literatura, diferentes estilos
de aprendizagem para diferenciar os alunos: sensitivos/intuitivos,
visual/verbal, ativo/reflexivo, sequencial/global, entre outros. Apesar
de nio existir um padrio, muitos SHAE classificam os alunos entre
trés estilos (visual-interativo, leitor-ouvinte e textual) que servem
como base para a adaptagio da apresentacio e contetdos, feedback e

organizagdes contextuais distintas para cada estilo.

O contexto do aluno envolve qualquer informagao contextual
que pode ser utilizada para caracterizar a situa¢do de uma entidade

(e.g., uma pessoa, um lugar/local ou um objeto considerado
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interessante para a interagdo entre um usudrio e um sistema).
Existem diferentes tipos de contextos ou informagdes contextuais
que podem ser modelados dentro de um modelo de usudrio, tais
como o ambiente (e.g., temperatura, luz, umidade, ruidos e outras
pessoas), as caracteristicas fisiolégicas do aluno (e.g., altura, peso,
pulso, pressdo arterial, nivel de glicose, cor de cabelo) e mentais (e.g.,
humor, opinido, nivel de estresse). Existem também os contextos
sociais (que identificam amigos, vizinhos, colegas de trabalho e
parentes, por exemplo) e espaco-temporal (que identifica o tempo,
localizagao e direcio). O contexto do usudrio pode indicar ao sistema
quais as informacoes relevantes ao aluno naquele contexto e como o

sistema pode auxiliar o aluno dentro da situagao atual.

O processo de aquisicio da informacio para preencher o
modelo do aluno compreende a captagao dos dados apropriados
e a selecio das informagoes (KOCH, 2001). As informagoes do
modelo de aluno podem ser obtidas de forma explicita ou implicita.
A técnica mais simples para obter os dados dos usudrios ¢ através de
formuldrios criados para esse propésito, onde é possivel coletar dados
demogréficos e interesses pessoais explicitamente. Apesar de ser a
técnica mais simples, a obtengao explicita dos dados possui vérios
problemas: os usudrios nio costumam preencher os formuldrios e,
quando preenchem, nem sempre sio informados dados verdadeiros,
seja intencionalmente ou nio (e.g. por nio saber como expressar seus
interesses). Por causa disso, a técnica mais utilizada é a observacio das
agoes do usudrio durante a utilizagao do sistema, gravando tais dados
em um log e descobrindo padroes através de técnicas de aprendizado
de médquina ou de mineragio de dados. Para capturar o modelo de
forma implicita, o comportamento do usudrio deve se repetir vérias
vezes sobre circunstincias similares em hordrios distintos para que

seja possivel descobrir um padrao e inferir interesses, preferéncias,
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habitos e objetivos. Outra técnica para obter os dados explicitamente
¢ através de esteredtipos, que dividem os usudrios de acordo com
suas caracteristicas em comum, sendo bastante uteis quando nio

se tem nenhuma outra informacio disponivel sobre o usudrio

(SCHIAFFINO; AMANDI, 2009).

Com base no modelo do aluno, o sistema pode realizar a
adaptagio do sistema educacional (adaptagao da apresentagao e da

navegagdo) com as técnicas e métodos descritos na secio 3.
3. Técnicas e Métodos de Adaptacdo

Para adaptar os SHA ou SHAE, existem diversas técnicas e
métodos que podem ser adotados. As técnicas sio formas de adaptar
os SHA e abrangem basicamente o nivel de implementagao desses
sistemas, podendo ser caracterizadas por um tipo especifico de
representagao do conhecimento ou por um algoritmo de adaptagao
especifico (BRUSILOVSKI, 1996). J4 os métodos sdo formas mais
generalizadas dessas técnicas, onde cada método é baseado em
uma ideia de adaptagao do nivel conceitual (e.g., ocultar /inks dos
contetidos que o usudrio ainda ndo estd preparado para aprender) que

pode ser alcangada através da implementagio de diferentes técnicas

(BRUSILOVSKI, 1996).

No decorrer dessa se¢ao, sio apresentados os métodos e as
técnicas existentes para realizar a adaptagao dos SHA e dos SHAE,
tanto no nivel de apresentagio (que abrange o conte-tido e a interface

do sistema) quanto ao nivel de navegacio.

3.1 Adaptagdo na Apresentagdo

A apresentagdo adaptativa envolve a criacio de diferentes

apresentagdes que adaptem o contetido apresentado (content level)
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e a interface do sistema (presentation level) a partir do modelo dos
usudrios (BRUSILOVSKY, 1996). Na adaptagio de contetido de um
SHAE, por exemplo, ¢ possivel modificar o contetido para apresentar
apenas conceitos e informagoes mais bdsicas quando os alunos
nio possuirem tanto conhecimento (iniciantes) e apresentar um
contetido mais detalhado e que se aprofunde mais sobre o dominio
para os alunos com maior qualificagio. Também ¢ possivel adaptar
a interface com base no conhecimento do usudrio, exibindo mais
recursos navegacionais de acordo com a qualificagio e experiéncia
do aluno. Em ambos os casos, a adaptagao auxilia para que os alunos
iniciantes nao sejam desorientados em meio a informacoes que eles

nio estariam aptos a entender naquele momento, dificultando seu

aprendizado (GASPARINI, 2003).

3.1.1 Métodos e Técnicas de Adaptagdo de Contetdo

A adaptagio de contetdo consiste essencialmente em prover
contetidos adicionais, comparativos ou alternativos, bem como
ocultar partes desse contetdo para algum grupo de usudrios. Assim,
o objetivo das técnicas e dos métodos de adaptagio de contetido é
aumentar a usabilidade do sistema para um amplo grupo de usudrios
que podem possuir diferentes conhecimentos, experiéncias prévias e
objetivos (GASPARINI, 2003).

Os métodos de adaptacio de conteido das pédginas podem
ser divididos em: conteido adicional, variagio de explicagao e
classificagio de fragmentos. Tais métodos sao descritos a seguir, com
base em Brusilovsky (1996) e Kobsa, Koenemann e Pohl (2001):

e Contetdo Adicional (additional content): consiste em
mostrar somente as partes relevantes da informagio com

base nos niveis de conhecimento, objetivos, interesses ou
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preferéncias do usudrio. E o método mais utilizado para

adaptar o conteido dos SHA e pode ser especializado em

trés outros métodos para serem aplicados aos conceitos

em SHAE: explicacio adicional, explica¢io requerida e

explicagao comparativa.

o

Explicagao adicional (adittional explanations):
consiste em ocultar parte da informagio sobre um
determinado conceito que nio ¢ relevante para o nivel
de conhecimento do aluno (i.e., que ele estd apto a
compreender ou que ¢ muito trivial para seu nivel de
conhecimento) ou para o seu interesse (i.e., que ele nio
tem interesse em aprender), sendo um dos métodos
mais populares na adaptagio de contetdo.

Explicagao requerida (prerequisite explanations):
consiste em modificar a informagio apresentada
conforme o nivel de conhecimento do usudrio sobre os
conceitos relacionados, baseando-se nos pré-requisitos
entre os conceitos. Esse método mostra um determinado
contetido para o usudrio somente apds ele ter acessado
os pré-requisitos definidos para aquele contetdo.
Explicacao comparativa (comparative explanations):
consiste em apresentar uma explicagio comparativa
(definindo semelhancas e diferencas) entre o conceito

que estd sendo apresentado e conceitos relacionados.

o Variagao de explicacao (explanation variants): também

conhecido como “variagio de conteddo” (content variant),

esse método consiste em armazenar variantes de um mesmo

conceito. O usudrio visualiza apenas a variante que o sistema

considera mais pertinente, com base no modelo de usudrio.
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Esse método pode ser utilizado quando somente mostrar e
ocultar certas partes da informagao nio ¢ suficiente, uma
vez que os usudrios podem precisar de uma informagio

essencialmente diferente.

Classificagao de Fragmentos (sorting): consiste em
ordenar hierarquicamente os fragmentos de informagio
sobre o conceito de forma a que os fragmentos mais
importantes sejam apresentados em primeiro plano, sendo
tal classificagao baseada nos conhecimentos e experiéncias

prévias do usudrio.

As técnicas de adaptagio de conteddo das pdginas podem

ser divididas em: texto condicional, texto colapsado, variagio de

pdgina, variagao de fragmento, coloragao de fragmentos e abordagem

baseada em frames. Tais técnicas sao descritas a seguir, com base em
Brusilovsky (1996), Kobsa, Koenemann e Pohl (2001) e Knutov, De
Bra e Pechenizkiy (2009):

Texto Condicional (conditional text): consiste em
dividir toda a informacio possivel em pequenas porcoes de
textos e cada porgdo ¢ associada a uma ou mais condi¢oes
representadas no modelo de usudrio. Ao apresentar a
informagio, sao exibidas apenas as por¢oes onde as condicoes
sao verdadeiras, conforme Figura 1.a. Essa técnica pode ser
utilizada pelos métodos de contetido adicional e variacio
de explicagio.

Texto Colapsado (stretchtext, adaptive stretchtext):
consiste em apresentar ou ocultar por¢oes de texto existentes
em /links conforme o modelo do usudrio, de forma que
todas as informagdes relevantes sejam visualizadas e todas
as informagoes irrelevantes sejam colapsadas em um /ink.

Isso significa que, a partir do modelo do usudrio, o sistema
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exibe o conteddo de um /ink na prépria pigina se ele for
importante e exibe apenas o /ink quando esse contetdo
nao ¢ tdo relevante, conforme ilustra a Figura 1.b. Essa
técnica ¢ utilizada pelo método de contetido adicional e
suas subdivisoes.

e Variagdo de pdginas (page variants): consiste em
armazenar duas ou mais variantes de uma mesma pdgina
para apresentar de forma diferente a mesma informagao.
A pégina que ¢ exibida pelo sistema ¢é escolhida com base
no modelo do usudrio, conforme Figura 1.c. Essa técnica
pode ser utilizada para implementar o método de variagao
da explicacio.

e Variagdo de fragmentos (fragment variants): consiste em
capturar os diversos fragmentos de informacio existentes,
combiné-los de maneira apropriada e apresenti-los em uma
Gnica pdgina, de forma que melhor atenda o modelo de
usudrio. Essa técnica é considerada mais complexa do que
a variagdo de pdginas, uma vez que a pdgina ¢ montada
dinamicamente a partir dos fragmentos, conforme Figura
1.d. Essa técnica pode ser utilizada para implementar os

métodos de contetido adicional e variagao de explicacio.

o Coloragaio de fragmentos (fragment colouring):
consiste em exibir o mesmo contetido para todos os
usudrios, destacando os fragmentos de informacio pela
sua classificacdo (e.g., muito relevante, pouco relevante,
irrelevante) para cada usudrio com base no modelo,
conforme Figura 1.e. Essa técnica pode ser utilizada quando
todos os usudrios devem visualizar o mesmo contetido
(método de classificagio de fragmentos), pois possui uma

adaptacio relativamente baixa.
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Abordagem baseada em Frames (frame-based approach):
consiste na utiliza-¢ao de frames, que sao unidades onde
os fragmentos de informagdes relacionadas entre si sio
armazenados. A partir do modelo de usudrio, o sistema pode
exibir, ocultar ou apresentar os frames de forma alternativa
ou de forma ordenada. Essa técnica pode ser aplicada para
os métodos de contetido adicional, variagio de explicacio e

classificagio de fragmentos.

3.1.2 Métodos e Técnicas de Adaptagdo de Interface

A adaptagio da apresentagio de interface visa alterar a

apresentagao do layout para facilitar a utilizagao do sistema com base

nas necessidades e preferéncias individuais dos usudrios. As técnicas e

os métodos utilizados para a adaptagio de interface sao utilizados para

aumentar a usabilidade do sistema, podendo ocorrer uma mudanga

visual (layout) ou textual (linguagem) (GASPARINI, 2003).

Os métodos de adaptacio de interface mais comuns sao os de

linguagem multipla e variagao de lzyour (KOCH, 2001), descritos a

seguir:

Linguagem multipla (multi-language): consiste em
adaptar o idioma da interface de acordo com a preferéncia
do usudrio, podendo também depender do contexto onde

o usuario estd inserido.

Variagio de Layout (layout wvariants): consiste em
permitir a personaliza¢io de diversos itens da interface com
todas as alternativas possiveis requeridas na apresentagao:
cores, tamanho da fonte, estilo da fonte, tamanho da
imagem, orientagao do texto, ordenagio dos fragmentos de

conteudo, etc.
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As técnicas de adaptagio de interface podem ser as mesmas
técnicas utilizadas para a adaptagao de contetdo, exceto pela técnica
de texto colapsado. As técnicas de variagio de pdgina, de variagao de
fragmento e a abordagem baseada em frames podem ser utilizadas para
implementar os métodos de linguagem multipla e variagao de layous.
Existe ainda a técnica de styleguiding, que consiste na defini¢io de
diferentes guias de estilos, conforme Figura 1.f, que sao utilizados
alternativamente pelo método de variagao de layour (GASPARINI,
2003).

— Contetdo para Usudrio 1 e

Conteddo relevante para
ambos os usudrios.
Conteddo relevante apenas
para o Usuério 1.

— Contetdo para Usuério 2

Contetdo relevante para
ambos os usudrios.
Contetdo relevante apenas
para o Usuério 2.

Contetdo para Usuério 1 e—e Contetdo para USUério 2 mm—

Conteddo relevante para os
dois usudrios.

+ Conteddo pouco relevante
paro o Usuério 1

Conteddo relevante para os
dois usudrios.

=| Conteddo relevante para o
Usuério 2

(@)

= Contetdo para Usudrio 1 -
Versdo 1da péagina

Mais adequada ao Usuério 1,

com conteidos mais
relevantes.

= Contedo para Usuério 2
Versdo 2 da pagina

com conteidos mais
relevantes.

Mais adequada ao Usuério 2,

Contetdo para Usuério 1

Fragmento de informagdo 1
Fragmento de informagdo 2.
Fragmento de informagdo 3.

(b)
= Contetdo para Usudrio 2 e

Fragmento de informagdo 2.
Fragmento de informagdo 3.
Fragmento de informagdo 1

©
- Contetdo para Usuério 1 —
Fragmento muito relevante

para o Usuério 1. Fragmento

relevante para o Usuério 1.
Fragmento pouco relevante

- Contetdo para Usudério 2

Fragmento relevante para o
Usuério 2. Fragmento pouco
relevante para o Usudrio 2
Fragmento muito relevante

para o Usudério 1

para o Usudério 2

Conteado para Usuério 1

ConteGdo do SHA.

()

(d)

Contetudo do SHA.

®

Figura 1: Técnicas de Adaptacio da Apresentacio

3.2 Adaptacdo na Navegacgdo

A navegagao adaptativa consiste em auxiliar os usudrios para que
eles encontrem o que desejam no hiperespago através da adaptagio
da apresentagao dos /inks (BRUSILOVSKY, 1996). Os métodos de
suporte A navegagdo podem ser classificados como: condugio local,
condugao global, suporte a orientagdo local, suporte a orientagao

global e visualiza¢io perso-nalizada, descritos a seguir.
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Conducao Local (local guidance): consiste em ajudar
o usudrio a encontrar seu préximo passo na navegagio,
sugerindo o(s) melhor(es) /ink(s) a partir da pdgina atual.
Os melhores links devem ser baseados nas preferéncias,

conhecimentos e experiéncias prévias do usudrio.

Condugao Global (global guidance): consiste em ajudar
o usudrio a encontrar o menor caminho para chegar ao
que ele procura. Isso pode ser feito através da sugestao dos
links mais apropriados a partir da pdgina corrente ou da
classificacio dos /inks exibidos com base na sua relevincia

para o usudrio, por exemplo.

Suporte a orientagao local (local orientation): consiste em
ajudar o usudrio a entender as diferentes possibilidades de
navegagao e seguir o /ink mais apropriado, a partir de uma
determinada posi¢ao. Esse método pode ser implementado
através da anotacao de informacoes adicionais nos /nks ou
da limitagao das possibilidades navegacionais para reduzir a

sobrecarga cognitiva.

Suporte a orientagio global (global orientation):
consiste em ajudar o usudrio a entender a estrutura de todo

o hiperespaco e sua posi¢ao atual dentro dele.

Visualizagao personalizada (personalized views): consiste
em gerar e atualizar o hiperespago com a visao personalizada
do usudrio, construindo a interface de trabalho de forma

personalizada por meio da adaptacio.

Existem algumas técnicas para adaptar a navegagao, classificadas

pela forma que elas adaptam a apresentam os /inks: orientagao direta,

classificacdo de /links, ocultagio, remogao e desabilitagio de /links,

anotagio de /inks e adaptacio de mapas. Essas técnicas sao descritas
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a seguir, de acordo com Brusilovsky (1996), De Bra e Calvi (1998) e
Knutov, De Bra e Peche-nizkiy (2009):

Orientagao direta (direct guidance): consiste em permitir
que o sistema escolha e indique a melhor pdgina a ser
acessada com base no modelo de usudrio, conforme Figura
2.a. Essa técnica é mais flexivel (pois é possivel recomendar
um /ink que nao esteja diretamente relacionado com o
atual) e também mais ficil de implementar. Apesar disso,
essa técnica depende do usudrio, que pode aceitar ou nao
o link sugerido pelo sistema. Caso o usudrio opte por nio
seguir a recomendagio do sistema, o suporte oferecido por
essa técnica ¢ limitado. Essa técnica pode ser utilizada para
aplicar os métodos de condugio local, condugao global e

visualizagao personalizada.

Classificacao de links (adaptive ordering ou sorting of
links): consiste em classificar e ordenar os /inks disponiveis
com base no modelo de usudrio, colocando os /inks mais
relevantes mais préximos do inicio da pédgina, conforme
Figura 2.b. Tal ordenagio ¢ realizada a cada vez que o
usudrio acessa a pagina (podendo confundir usudrios que
lembram apenas da localizagao do /ink em tela). Entretanto,
ela pode reduzir significativamente o tempo de navegacio
em aplicagoes de Recuperagao de Informagdes, nos quais
cada pdgina pode possuir muitos /inks. Essa técnica pode
ser utilizada pelos métodos de condugio local e global,

além da visualizagio personalizada.

Ocultagao de links (link hidding): consiste em restringir
a navegacio ocultando os /inks para paginas consideradas

irrelevantes (seja por nio estar relacionada com os
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objetivos do usudrio, pela falta de habilidade do usudrio
para compreensao do conteido daquele /ink, entre outros
motivos). Essa é uma das técnicas mais utilizadas para
adaptar a navegacdo, pois reduz a carga cognitiva do
usudrio. A ocultagdo é mais transparente e mais estdvel para
o usudrio do que a técnica de classificagio de /inks (onde os
links geralmente sdo incrementados, mas nao removidos ou
reordenados). Essa técnica pode ser utilizada para condugio
local e global, suporte a orientagio local e visualizacio

personalizada.

Remocao de links (link removal): também consiste em
restringir a navegagio, mas removendo os /inks irrelevantes
aos interesses ou habilidades do usudrio, ao invés de
oculti-los, conforme Figura 2.c. Essa técnica costuma ser
combinada com a classificagao de /inks (que ordena os links
conforme sua relevincia) e, a partir dessa classificagao, os
primeiros /inks (mais relevantes) sao exibidos e os demais
sio removidos. Ela pode ser utilizada para condugio
local e global, suporte a orientagio local e visualizagio

personalizada.

Desabilitagao de links (link disabling): consiste em
restringir a navegagio, desabilitando a funcionalidade do
link (i.e., removendo a Ancora do link). Dessa forma, o /ink
¢ visivel ao usudrio, mas a agio de clicar sobre 0 mesmo
nao surte efeito, conforme Figura 2.d. Tal como a ocultacio
e a remogao de /inks, essa técnica pode ser utilizada para
condugao local e global, suporte a orientagao local e

visualizagao personalizada.

Anotagio de [links (adaptive annotation, link
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annotation): consiste em adicionar comentdrios aos /inks
existentes, permitindo que o usudrio saiba mais sobre o
estado atual do /ink, conforme Figura 2.e. Esse comentdrio
pode ser textual ou visual (com icones, cores ou tamanho de
fonte diferenciado). Essa técnica é considerada ainda mais
efetiva do que a ocultagio, pois apesar de nao reduzir a carga
cognitiva, consegue classificar o /ink de diversas formas
(e.g., visitado/nao visitado, muito relevante/relevante/
irrelevante, pronto para ser aprendido/em aprendizado/
aprendido) ao invés de apenas duas (relevante ou nio
relevante). Esta técnica pode ser utilizada para os métodos
de condugio local, suporte a orientagio local e global, além

do método de visualizacio personalizada.

e Adaptacao de mapas (map adaptation): consiste na
combinagio das outras técnicas, com a diferenca de
ser aplicada para uma visualizagio grafica da estrutura
navegacional (i.e., mapa navegacional), conforme Figura
2.f. As técnicas de orientagao direta, ocultagio de links e
anotagio podem ser utilizadas para adaptar os mapas sem
modificar a sua forma ou sua estrutura. Dessa forma, reduz
o espago de navegacio, eliminando ancoras (orientacio
direta, ocultacio de links, remogao de links e desabilitacio
de links) e guiando o usudrio (classificacio de links e
anotagio), de forma a prevenir que o usudrio fique perdido

no hiperespaco.
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Figura 2: Técnicas de Adaptagao da Navegacio

Existem diversas aplica¢des que utilizam do modelo de aluno e
das técnicas e métodos descritos acima para realizar a adaptagio do

sistema, descritas na secio 4.
4. Aplicagdes

De acordo com Brusilovsky (1996), existem seis tipos de
aplicagdes onde os SHA sdo mais utilizados: sistemas educacionais,
sistemas de informagdo on-line, sistema de ajuda on-line, sistemas
para recuperagao da informagao, sistemas institucionais e sistemas de
gestdo de visoes personalizadas. Entre esses seis tipos, o que mais se
destaca ¢ o educacional (SHAE) (BRUSILOVSKY, 1996). A seguir
sao detalhados alguns SHAE existentes.

Um dos primeiros SHAE baseados na web existentes foi o ELM-
ART (ELM-Adaptive Remote Training), que originalmente foi criado
para auxiliar o aprendizado na linguagem de programacio LISP
(BRUSILOVSKY; SCHWARZ; WEBER, 1996). Sua arquitetura foi
baseada no modelo ELM (Episodic Learner Modeling), armazenando
os conhecimentos de um aluno em episédios no modelo de usudrio e

suportando o diagndstico cognitivo das solu¢oes propostas em LISP
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pelos alunos com menos experiéncia (WEBER, 1996). O ELM-ART
utiliza algumas técnicas para adaptar a navegagao no sistema, como
orientacio direta e anotacio de /nks (WEBER; BRUSILOVSKY,
2001).

O InterBook ¢ um SHAE para web baseado na arquitetura
do ELM-ART, no qual utiliza-se o conceito de que o sistema é um
livro eletronico que estrutura hierarquicamente qualquer material
hipermidia que o autor (i.e., professor) desejar. O InterBook utiliza

técnicas de orientagdo direta e de anotagio de links para adaptar a

navegacio (BRUSILOVSKY; EKLUND; SCHWARZ, 1998).
O AHA! (acronimo para Adaptive Hypermedia Architecture)

¢ um sistema adaptativo de cédigo aberto baseado na web criado
inicialmente para a drea educacional, mas que nio se limita & mesma
(DE BRA; CALVI, 1998) (DE BRA; SMITS; STASH, 2006). Ele
foi baseado no modelo de referéncia AHAM e utiliza alguns métodos
para adaptar o contetdo (e.g., contetdo adicional) e a apresentagao
(e.g., variagio de layout) e algumas técnicas para adaptar a navegagao
(e.g., ocultagio, remocio e anotagio de /inks) (DE BRA; CALVI,
1998) (DE BRA et al., 2003). Para realizar tal adaptagio, o AHA!
armazena um conjunto de atributos no modelo do aluno que sao
definidos pelo autor dos contetddos do sistema (que pode ter um
contetido booleano, numérico ou literal) e cada pdgina ou fragmento
possui um pré-requisito definido pelo autor (i.e., um atributo do MU
deve ter um valor minimo ou deve ser igual ao pré-requisito para

poder ser acessado pelo aluno) (DE BRA et al., 2002).

Outro SHAE existente é o TANGOW (acr6nimo para Zask-
based Adaptive learNer Guidance On the WWW), um sistema
orientado a objetos tanto em termos de contetidos do curso quanto

em termos de informagdes sobre as agoes do aluno durante a interagio
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com o sistema (CARRO; PULIDO; RODRIGUEZ, 2000). Sua
arquitetura possui o gerenciador de processos, que roda o “processo
do aluno” para cada aluno conectado e transfere as suas solicitagoes
durante o processo de aprendizagem. O processo do aluno consiste
de um gerenciador de tarefas (que guia os alunos, selecionando as
tarefas mais recomendadas para aquele momento) e de um gerador de
pdginas (que constréi a pagina a ser apresentada ao aluno) (CARRO;
PULIDO; RODRIGUEZ, 2000). Dentro do modelo do aluno
estao armazenados o seu nome, sua senha, a estratégia preferida para
o processo de aprendizagem, sua idade e seu idioma para realizar
adaptagoes no contetido apresentado (através de técnicas como
a variagio de fragmentos) (CARRO; PULIDO; RODRIGUEZ,
2000).

Existe também o AdaptWeb® (acrénimo para Ambiente de
Ensino-Aprendizagem Adaptativo na Web), um SHAE voltado para
a educagao a distincia que adapta a apresentagio, o contetdo e a

navegagao do usudrio. A se¢io 4.1 apresenta o sistema.

4.1 AdaptWeb®
O AdaptWeb® é um ambiente que adapta as disciplinas de

cursos disponibilizados na web conforme as preferéncias individuais
do aluno, exibindo os contetidos e os /inks mais relevantes para
cada um (GASPARINI, 2003). O AdaptWeb® foi originalmente
desenvolvido através de uma parceria entre a Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) e da Universidade Estadual de
Londrina (UEL) em colaborag¢io com o Conselho Nacional de De-
senvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e, atualmente,
tem sido continuamente desenvolvido, melhorado e utilizado pela
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) (GASPARINI
et al., 2009).
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A arquitetura do AdaptWeb® baseia-se em quatro mddulos:
o moédulo de autoria, o mdédulo de armazenamento, o médulo
de adaptacio de contetido e o médulo de interface adaptativa. O
moédulo de autoria envolve a estruturacio e organizacio do contetdo
instrucional com base em uma sistemdtica para pré-autoria (auxiliando
na organiza¢io da estrutura geral da disciplina e na identificagio
dos arquivos) através de uma ferramenta de autoria (criando uma
estrutura de conceitos, onde sio estabelecidos critérios de pré-
requisitos, e associando os arquivos de conceitos, exemplos, exercicios
e materiais complementares). O médulo de armazenamento recebe
essa estrutura do médulo de autoria e armazena os dados em um
arquivo XML (eXtensible Markup Language) que serve como base
para geracio dos arquivos utilizados nos outros dois médulos. Os
modulos de adaptacio de contetido e interface adaptativa trabalham
de maneira integrada, realizando a adaptagio da apresentacio dos
contetidos e do menu de apontadores de navegagao através do XML

gerado no médulo de armazenamento e no modelo de usudrio (DE

OLIVEIRA et al., 2003).

Para realizar essa adaptagdo, o AdaptWeb® armazena informagoes
sobre a formacio do aluno, o ambiente de trabalho, o conhecimento
e as preferéncias navegacionais de cada aluno no modelo de usudrio.
Com base na formagio do aluno, aplicam-se técnicas como a
variagdo de fragmentos para adaptar o conteido e a orientacio
direta, a remogao, a desabilitagdo e a anotagio de /inks para adaptar
a navegagdo. De acordo com o ambiente de trabalho, o AdaptWeb®
adapta o conteddo utilizando a técnica de texto condicional e,
com base nos conhecimentos do aluno, adapta a navegacio (com
as técnicas de anotagdo e desabilitagao de /inks). No AdaptWeb®, o
aluno pode ainda visualizar o contetido de dois modos distintos: o

tutorial (que respeita os pré-requisitos definidos durante a autoria) e
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o livre (onde o aluno pode acessar os conceitos liviemente). A partir
dessa preferéncia, o sistema implementa a técnica de variagao de
pagina (GASPARINI, 2003).

Entre os desenvolvimentos recentes no AdaptWeb®, pode-se citar
a implementacio de um sistema de recomendagao (BORBA, 2015),
de um sistema de web analytics(MOISSA, 2013; CARVALHO, 2013)
e de alguns elementos da gamificagio (CUNHA, 2014), conforme
Figura 3. Essas também sio tendéncias em sistemas educacionais,

sendo algumas exploradas na segao 5.
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Figura 3: Gamificagio no AdaptWeb®
5. Tendéncias

Um estudo realizado por Somyiirek (2015) levantou algumas
tendéncias dos ultimos anos para os SHAE: padronizagio, web
semantica, estruturas modulares, mineracio de dados, técnicas de
aprendizado de mdquina, web social e adaptacio do dispositivo.
Outras tendéncias identificadas neste trabalho estao relacionadas
a gamificagao (do inglés gamification) (KLOCK et al., 2015) e a
sensibilidade ao contexto (context awareness) (GASPARINI, 2013).
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A padronizagio visa desenvolver um conjunto de recursos
interoperdveis, reutilizdveis e acessiveis, além de facilitar o
gerenciamento dos mesmos no contexto educacional. A padronizagio
nos SHAE geralmente ocorre a nivel de metadados, que sio formas
de descrever os objetos de aprendizagem e o modelo do aluno para
possibilitar a integra¢io com outros sistemas adaptativos (FISCHER,
2001) (SOMYUREK, 2015). Alguns padrées de metadados utilizados
atualmente sao: Dublin Core, IMS Learning Resource Metadata
e [EEE Learning Object Metadata (LOM). Existem também as
especificacoes para definir padrées, que sio guias para desenvolver o
contetido, as anotagdes semanticas e as regras para definir os objetos
de aprendizagem, tais como o IMS Learner Information Package (IMS
LIP), o Public and Private Information for Learners Standard (P1484/
P1484.2) e o IMS Learning Design (LD) (SOMYUREK, 2015).

A web semintica envolve técnicas para formalizar e compartilhar
conhecimento, seja por ontologia ou por linguagem de busca. A
ontologia ¢ a representagio de uma conceituagio compartilhada
entre diversos sistemas de um dominio particular (VESIN et al.,
2012). A ontologia ¢ geralmente construida com linguagens de busca
padronizadas, como RDF (Resource Description Framework), OWL
(Web Ontology Language) ¢ SPARQL (SPARQL Protocol And RDF
Query Language) (SOMYUREK, 2015).

A abordagem modular permite a estrutura¢ao de um contetido
mais adaptdvel, flexivel, sustentdvel e extensivel, pois cada contetdo
¢ construido de forma individualizada e inteligente e cada aluno
visualiza objetos de aprendizagem diferentes a partir da sua experiéncia
e conhecimento no contetdo (TSENG et al., 2008). Somyiirek
(2015) divide a abordagem modular entre cinco temas: objetos de
aprendizagem , sistemas de gerenciamento de aprendizagem ou de

contetdo de objetos de aprendizagem (Learning Management System
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- LMS/Learning Content Management System - LCMS), agentes,
repositérios de objetos de aprendizagem e servidores de modelo do
usudrio. Nesse contexto, os objetos de aprendizagem siao materiais
disponibilizados aos alunos nas plataformas e-learning (tais como
LMS e LCMS ou ainda por repositérios de objetos de aprendizagem),
sendo que os agentes podem definir quais objetos de aprendizagem
sao mais indicados para quais alunos, com base no modelo de usudrio
que é atualizado pelo servidor de modelo de usudrio (SOMYUREK,
2015).

A mineracio de dados é uma das técnicas usadas para construir
uma estrutura que permita compreender grandes quantidades de
dados por meio de andlise, podendo ser divida entre agrupamento
e classificacio desses dados. O agrupamento consiste em colocar
estudantes semelhantes em grupos onde todos os membros possuam
caracteristicas semelhantes. A classificacdo determina quais sdo essas

caracteristicas (e.g., interesses, habilidades, preferéncias navegacionais,

estilos cognitivos e de aprendizagem) (SOMYUREK, 2015).

Entre as técnicas de aprendizagem de mdquina, destacam-se
as redes neurais, a légica fuzzy e o classificador de redes bayesianas.
As redes neurais sao geralmente utilizadas para reconhecer padroes
de navegagio dos usudrios ou de respostas em questiondrios.
Outros autores fazem uso da légica fuzzy para analisar os estilos
de aprendizagem dos alunos, ou ainda do classificador de redes
bayesianas para identificar estilos de aprendizagem e conhecimentos
dos alunos (SOMYUREK, 2015).

Como o conhecimento na atualidade é muitas vezes pessoal,
social, distribuido e dindmico por natureza, a web social tornou-se
muito popular nos tltimos anos. Entre suas aplicagdes, tem-se estudos

para enriquecer os SHA educacionais através de modelos como o
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3P (personalizacdo, participagio e conhecimento puxado) proposto
por Chatti, Jarke e Specht (2010). Além disso, os dispositivos
moveis (e.g., notebooks, smartphones e tablets) estio se tornando
cada vez mais acessiveis e, portanto, podem ser utilizados para fins
educacionais. Por isso, ¢ importante que os SHAE facam uma melhor
apresentagdo do seu contetido com base no dispositivo que o aluno
estd utilizando para acessar e também nas habilidades que o aluno
possui (SOMYUREK, 2015). Neste sentido, o trabalho de Machado
e De Oliveira (2014) e Machado (2014) apresentam uma proposta
para a adaptacio e recomendagio de recursos para estudantes que

utilizam dispositivos méveis.

A gamifica¢do também é uma nova abordagem que pode ser
utilizada para motivar e engajar os estudantes por meio de técnicas e
design disponiveis em jogos (DETERDING et al., 2011). Dentro da
drea educacional existem diferentes iniciativas envolvendo o uso de
técnicas de gamificagdo (e.g. Grant e Betts (2013), Ibanez, Di-Serio
e Delgado-Kloos (2014) e Hanus e Fox (2015)). Apesar do tema ser
recente, jd existem iniciativas com o objetivo de unir os SHAE e a
gamificacio, como o trabalho de Klock et al. (2015). Esse trabalho
estd em desenvolvimento, e visa realizar a adaptacio dos elementos
de gamificagio com base nas caracteristicas dos alunos, visto que
nem todos os alunos serdo motivados pelas mesmas técnicas dentro
de um mesmo sistema. O trabalho de Klock, Cunha e Gasparini
(2015) propde um modelo conceitual que auxilia na implantagio da
gamificacdo em ambientes educacionais, tomando por base quem sao
os alunos que utilizam o sistema (quais suas caracteristicas), definindo
o que deve ser modificado para gamificar tal sistema (i.e., banco de
dados e programagio), por que o sistema deve ser gamificado (quais
os comportamentos que se deseja estimular nesses alunos) e, a partir

disso, como estimular os alunos (quais técnicas devem ser utilizadas).
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A sensibilidade ao contexto de um sistema ocorre quando o
sistema conhece o contexto do usudrio e se utiliza desse contexto para
fornecer informacoes e servigos relevantes para o usudrio, sendo que
a relevincia depende da tarefa a ser executada (DEY, 2001). Existem
trés categorias de recursos que um sistema sensivel ao contexto pode
suportar: (i) apresentagio de informagdes e servicos a um usudrio,
(ii) execugdo automdtica de um servico para um usudrio, e (iii) a
marcagio de contexto a informagio para apoiar a recuperagio
posterior (GASPARINI, 2013). A sensibilidade ao contexto pode
auxiliar a enriquecer a adaptagio fornecida pelo sistema e diversos
trabalhos tém sido apresentados a comunidade, como Gasparini et

al. (2010) e Pernas et al. (2015), por exemplo.
6. Consideracées finais

Os Sistemas Hipermidia Adaptativos (SHA) sio sistemas capazes
de adaptar seu estado de acordo com o perfil, comportamento e o
contexto do usudrio (GASPARINTI, 2013). Os SHA utilizam o modelo
do usudrio e, para construi-lo, necessitam de vdrias informagoes sobre
as caracteristicas do usudrio, tais como: habilidades, conhecimento,
necessidades, preferéncias, comportamento do usudrio, sua
forma de interacio com o sistema, etc. Os SHA trazem um novo
panorama, podendo melhorar a interagio do usudrio com sistemas
computacionais (GASPARINI, 2013). Os SHA sao uma alternativa
a abordagem one size fits all, e podem ser Uteis na drea educacional,
pois permitem que diferentes alunos utilizem o mesmo ambiente de

forma adaptada a seu perfil.

Por meio da adaptagio dos sistemas de hipermidia, é possivel
conhecer as caracteristicas dos alunos e viabilizar um aprendizado

centrado no usudrio. Neste capitulo, foram expostas técnicas e
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métodos para realizar a adaptagio de SHA ¢ SHAE, além de levantar
as principais caracteristicas dos alunos consideradas durante tal

adaptagao. Com isso, pode-se visualizar a importincia dos SHAE

dado as dificuldades de aprendizado dos alunos.

A drea estd em expansio e apresenta diversas tendéncias, tais
como padronizagio, web semantica, estruturas modulares, mineragao
de dados, técnicas de aprendizado de médquina, web social, adaptagao

do dispositivo, gamificagdo e sensibilidade ao contexto.
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1. Introdugdo

paradigma subjacente a este capitulo é o da aprendizagem
socioculturalmente mediada, situada e construtiva no

contexto de comunidades (virtuais) de aprendizagem.

A aprendizagem em comunidades permite partilhar e colaborar
na construcio de conhecimento, de um modo compensador para o
individuo e paraa comunidade, num processo de constante negociagao
de normas, objectivos e significados, em torno de um projecto
colectivo. O recurso a plataformas colaborativas de aprendizagem,
nesse 4mbito, vem permitir a criagdo de um espago para partilha de
actividades e interac¢do, no qual a aprendizagem passa a estar situada
e na qual o individuo partilha conhecimento e experiéncia, interage
e (re)constréi conhecimento através de um processo de enculturagio

nas praticas sociais da comunidade.

Com base no corpo teérico existente no ambito dos paradigmas
p6s-modernos (os construtivismos e seus derivados) e contextual (as
comunidades) da aprendizagem, e nos trabalhos de doutoramento
(AFONSO, 2009) por nés conduzidos, procurdmos encontrar
respostas para a questio ‘como se gerem e geram comunidades

virtuais de aprendizagem’.

Este capitulo procura ainda apontar algumas pistas para a
gestdo estratégica dos contextos de aprendizagem (sob a forma de

comunidades virtuais), nomeadamente:

e Queageragiodeumacomunidade (virtual deaprendizagem)
¢ um exercicio colectivo de imaginagio assente nos

principios da construgio e da transacgio colectivas.

e Que a gestao de uma comunidade, enquanto contexto de

aprendizagem, envolve a gestdo dos contextos tecnoldgico,
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relacional e pedagédgico do nao-lugar em que se desenvolve

a comunidade.
2. Paradigma contextual da aprendizagem

2.1. Uma abordagem desconstrutivista das comunidades
2.1.1. Em busca da identidade

E plausivel conceber a identidade pessoal como sendo,
simultaneamente, uma ‘identidade psico-social’ (NETO, 1985)
que expressa a inter-relacio entre identidade pessoal (atributos
individuais) e identidade social (atributos indicadores da pertenga
a grupos/categorias sociais). O conceito de identidade encerra
o paradoxo da dualidade ‘igualdade vs. diferenca’ ao representar
um conjunto de caracteristicas que, por um lado, conferem ao
individuo a sua unicidade e que, por outro, o aproximam de um
grupo social especifico. A identidade parece constituir um processo
de desconstru¢do e reconstru¢io de projectos pessoais e percursos
de vida que evocam elementos relacionais e interagem com outras

identidades previamente estruturadas.

Os modos e alternativas da nossa identidade, quer nas suas
dimensoes cognitiva e afectiva, sao desenvolvidos a partir do contexto
social e cultural de pertenca. Assim, alguns autores (ESTANQUE,
2000; GIDDENS, 1991) consideram pertinente relacionar a
identidade com o processo de busca dessa mesma identidade,
alertando para o facto de que a variedade de processos de identificagao
existentes nas sociedades actuais potencia a existéncia de identidades
simplificadas e fragmentadas. Mais, numa abordagem que enfatiza
as dimensdes construcionista, simbdlica e interactiva da realidade e

da subjectividade, a constru¢io da identidade emerge sob a forma de
comunidades imaginadas (ESTANQUE, 2000).
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2.1.2. Comunidades imaginadas e fragmentadas

A linha mais cléssica da sociologia tem vindo a conceber o

conceito de comunidade em torno da ideia de accio colectiva sem,
no entanto, o definir rigorosamente (ESTANQUE, 2000).

Anderson (1991) concebe a nagao como imaginada, dando
lugar a consideragées em torno dos conceitos de ‘eu’, de ‘identidade’
e de ‘colectividade’, considerando que esta é, também, uma
comunidade limitada e soberana. O autor considera ainda que todas
as comunidades sdo imaginadas e que se diferenciam pelo modo
como sio imaginadas, isto ¢, pelos sistemas simbdlicos a que um
grupo de pessoas (delimitado por uma fronteira territorial) recorre

para criar um modo de pertenga dominante.

A concep¢io de comunidades horizontais e temporalmente
transversais foi ganhando terreno, e os desafios e representagoes
apresentados pelas concep¢oes de identidade e de comunidades
imaginadas nas sociedades actuais requer a criagio de novas formas

de vida colectiva.

2.1.3. Comunidades: retrospectiva e definicdes

O uso sistemdtico do termo ‘comunidade’ tem sido feito por
soci6logos, enquanto tipo especial de grupo social. Um grupo social
¢ um grupo de pessoas que estabelece uma rede de relacionamentos
através da interacgdo e comunicacio, regida por normas, valores e
interesses comuns, que tém uma meta comum (SILVIO, 1999). Sao
estes aspectos em comum que atribuem ao grupo uma identidade
tinica em torno da qual os membros se congregam e que o distingue do
contexto circundante. Mais, o elemento afectivo torna-se um factor
essencial para o desenvolvimento das comunidades, fornecendo um

sentimento de pertenca.
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Em concordincia com o anterior, autores cldssicos como
Tonnies (1963) consideram a ‘comunidade’ como tendo uma
motivacio afectiva e emocional e uma natureza organica. J4 Bellah
(1997) argumenta que numa comunidade existem envolvimento,
tempo e consenso através da continua negociagao de significados dos

valores e metas partilhados.

As comunidades tém sido pensadas enquanto grupos sociais na
forma de redes relacionais baseadas em relacionamentos face-a-face,
intrinsecamente ligados a ideia de um espaco e um tempo fisicos.
No actual contexto, essa dependéncia de um espago fisico ndo tem
o mesmo significado ou importincia. Actualmente, o conceito de
comunidade muda de acordo com o contexto, e a sua utilizacio
tem sido cada vez mais abrangente e variada. Mais, as comunidades
transcenderam as fronteiras geogréficas, baseando-se agora em
relacionamentos especializados, contextuais e globais. As pessoas
relacionam-se no ambito de contextos e objectivos especificos, e
a tecnologia veio acelerar e facilitar esta transposi¢do, criando a
possibilidade de novas formas de sociabilidade ¢ de comunidade

(WELLMAN & GULIA, 1999).

2.2. Uma abordagem (socio) construtivista das comunidades
2.2.1. Comunidades: novas formas e conceitos

No actual momento de transi¢io entre a modernidade e a pds-
modernidade, assistimos a reinvencio do conceito de comunidade
e das distintas formas que esta pode assumir. Maffesoli (1996)
considera que a crescente globalizacio da sociedade permite o
desenvolvimento de microgrupos com ideais comunitérios, e que o
conceito cldssico de comunidade poderd estar sendo substituido pela

ideia de neotribalismo, segundo a qual as comunidades emergem da
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necessidade que as pessoas tém de se juntar a outras pessoas com

interesses comuns.

Actualmente, as comunidades nio existem fora das
condicionantes estruturais das formacoes sociais, pertencendo a
uma rede de comunidades. A realizagio de comunidade significa a
existéncia de processos sob constru¢io que aspiram a novas formas
de identidade colectiva (ESTANQUE, 2000). Estas neocomunidades
seriam definidas pela sua natureza efémera e pela composicio,
inscricdo e costumes locais cambiantes (MAFFESOLI, 1996). Mais,
com o desenvolvimento da tecnologia web, nao demorou muito para

que a transposicio deste fenémeno social migrasse para a web.

A web permite assim a sustentabilidade de formas de
sociabilidade existentes, enquanto catalisa a criagio de novas
formas e estruturas de sociabilidade; essas convergem para a criagio
de multiplas comunidades fragmentadas e descentralizadas que
partilham o mesmo espaco imaginado transnacional. Este é um
espago imaginado e pés-tribal, um mediador metassocial, no qual a
tecnologia promove a partilha e a passagem de um social isolado para

o colectivo tribal e digital.

Com uma estrutura descentralizada, conexdes multiplas e
diferenciadas, uma reproduc¢io andrquica e alargada, o ciberespago
permite a criagio e o desenvolvimento de comunidades virtuais
enquanto sistemas complexos e auto-organizados, que se constituem
como formagoes culturais nas quais o vinculo bi-direccional de

compromisso e associagio produz e reproduz o tecido vivo da

comunidade (BAUMAN, 1995).

Nesse contexto, faz sentido uma abordagem mais construcionista
decomunidade, namedidaem que aacgio colectivaacarretadimensoes
simbélicas cruciais para a compreensio do processo de construcio e

reconstru¢do da identidade individual e colectiva. Assim, ganha cada
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vez mais expressio o conceito de comunidade enquanto conceito de
cardcter virtual, identificivel como um colectivo orientado para o
futuro e aberto num sentido espacio-temporal, do qual dependerd a

determinagio do real.

2.2.2. Comunidades: comunidades virtuais

As comunidades virtuais diferem de algumas comunidades
reais em aspectos tais como as fronteiras permedveis, a possibilidade
de uma elevada diversidade social e ainda, na medida em que os
seus membros percecionam os seus relacionamentos como estando
baseados em interesses partilhados, em que os seus lagos podem ser
geograficamente dispersos e especializados em determinado contetdo
(WELLMAN & GULIA, 1999). Contudo, pode dizer-se que as
comunidades virtuais se enquadram na generalidade das defini¢oes de
comunidade, mesmo no seu sentido mais tradicional (RECUERO,
2003; ESTANQUE, 2000; SILVIO, 1999; WELLMAN & GULIA,
1999).

Com a multidisciplinaridade foram surgindo virias defini¢coes
de ‘comunidade virtual’, abrangendo quer perspectivas socioldgicas
quer tecnoldgicas, que apontam para diferentes elementos, atributos
e aspectos. Com base nas defini¢oes propostas na literatura (PREECE
& MALONEY-KRICHMAR, 2003 apud JACKO & SEARS,
2003; RECUERO, 2003; PREECE, 2000; BONK & WISHER,
2000; KIM, 2000; SILVIO, 1999; KOLLOCK & SMITH, 1999
apud SMITH & KOLLOCK, 1999; WELLMAN & GULIA,
1999; RHEINGOLD, 1993), cremos ter chegado a uma definicio
de comunidade virtual suficientemente abrangente para poder ser

aplicada a distintos espacos comunitdrios:

“A virtual community is a circumscribed group of people that

actand interact in cyberspace in a shared, meaningful, and negotiated
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context, for a stable period of time, while driven by common goals
and guided by common norms and values” (AFONSO, 2006 apud
FIGUEIREDO & AFONSO, 2006, p. 145)

A medida que nos envolvemos na comunidade, o nosso
conhecimento, valores e crengas, sio influenciados por essas
mesmas comunidades, bem como a nossa identidade (individual e
colectiva). O conhecimento existe nos individuos mas também nas
mentes socialmente negociadoras, no discurso entre os individuos,
nos relacionamentos que os ligam, nos artefactos que criaram e que
usam, assim como nas teorias, métodos e modelos usados para os
produzir (JONASSEN, 2000 apud JONASSEN & LAND, 2000).
Mais ainda, o conhecimento e a aprendizagem sio distribuidos entre
o contexto histérico-cultural em que vivemos e as comunidades em
que nos envolvemos, sendo mediados pelas ferramentas que usamos

e ganhando significado através de objectos de ligagao.

Nos enculturamos em diferentes comunidades constantemente,
mas os aspectos e os problemas com os quais lidamos tém origem,sao
definidos e resolvidos no ambito dos constrangimentos da actividade
que encetamos e do contexto no qual esta emergiu. Assim, s6 ¢ possivel
explicar a actividade cognitiva, e consequentemente, a aprendizagem,

em relagio com o seu contexto.

No ambito das conceg¢des sécioconstrutivistas, esse é um aspecto
fundamental para o desenvolvimento de comunidades, que enfatiza
o papel das ferramentas psicoldgicas e do discurso como mediadores
da interacgo e da aprendizagem. Esse papel de mediagao, assumido
pelas ferramentas psicoldgicas e pelo discurso,gera uma comunicagio
transformativa, produzida através da interaccdo, que permite a
comunidade promover, nio s6 a aprendizagem contextual, mas
também actividades de aprendizagem que se adequem aos interesses

e objectivos da comunidade.
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Se aceitarmos que os ambientes virtuais sio ferramentas
inovadoras para a criacio de comunidades, e que as ferramentas
psicoldgicas influenciam profundamente a nossa visio do mundo
(COLE & WERSCHT, 1996; WASSON, 1996; VYGOTSKY,
1978), entdo ¢é crucial reconhecer a necessidade de uma nova
perspectiva na cria¢do de contextos de aprendizagem (AFONSO &
FIGUEIREDO, 2000).

2.3. Comunidades: uma abordagem contextual

Em oposi¢ao aos paradigmas mais tradicionais, valorizamos o
paradigma das comunidades, que nos parece estar em concordincia
com os postulados (sécio)construtivistas que defendem o papel
crucial do contexto na aprendizagem. Assim, nao sendo mais possivel
negligenciar o papel do contexto em qualquer tentativa de gerir a
aprendizagem através de CVA, a questdo que se levanta é: o que é o

contexto?

O contexto representa, na sua esséncia, uma escolha e uma
criagio humana (ROQUE, ALMEIDA & FIGUEIREDO, 2004;
ROQUE & ALMEIDA, S. D.). Mais do que uma observacio, um
pressuposto, o contexto é uma realizacdo, um desempenho, sendo
muito mais do que um construto pré-definido que vai emergindo das
e com as interaccoes de todos os actores (DOURISH, 2004).

Entendemos assim que, no paradigma (sécio)construtivista, o
contexto constitui uma identidade (e até uma entidade) real embora
nao (apenas) fisica, espacial e delimitada, que s6 pode ser percecionada
através das suas interacgoes com o individuo, que organizam nio s6 o
contexto como a experiéncia do individuo. Se olharmos para a prépria
defini¢do de contexto, este é visto como sinénimo de contextura, isto

¢, como a ligacdo das partes de um todo, uma trama, um tecido que
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mais do que emergir das interac¢des entre todos os actores da malha,
é as interacgoes, como jd propusémos anteriormente ao dizer que “zo
a large extent, context is the interactions. Context is what the learner
Jeels as  the context of the learning experience” (FIGUEIREDO &
AFONSO, 2006, pp.12, apud FIGUEIREDO & AFONSO, 20006).

O contexto ¢ entdo entendido como uma zona de aprendizagem,
fluida e em constante evolugio, definida pelos prépios individuos,
pelos seus objectivos individuais e partilhados, actividades, interacgoes
e esforcos colaborativos. Entende-se assim o contexto como a malha
de interacgoes em constante evolugio que ocorre apesar dos actores e

sob influéncia dos mesmos, estando em permanente mudanga.

No paradigma (sécio)construtivista, onde construir significado
¢ criar conhecimento e criar o seu préprio conhecimento é aprender,
a gestdo da aprendizagem ¢, sobretudo, uma metdfora. Na medida
em que nio podemos gerir a aprendizagem dos outros, entendemos a
gestao da aprendizagem como gestao dos contextos de aprendizagem
e, neste sentido, “Managing context, [...], is an adaptive exercise”
(FIGUEIREDO & AFONSO, 2006, pp.13, apud FIGUEIREDO
& AFONSO, 2000).

Esgrirnindo sobre essas concecdes, o sdcioconstrutivismo
considera crucial o contexto de aprendizagem e desenvolve a ideia
de aprendizagem contextual, que tem em conta o cardcter situacional
das acgoes no seio de uma rede articulada de significados sdcio-
culturais. Nesse paradigma, o aprendente assume um papel activo

nas actividades que sio de particular relevincia para a aprendizagem.

Num sentido mais lato, o contexto representa tudo o que os
individuos consideram como relevante para o desempenho de uma
determinada tarefa e para retirar dela algum significado, isto ¢, os

aprendentes criam um contexto significativo para uma actividade e
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“o contexto que eles criam consiste no conhecimento (qualquer que
seja) que invocam para fazer sentido da tarefa/situagao” (MERCER,
1992, pp. 32).

Assim, parece ganhar cada vez mais consisténcia a concepgao
de uma relagio entre os constrangimentos contextuais e a criagio de
conhecimento, na linha de uma perspetiva na qual a cognigio e a
aprendizagem sao entendidas como raramente descontextualizadas.
Mais, podemos entao dizer que toda a actividade ¢é (re)
contextualizada, no sentido de que nenhuma actividade pode existir
independentemente da forma em que ¢ contextualizada pelos actores,

isto é, “the perception of task describes a relation between context

and student experience” (RAMSDEN, 1988, pp. 162).

Afastando-nos das concegoes mais positivistas, consideramos
que parte das solucoes para a aprendizagem passam pela criagdo e
desenvolvimento de actividades de aprendizagem que dao sentido
ao conteudo, isto ¢, contextos. Esbocado a partir dos postulados do
(s6cio)construtivismo segundo os quais a aprendizagem ¢é entendida
como um processo social e contextualizado, e focando as relagoes
cruciais que através dela se estabelecem, o principal aspecto do
enquadramento por nds proposto ¢ a concepgio de que o individuo
se envolve em CVA com o intuito de participar nas prdticas sociais

dessas mesmas comunidades enquanto aprende (AFONSO, 2000).

E no actual cendrio de virtualizacio do espago que se inscreve
um paradigma alternativo de aprendizagem, e que assume os
contornos de modelos centrados em comunidades que sustentam
o desenvolvimento e a construcio individual e colectiva do

conhecimento no seio do trabalho colaborativo.

Num paradigma da aprendizagem enquanto processo social de

construcao do conhecimento através da interaccio e de actividades
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construtivas, as CVA assumem-se como contextos multidimensionais,
de natureza intelectual (ao representar uma fonte inesgotdvel de
informacio), social (ao fornecer oportunidades de construgio de um
espaco transaccional para a aprendizagem colaborativa) e cultural (ao
congregar distintas experiéncias culturais, encorajando mudancas no
discurso dominante), facilitando e sustentando a aprendizagem ao
promover a interac¢io, a colaboragio e a pertenc¢a na constru¢io de

uma cultura colectiva.

O projecto e gestao de contextos (virtuais) de aprendizagem
através de CVA traz novas oportunidades para a aprendizagem
e representa um embrido de potenciais mudancas no ambito
pedagégico. Consideramos que as CVA podem representar uma
importante alternativa aos mais tradicionais contextos de ensino-
aprendizagem, encontrando na tecnologia o suporte tecnolégico que

as torna mais tangiveis hoje do que no passado.

3. Comunidades virtuais de aprendizagem enquanto
contextos de aprendizagem: pressupostos

No ambito dos estudos de Doutoramento (AFONSO, 2009),
motivados pelo interesse no complexo fenémeno do desenvolvimento
de CVA, estuddmos a PGTCEL?. Tendo subjacente o paradigma da
aprendizagem socioculturalmente mediada, situada e construtiva
no contexto de CVA, a PGTCEL trouxe a oportunidade de
ensaiar a aprendizagem contextual, oferecendo a todos os atores a
possibilidade de construir o seu préprio conhecimento, de negociar

sobre as actividades e sobre o significado do que se ia construindo,

? Pés-Graduagio em Contextos e Técnicas de E-Learning (PGTCEL) do Departamento de
Engenharia Informdtica da Universidade de Coimbra.
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envolver-se em actividades colaborativas e, sobretudo, de aprender

colectivamente. Neste estudo procurdmos encontrar encontrar
~ < b

respostas para as questoes ‘como se gerem e geram CVA', tendo

enunciado alguns pressupostos sobre os quais elaboramos em seguida.

1° As CVA resultam da interac¢io e influéncia miitua das

dimensaes tecnoldgica e social

A grande vantagem e o maior desafio dos cendrios de
aprendizagem baseados na tecnologia web consiste na construgio
de CVA contextualmente ricas que promovam a aprendizagem
colectiva, sendo cada vez mais evidente que a resposta a esta questao
tem duas dimensées indissocidveis, a sociopsicoldgica e a tecnoldgica
(AFONSO, 2006 apud FIGUEIREDO & AFONSO, 2006;
DERNTL & MOTSCHNIG-PITRIK, 2005). Ao nao poder contar
com o elemento ‘presen¢a fisica’ para fomentar a criagao de lagos entre
os membros, a geragio de CVA requer um suporte tecnoldgico eficaz
para mediar as transacgoes interaccionais entre os seus membros,
contribuindo assim para a participagio efectiva dos mesmos nas
prticas sociais da comunidade, de modo a promover a negociagio de
significados e a criagio de objectos de ligagao que permitam atribuir

uma significincia individual ao conhecimento colectivo.

20 As CVA instalam-se em ‘virtual settlements’ que lhes conferem
o sentido de territério, apoiando-se em relacionamentos cada
vez mais contextuais, globais e especializados (em termos de

contetidos)

Com a desmaterializagio do espago e do tempo introduzida
pelas tecnologias web, a defini¢io mais cldssica de territério evoluiu

no sentido do conceito de ‘virtual settlement, enquanto espaco
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publico comum, no qual coexistem uma variedade de actores e no
qual tem lugar um nivel minimo de associagao e interac¢ao (JONES,
1997). E esse suporte que confere s comunidades um sentido de
territorialidade, sendo definido por niveis minimos de interacgao
mediada pela tecnologia, de comunicagao publica, de membros
activos e¢ de continuidade da participagio (BLANCHARD &
MARKUS, 2002). Para que uma CV(A) emerja ¢ fundamental a

presenca de lacos afectivos entre os membros dos ‘virtual settlements .

3° Nas CVA os relacionamentos estdo baseados em interesses
partilbados, desenvolvendo-se uma cultura que promove a
construgdo social e partilbada do conhecimento através de

actividades colaborativas e negociadas

O conceito de comunidade frequentemente aparece ligado
a duas dimensoes nao mutuamente exclusivas: a territorial e a
relacional. A segunda dimensio tem vindo a ganhar um novo alento
com a disseminagdo das tecnologias e da interac¢io mediada por
computador, observando-se que esta (re)nova(da) concepgao
de comunidade se desenvolve, sobretudo, em torno de interesses,
capacidades, prdticas e outras formas de ‘solidariedade organica
(MCMILLAN & CHAVIS, 1986; DURKHEIM, 1964). Esta
habilidade para suportar a interacgao social parece ser a componente

chave da nossa ligagao a CVA.

E neste sentido que as comunidades virtuais parecem diferir
das comunidades reais, na medida em que os seus membros
percepcionam os seus relacionamentos como estando baseados em
interesses partilhados, em que os seus lagos podem ser geograficamente
dispersos ¢ em que sio especializadas em determinado contetddo,

desenvolvendo uma cultura que promove a construgo partilhada do

conhecimento (WELLMAN & GULIA, 1999).
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4° O conhecimento e aprendizagem distribuem-se pelas
comunidades em que os individuos se envolvem, sendo mediados
pelas ferramentas utilizadas e ganhando significado através de
objectos de ligagdo.

Nas CVA o conhecimento estd distribuido pelos individuos,
pelos objectos e pelas ferramentas, sendo continuamente partilhado
através da interac¢ao e da pratica (CHANG, 2003). Mas como se

processa esta partilha no seio da assimetria de conhecimentos?

A aprendizagem em comunidades requer a externalizagao do
conhecimento construido sob a forma de elementos estruturantes
que funcionam como objectos de ligagio que tém significado ao
longo das vérias fronteiras do conhecimento individual e em torno
dos quais a comunidade vai negociar significados. Podemos dizer
que o conhecimento existe nos individuos mas também nas mentes
socialmente negociadoras, nos relacionamentos, nos artefactos que
criaram e usaram e nas teorias ¢ modelos usados para os produzir.
Neste sentido, conhecimento e aprendizagem encontram-se
distribuidos entre as comunidades nas quais se envolvem, sendo
mediados pelas ferramentas construidas e utilizadas e ganhando
significado através de objectos de ligacdo. O entendimento e a
confianga entre os membros de uma comunidade s6 surgird se estes
partilharem suficientes categorias tdcitas (ou objectos de ligagio),
que tornardo dificil a outros exteriores & comunidade perceber os
seus valores, crengas e visao. Podemos entdo dizer que as pessoas
agem e constroem significados no Ambito de comunidades nas quais

a cognicao depende da existéncia e uso de ferramentas ou artefactos
de mediagao (AFONSO, 2009).
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5° As CVA caracterizam-se, sobretudo, pela existéncia de um
projecto colectivo, de um entendimento partilhado das regras/
normas e de uma linguagem prépria e pela presen¢a de um sentido

de pertenga, territorialidade e crenga

Pensamos as CVA enquanto unidades sociais auto-organizadas
e descentralizadas, nas quais os individuos partilham conhecimento,
experiéncias e informagio e colaboram na resolugio de problemas
para alcangar objectivos comuns. Quando os membros destas
unidades partilham objectivos, interesses, valores e trabalham
no sentido de alcangar os objectivos comuns, as comunidades
emergem (CHANG, 2003; JONASSEN et al., 1999). E desta
interdependéncia, na caminhada colectiva para alcancar um objectivo
comum, negociado e partilhado e para o qual existe um compromisso
entre os membros, que pode emergir a identidade colectiva que se
acredita estar na origem do sentimento de pertenga que pode gerar-
se nestes grupos sociais on-line (ROVAIB, 2002; RHEINGOLD,
1993) e que é responsével, ndo s6 pelo grau de atrac¢do exercido pela
comunidade nos seus membros, como também pela manuten¢io da

mesma.

Em suma, o paradigma subjacente aos pressupostos anteriores
defende que a aprendizagem baseada em comunidades fornece aos
individuos um contexto de aprendizagem propicio a construgao
social e colectiva do conhecimento. Assim, concordamos com
Wenger (1998) quando considera que uma comunidade existe na
presenca de algumas dimensdes fundamentais nomeadamente, um
reportdrio partilhado (quais sio os recursos, as normas, os artefactos,
os significados, partilhados e construidos pela comunidade), o
empenho miituo (que liga os membros a uma entidade social e a
faz funcionar), e um empreendimento partilhado (qual é a visio, o

projecto da comunidade).
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4. Orientacbes para a gestdo das comunidades de
aprendizagem enquanto geradoras de contextos de
aprendizagem

A aprendizagem em cendrios virtuais requer a transigio de
modelos pedagdgicos tradicionais para prdticas mais flexiveis e
facilitadoras, que reconhegam a importancia do desenvolvimento de

comunidades para promover a aprendizagem.

Num primeiro exercicio para encontrar resposta para duas
questoes essenciais no 4mbito alargado da gestao da aprendizagem
em ambientes virtuais e, no dominio mais restrito das comunidades
virtuais enquanto contextos de aprendizagem: ‘como se geram cva?
e ‘como se gerem cva?A andlise dos resultados obtidos permitiu-nos

encontrar pistas que consideramos poderem inspirar positivamente a

gestdo estratégica das CVA (AFONSO, 2009).

4.1. Como se geram as CVA?

A percepeio de comunidade, entendida enquanto indicador de um
sentimento de ligacdo e pertenca, parece revelar-se como o principal
agente na transformacio das colénias virtuais’ em comunidades
virtuais. Os distintos modos de pertenga (i.e., segundo Wenger (1998),
o envolvimento, o alinhamento e a imaginagao) parecem constituir o
sustentdculo das comunidades.

Assim, afigurasse-nos ser possivel dizer que a geragiao de uma
comunidade é um exercicio colectivo de imaginacio. Consideramos

que ¢ dos relacionamentos e transaccoes gerados com, pelo e,

3 Refletimos anteriormente sobre o conceito de colénia virtual enquanto espago puiblico comum
envolvendo relacionamentos em torno da (re)producao de territérios fisicos e simbélicos e de

identidades comunitdrias (AFONSO, 2009).
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no contexto desse exercicio identitdrio-imagético colectivo que
a comunidade emerge. E emerge, na nossa leitura, da conjugagao
de dois principios fundamentais: o da construgio (colectiva) e o da
transacedo (colectiva) (AFONSO, 2009).

O principio da construgdo colectiva_refere-se ao papel crucial da
construcio social de artefactos (enquanto mediadores da enculturagao
na comunidade), entre os quais enquadramos a identidade (enquanto
fenémeno publico, relacional e contextual) e o conhecimento
(enquanto experiéncia partilhada conseguida através da constante
negociagio do(s) significado(s) das categorias tdcitas através dos
quais ¢ externalizado). Num primeiro ensaio de enuncia¢io deste
principio, dirfamos que a geracio de CVA se traduz pela existéncia de
processos sob constru¢io que aspiram a (re)nova(da)s configuragoes
simbélicas (sob a forma de identidade e conhecimento colectivos)

através dos quais o colectivo inscreve modos de pertenca dominantes

(AFONSO, 2009).

O principio da transac¢do colectiva refere-se a natureza reciproca

da influéncia entre actores e contextos. Pressupondo a acgio a
existéncia de algo sobre o que agir, mais do que um acto de cria¢io,
a experiéncia constitui uma transacgao entre actores € CONtextos.
Mais, individuo, actividade e contexto sio (re)co-construidos através
desta interac¢io reciprocra, (re)criando identidades. Assim, numa
primeira asser¢ao deste principio, dirfamos que a geragio de CVA
traduz a existéncia de préticas de influéncia reciproca, com cardcter
transformacional, que permitem a inscricio de modos de acgao

colectiva (AFONSO, 2009).

Na ontologia dos dois principios enunciados, encontra-se aquele

que designdmos por pressuposto da antecipacdo (AFONSO, 2009).

A reciprocidade sobre a qual refletimos no principio anterior,
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facilitaa tradugio de antecipagoes partilhadas, que se constituem como
objectos de ligacdo, ao atuarem enquanto elementos estruturantes e
transfronteiricos, que permitem a comunica¢io e coordenacio de
diferentes perspectivas, mediando a acgio e, negociando e criando
significado(s). E através deste mecanismo colectivo de sincronizagio
e integragdo — a antecipagio — que a comunidade constréi um
entendimento colectivo, isto é, cria significado sobre a conexividade
do seu contexto enquanto todo coerente cujo futuro estd em

correlagdo com o presente co-construido.

Mais, ao defender que aprender ¢ (co)construir conhecimento,
que (co)construir conhecimento ¢ (co)criar significado e, que (co)
criar significado é antecipar juntos, a nossa primeira asser¢io deste
pressuposto da antecipagio diz que: “a geragao de comunidades virtuais
(de aprendizagem) ¢ mediada por antecipagdes partilhadas inscritas
sob a forma de uma orientagio (implicita ou explicita) para o futuro
da acgio colectiva” (AFONSO, 2009, p. 303).

Em suma, numa primeira tentativa de resposta a questio de
como se geram comunidades virtuais (de aprendizagem), consideramos
poder dizer que a condigio prévia para a geragio de comunidades
virtuais (de aprendizagem) ¢ “a existéncia de uma antecipacio
colectiva (orientagio para o futuro) orientada pela construgio (de
modos de pertenga) e transac¢do (de modos de acgao) colectivas”

(AFONSO, 2009, p. 303).

4.2. Como se gerem as CVA?

Consideramos que a concepgio e o recurso a CVA, enquanto
contexto(s) de aprendizagem, permitem (re)direccionar o foco das
abordagens da aprendizagem, do professor para o aprendente, do

produto para o processo, do contetido para o contexto. Neste sentido,
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e tendo j4 reconhecido a impossibilidade de gerir a aprendizagem dos
outros, metaforizamos a gestao da aprendizagem enquanto gestao
do contexto. Assim, e na sequéncia das proposigoes anteriores, que
parecem sugerir que sio os individuos que geram o contexto através
de antecipagoes partilhadas, o ensaio de resposta a esta questio aponta
para o desenvolvimento e manutengio da ligacdo e da partilha entre

as pessoas.

As CVA, entendidas como inscrices de contextos
multidimensionais de aprendizagem gerados pelos aprendentes
enquanto espagos trasaccionais de aprendizagem colaborativa e co-
construcio de conhecimento, parecem desenvolver-se naqueles nao-
lugares onde pessoas, com um vinculo bidireccional de associagio e
compromisso, transacionam, (re)criam e constréem significado(s),
evoluindo da partilha de recursos para o empreendimento

colaborativo.

Assim, gerir o contexto de aprendizagem parece envolver a nao
facil tarefa de resolver o complexo encadeamento entre necessidades,
actividades e resultados, seja reforcando ou rompendo os padroes de

entendimento colectivo que emergem com a(da) comunidade.

4.1.1. Gestao do contexto tecnoldégico do néo-lugar

As CVA resultam da interaccio e influéncia mutua das
dimensoes tecnoldgica e social. Assim, a sustenta¢do de um contexto
de aprendizagem que promova mecanismos colectivos de geragao
de CVA requer plataformas que preencham alguns registos sécio-
técnicos, de modo a permitir a gestdo eficaz da partilha, da

colaboracio:

a. Funcionalidades que apresentem valéncias no dominio da

organizagio e gestdo do processo de ensino-aprendizagem,
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da edicio e distribuicio de contetidos, da comunicacio
(sincrona e assincrona) e do suporte a actividades

(individuais e colectivas).

b. Funcionalidades sociais que permitam sustentar, facilitar ou
criar valor (a partilha), a partir do comportamento social
dos seus utilizadores (e.g. mecanismos de social networking

tais como: blogs, wikis, entre outros).

c.  Uma configuracio base que contemple espagos de partilha
colectiva  (blogs ou f6runs), repositérios  bibliogrificos
colectivos (biblioteca de apoio), espacos multiusos (para
antncios, novidades e outros aspectos (in)formai(s),
espagos para publicacio colectiva (criagio e repositério de
contetidos produzidos individual e colectivamente), espagos
de empreendimento colectivo (incubacio de projectos da
comunidade, contemplando, entre outros, blogs individuais,

colectivos e partilhados).

Consideramos que a gestio de CVA, enquanto contexto de
aprendizagem, beneficiaria do recurso a uma plataforma pouco-
estruturada que promova a construcio de redes partilhadas
de conhecimento. Assim, devem ser privilegiadas plataformas
contextualizadas, construtivas, colaborativas, activas, reflexivas e
conversacionais que, ao facilitar o acesso a recursos partilhados e a
ferramentas de construgiao social do conhecimento, promovam
a constru¢do colectiva do conhecimento e a sua validacio social,

oferecendo condi¢des para uma aprendizagem significativa.

4.1.2. Gestao do contexto relacional do ndo-lugar

Consideramos que parte do sucesso das experiéncias de gestao

do contexto de aprendizagem em ambientes virtuais passa pela
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observacao da rede social/ relacional da comunidade. Neste sentido,

propusémos a implementacio de alguns procedimentos que, na nossa

perspectiva, poderiam facilitar o processo transaccional inerente a
geragdo de CVA (AFONSO, 2009).

a.

b.

Procedimentos de andlise sociométrica: consideramos
que o desenvolvimento e implementagio regular de
procedimentos de andlise sociométrica, podem constituir
instrumentos valiosos para uma gestio de contextos
(virtuais) de aprendizagem, permitindo ao gestor do
contexto explorar a estrutura interna relacional do grupo,
facultando uma visao global do posicionamento social de
cada membro, tornando possivel reorganizar eficazmente
a dinimica relacional da comunidade, reestruturar as
actividades pedagégicas propostas e exercer uma lideranga

adaprativa ao longo do ciclo evolutivo da comunidade.

Procedimentos de avaliacio da evolu¢io da comunidade:
conhecer e compreender os modelos de desenvolvimento

grupal pode fornecer ao gestor do contexto (de
aprendizagem) ferramentas para reconhecer o contexto em
que se inscreve o grupo, de modo a poder desenhar uma
intervengio propicia a sua evolug¢do positiva, tanto ao nivel
das actividades como das interaccoes. Esstes procedimentos
podem ser implementados através de diversos instrumentos,
tais como mecanismos de andlise de conteiido ou inquéritos
que traduzam escalas de evolugio das comunidades que
reportem estddios de desenvolvimento colectivo, devendo
ser administrados de forma faseada e regular e traduzindo-
se em prdticas de gestao do contexto orientadas por uma
abordagem de coeréncia situacional que permita ajustar a

gestao a evolugao do contexto.
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4.1.3. Gestéo do contexto pedagdgico do ndo-lugar

As CVA desenham-se como espagos partilhados nos quais
os individuos vao construindo, socialmente, o conhecimento.
Mais, a aprendizagem nas CV parece ser operacionalizada através
do desenvolvimento de uma inteligéncia colaborativa, resultante
do empenhamento mutuo, do entendimento e empreendimento
partilhados. Este cendrio parece distanciar-se cada vez mais do cendrio
promovido pelos modelos pedagégicos tradicionais, caminhando no
sentido de modelos integradores que apelam a implementagio de

algumas mudangas.

a. No caminho da heutagogia: longe de se enquadrar nos
modelos pedagégicos centrados no professor (pedagogia)

e embora mais préximo dos modelos centrados no
aprendente (andragogia), o paradigma contextual proposto
para a gestao de CVA tem subjacente, na nossa perspectiva,
uma aproximagio mais decisiva a heutagogia, centrada
na aprendizagem enquanto experiéncia significativa
(AFONSO, 2009). Nos modelos heutagdgicos, o contetido e
o modo de aprendizagem sao determinados pelo aprendente,
promovendo a aprendizagem auto-determinada no 4mbito
do processo de ‘double-looping”(ciclo duplo) caracteristico
de uma aprendizagem transformativa (promotora da [re]

criagdo de [re]novos[ados] esquemas de acgio).

b. O professor como objeto de ligacdo: neste paradigma,

o papel do professor passa pela cedéncia de grande parte
do controlo do processo de ensino-aprendizagem aos
aprendentes, promovendo contextos de aprendizagem
que promovam a descoberta (no sentido do “inguiry”), a

comunicagio e a colaboragio, evoluindo para a geracio
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de CVA. Assim, mais do que um facilitador do processo
de aprendizagem, ao professor exige-se que aja enquanto
objecto de ligacio, constituindo-se como um dos elementos
estruturantes que ligam os distintos planos conceptuais dos
diversos actores, em torno dos quais a comunidade negoceia

significados e constr6i um entendimento partilhado.

c. As actividades como empreendimentos partilhados: neste
contexto colaborativo e de partilha, apoiadas pela inovacio
tecnoldgica, as actividades podem ser concebidas enquanto
instrumentos de mudanga das priticas dominantes. Mais,
consideramos que a gestdo eficaz do contexto heutagdgico
do ‘ndo-lugar’ passa pela implementagio de estratégias de
aprendizagem (interaccio, acgao e apresentagio) centradas
em processos de construgao (discussio, colaboragio e
partilha) promotores da pertenga (imaginagio, alinhamento

e ligacio).
5. Consideracdes finais

Embora reconhecendo a importincia da componente
tecnoldgica dos contextos virtuais de aprendizagem, a sua eficicia
(i.e., a sua capacidade de produzir os efeitos desejados) parece-
nos estar intrinsecamente ligada aos aspectos sociais e diddticos do

processo de ensino-aprendizagem.

Consideramos que a gestdo estratégica dos contextos de
aprendizagem (sob a forma de comunidades virtuais ¢ um exercicio
colectivo de imaginagao assente nos principios da construgio e da
transac¢ao colectivas. Mais, que envolve a gestio dos contextos
tecnolégico, relacional e pedagdgico do nao-lugar em que se

desenvolve a comunidade
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Em suma, consideramos que a gestio do contexto heutagdgico
em comunidades virtuais de aprendizagem requer um esquema
integrador no qual se conceba a aprendizagem como um processo
de participagio que tem no seu centro a aprendizagem, através da
negociagao e partilha de recursos, envolvendo todos os intervenientes

na comunidade.
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1. Introducéo

as ultimas décadas, impulsionados pelo avanco das
tecnologias da informagio e comunicagio (TIC) na vida
cotidiana do final do século XX, novas formas de arte
surgiram e ganharam for¢a. Os videogames, como midia, forma de
expressio artistica e empreendimento financeiro, tem sido muito
bem sucedido, tornando-se a industria do setor de entretenimento

que mais cresce no mundo (ARRUDA; ARRUDA, 2013).

Essa crescente relevincia do setor na sociedade contemporanea
tem desencadeado uma série de efeitos em dreas nio relacionadas ao
entretenimento, seja com o objetivo de atrair um publico consumidor
que cresceu jogando videogame e continua fiel a seus gostos; ou para
apropriar-se das estratégias de engajamento que essa midia parece
possuir. Um dos efeitos mais discutidos (inclusive quanto a sua

prépria defini¢io como termo e fendmeno) é a gamificagio.

A educagio tem sido um dos principais campos de
experimentagio da gamificagio (QUADROS, 2013), com algumas
experiéncias relatadas tanto na sala de aula tradicional (SHELDON,
2011; CRONK, 2012) quanto em softwares educacionais, como as
ferramentas sociais para ensino-aprendizagem de idiomas, como
Livemocha* e Busuu®> (QUADROS, 2013) ou a ferramenta para
criagdo de perguntas e respostas, como PeerWise (DENNY, 2013).

No entanto, provavelmente pela novidade que carregam as
abordagens baseadas em videogames, hd muita confusio ou mi-
interpretagio sobre o que é considerado gamificacio, serious games,

ou digital game-based learning (DBGL). Um exemplo ¢ o livro 7he

4 livemocha.com
> busuu.com
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gamification of learning and instruction: game-based methods and
strategies for training and education® de Karl M. Kapp, no qual sio
discutidos os conceitos bdsicos de gamifica¢do, apenas para que sejam
contraditos com exemplos de DBGL. Outros exemplos polémicos e
que causam confusao entre diferentes conceitos estao em reportagens
como da revista Galileu (PONTES; ROSA, 2012), do site Olhar
Digital (2014), e do jornal Folha do Estado de Sao Paulo (CAPELAS,
2014).

Além da confusao entre as formas de abordagens que tem origem
nos videogames, outro aspecto observado ¢ uma visdo restrita sobre
o que ¢ a gamificacdo, a partir da ideia denominada por Werbach e
Hunter (2012) de Points, Badges and Leaderboards” (PBL).

Sendo assim, este capitulo tem por objetivo delimitar um
escopo de estudo do fendmeno conhecido como gamificagio dentro
da educacio, e diferenciar o mesmo de outras abordagens de ensino
e aprendizagem baseadas em videogames. Para isso sao apresentados,
a partir de uma abordagem descritiva, os conceitos que compdem
o fendmeno, bem como sua origem e histéria dentro das dreas de
midias digitais, tecnologia e educagao. Além disso, sao apresentadas
experiéncias de uso dessa abordagem em sala de aula presencial e

virtual (ambientes virtuais de aprendizagem).
2. Gamificacdo: origem e acepcdes

Apesar de se caracterizar como um fendémeno relativamente

novo, as ideias que compoem a gamificacio sio antigas, especialmente

¢ A gamificagdo da aprendizagem e da instrugio: métodos baseados em jogos e estratégias para
treinamento e educacio.
7 Points, badges and leaderboards, em tradugao literal, seriam pontos, medalhas e classificagées.
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se considerarmos a ideia de que o jogo ¢ inerente a0 homem e
precedente a cultura (HUIZINGA, 2007), compreendendo,
portanto, que os elementos dos jogos estdo presentes na forma de

viver e de se relacionar do ser humano desde o inicio da civilizagio.

Quadros (2015), inclusive, apresenta um panorama de utiliza¢io
de caracteristicas de jogos (mais especificamente esportes) no contexto
empresarial da década de 70 nos EUA. Charles A. Coonradt, fundador
da empresa Game of Work em 1973, tinha como objetivo estudar a
queda de produtividade empresarial e aumento na populariza¢io dos
esportes nos EUA, na década de 70. O resultado desses trabalhos foi
publicado em 1984 no livro A Game of Work, “onde se examina o
motivo de as pessoas se esforcarem e se envolverem mais nos esportes

o que no exercicio profissional em suas empresas” (Quadros, 2015).
doq profi | p

No entanto, a compreensio da gamificacdio como um novo
fendmeno tem origem na crescente relevincia que os videogames

tém tido na sociedade, ocupando papel principal como elemento da

cultura contemporanea (ARRUDA; ARRUDA, 2013).

O surgimento do termo gamification é incerto, conforme nos
conta Quadros (2015). O termo teria sido cunhado em 2003 por
Nick Pelling, “um programador de jogos que tinha como inten¢ao
desenvolver interfaces inspiradas em jogos para dispositivos méveis”
(QUADROS, 2015). Paharia (2013) e Deterding et al., 2011, no
entanto, afirmam que o termo teria sido usado inicialmente em 2008
por Currier (2008) e depois veio a se consolidar no meio empresarial
com o uso por Kirk e Crank (2009, p.64).

O termo, porém, nio teve ampla adogio antes da segunda
metade de 2010 (DETERDING et al., 2011). No contexto das
midias digitais, o termo tem sido usado para explicar a ideia de

aumentar o engajamento dos clientes com um produto e motivar
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um comportamento particular nos usudrios por meio do uso de
elementos de jogos (FITZ-WALTER et al., 2011). Também nesse
contexto, Zichermann (2011) caracteriza a gamificagdo como a
inclusio de mecinica, estilo, pensamento e/ou técnicas de design de

jogos eletronicos para envolver pessoas na solugao de um problema.

Os primeiros estudos no sentido de constituir uma drea
académica sobre a inclusio de mecinicas de jogos de videogame
em outros contextos datam da década de 1980, na drea de interacio
humano-computador. Malone (1981) estudou as préticas de design
derivadas de interfaces de videogames que poderiam melhorar a
experiéncia de uso de soffwares. Carroll e Thomas (1982), por sua
vez analisaram o design de textos nos chamados “adventure games”
e sugeriram roteiros de atividades para interfaces que fossem

“intrinsecamente divertidos”.

Segundo Deterding et al. (2011), esses estudos foram seminais
e extremamente importantes para o surgimento e amadurecimento
das dreas de experiéncia de usudrios de soffware, criando, inclusive,
uma drea de estudo chamada “funology”, com o objetivo de estudar

os aspectos ludicos da tecnologia.

Em paralelo, a drea de estudos de jogos eletronicos (game studies)
tem analisado a utilizagio dos videogames em 4reas nao relacionadas
diretamente com o entretenimento. Defini¢des como Serious Games
(jogos sérios), Games with a purpose (games com um propdsito) e
Newsgames (jogos de noticias) tém aparecido desde entio como
alternativas para o uso de jogos eletronicos nos diversos campos
do conhecimento e da sociedade, como as dreas de comunicacio,

educacio e estudos sociais.

Deterding et al. (2011) ressalta que, apesar da proposta de

extrapolar o campo do entretenimento, termos como Serious games,
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Games with a purpose, Newsgames, entre outros, nio devem ser
confundidos com a gamificacdo, pois utilizam-se de jogos completos.
Esse autor define a gamificagio como a “utilizagio de elementos de

design de videogames em contextos nao relacionados a videogames”.

Nesse sentido, a gamificagio nio é um jogo (ou um processo
para se transformar algo em jogo), mas sim a utiliza¢do de abstragoes
e metdforas origindrias da cultura e estudos de videogames em
dreas ndo relacionadas a videogames. Essa ideia ¢ importante para a
compreensio do uso da gamifica¢do na educagio e sua diferenciagao
do uso de videogames na educagdo (educational games, game-based
learning). A Figura 1 localiza a gamificacio entre os conceitos que se
utilizam de processos lidicos. Observa-se que a gamifica¢io é uma
abordagem que, apesar de focalizada nos jogos, nio os utiliza por
completo, mas abstrai elementos e metdforas desse meio, enquanto
os Jogos Sérios (Serious Games) optam por utilizar os jogos como um

todo.

Jogos (Sérios) Gamification

Todo P Elementos

Brinquedos Design Ludico

Brincadeira

Figura 1: Gamificagio entre o jogo e a brincadeira, o todo e os elementos

Fonte: Adaptado de Deterding et al., 2011
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Apesar de sua massiva utilizagio tanto no meio académico
(HAMARI; ERANTTI, 2011) quanto popular®, Deterdingetal. (2011)
afirmam que o termo gamificagio ¢ altamente contestado dentro da

industria de jogos e da comunidade de estudos de videogames.

Isso se deve a interpretacdo de que a maioria dos soffwares e
estruturas (fisicas ou virtuais) que se dizem “gamificadas” utilizam
aspectos superficiais da experiéncia de se jogar videogame,
como pontos, recompensas ¢ desafios. Termos como “jogos de
produtividade”, “entretenimento assistido”, “funware”, “design
ladico”, “jogos comportamentais”, “camada de jogos” ou “jogos
aplicados” (DETERDING et al., 2011) apareceram e continuam a
aparecer como alternativas que seriam mais adequadas ao conceito de
utilizagdo de elementos de videogames em contextos nio relacionados

a videogames.

Apesar de ainda nido existir oficialmente em portugués, a
palavra inglesa gamification tem sido aportuguesada e traduzida por
gamifica¢do. No inglés, trata-se da palavra game seguida do sufixo
fication, que remete ao ato de fazer jogo ou tornar jogo. Mastrocola
(2012), no entanto, advoga que ao usar os mesmos recursos na lingua
portuguesa, o termo mais adequado seria ludificagao. Porém, Fardo
(2013) informa que como o termo remete mais especificamente
aos videogames, ¢ preferivel manter o termo gamificagio a propor
alguma nova alternativa ou outros neologismos, uma vez que o termo
ludificagio abrangeria uma gama maior de atividades ladicas além

dos videogames.

Fardo (2013), no entanto, esclarece que o termo gamification

8 Uma simples busca no site www.google.com pelo termo gamification retorna mais de dois
milhoes de resultados.
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acaba por ser um “entrave da lingua”, uma vez que, para manter o
sentido original do inglés, ele precisaria manter também a pronincia
inglesa, ou seja, deve-se ler “gueimificagio”, e nao seguir a prontincia

conforme a escrita.
3. Panorama na educacéo

Motivados pelo crescente nimero de pesquisas sobre gamificacio
em outras dreas, o interesse pela gamificagio na drea de educagao
tem crescido consideravelmente (BORGES et al., 2013, LEE; DOH,
2012; DOMINGUEZ et al., 2013). Tal interesse pode estar no uso
dos elementos do design de jogos tanto no ensino presencial como a
distincia. Em ambos os casos, Ambientes Virtuais de Aprendizagem

podem ser usados como meio de suporte.

A gamificagio na educagio encontra-se como drea paralela
aos estudos de digital game-based learning (DBGL) - aprendizagem
baseada em jogos -, que envolve o estudo e a utilizagio de videogames
e elementos de videogames no processo de ensino e aprendizagem.
Para Van Eck (2006), a DBGL se divide em trés abordagens diferentes:
a produgio de videogames pelos préprios alunos, o design e produgao
de jogos educacionais (serious games) e a utilizagdo de videogames

comerciais em situagdes particulares de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, é importante esclarecer que a DBGL nio deve
ser confundida com os processos de gamificacio, uma vez que
a gamificagio nio ¢ a utilizacdo de jogos, mas sim de elementos e
metdforas origindrias do design de videogames e da cultura que os

cerca.
A partir da visio de que a gamificagdo se concentra nos aspectos
de design de jogos, Gee (2003) afirma que o “game design é também

design de uma boa aprendizagem, uma vez que bons games sao, no
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fundo, experiéncias de aprendizagem e resolu¢io de problemas”.
Apesar da generalidade de expressdes como “bons games” ou “boa
aprendizagem”, Gee (2003) buscou identificar aspectos no design de
games que se associam a principios de aprendizagem e que, segundo o

autor “impactam o desenvolvimento cognitivo” do jogador.

Tendo em mente os elementos superficiais que constituem o
design de um jogo, como por exemplo pontos, recompensas, rankings
e niveis, Fardo (2013), em sintonia com Meira e Pinheiro (2012),
observa que a escola em si jd poderia ser considerado um ambiente

“gamificado”.

Um aluno entra na escola no primeiro nivel, o
mais bdsico (jardim de infincia ou maternal),
e a partir desse ponto comeca a avangar para
outros niveis mais dificeis, um por ano. Se falhar
em algum deles, tem a chance de repetir, mas
repete uma grande parte do processo (geralmente
um ano inteiro). Para poder avancar nos niveis,
precisa obter certa quantia de pontos (notas) em
um nimero determinado de desafios (provas e
testes escolares). Apés cada teste, o aluno recebe o
feedback do seu desempenho (quando o professor
corrige a prova e retorna o resultado ao aluno).

(FARDO, 2013).

Sendo assim, para Fadel e Ulbricht (2014) a gamifica¢do tem
sido aplicada hd muito tempo na educagdo. A crianga podia ter seu
trabalho reconhecido com estrelinhas (recompensas) ou as palavras
iam se tornando cada vez mais dificeis de serem soletradas no ditado
da professora (niveis adaptados as habilidades dos usudrios) (FADEL,
ULBRICHT, 2014).

No entanto, observa-se que, apesar de seguir uma estrutura

semelhante, as metdforas usadas nos videogames sio notadamente
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mais eficientes no processo de engajar seus usudrios (FARDO, 2013).
Para Fadel e Ulbricht (2014), o que mudou sobre a gamificagao foi
a compreensio de que o estabelecimento de um processo ¢ relevante
para a educagdo e, principalmente, que hd uma responsabilidade

envolvida em sua aplicagao.

Nesse sentido, algumas experiéncias com a gamificagio de
processos educacionais tém sido relatadas. Entre estas, Cronk (2012)
relatou a melhoria na participagio dos alunos ao aplicar elementos de
jogos na construgio de sistema baseado em recompensas, que agem
como um incentivo para o engajamento de estudantes nas discussoes

em sala.

Sheldon (2011), por sua vez, reestruturou todo o espago
educacional, revisando o plano de ensino das disciplinas para utilizar
termos e metaforas dos jogos, substituindo o sistema de avaliagio por
niveis e pontos de experiéncia, repensando o espago fisico da sala de
aula como 4reas de um mundo de fantasia, e criando atividades na
forma de missoes e desafios individuais e colaborativos. O autor relata
que essa abordagem aumentou a frequéncia dos alunos e melhorou a

colaboracio entre eles na resolugio de problemas.

No caso das salas de aula virtuais, por meio dos chamados
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), Barata et al. (2013)
utilizaram da gamificacio em uma disciplina de graduacio durante
cinco anos. Todos os elementos de jogos utilizados (drvores de
habilidades, desafios, niveis de experiéncia) foram construidos

utilizando ferramentas jd existentes na plataforma Moodle’, como

? Conforme nos conta Silva (2011), o software Moodle ¢ um um AVA de cédigo-fonte aberto
e gratuito, que pode ser baixado, utilizado e distribuido seguindo os termos estabelecidos pela
licenga GNU GPL. Esse ambiente conta com as principais funcionalidades de um AVA. Possui
recursos para interagao, comunicagio, avaliagio, disponibilizagio de contetidos e administragao
e organizagio desses “espagos”.
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féruns, paginas HTML e relatérios. Barata etal. (2013) informam que
tal abordagem obteve um impacto significativo sobre a participagao
online, com indicios de melhoria na atencio aos materiais e resultados

da aprendizagem.

Neste capitulo sido apresentadas duas novas experiéncias de
utilizagao de gamificagio, sendo uma delas em salas de aula presenciais

e outra no planejamento de atividades para salas de aula virtuais.
4. Gamificacdo em Ambientes Virtuais de Aprendizagem

Em alguns dos softwares de AVA mais utilizados do
mundo (CAPTERRA, 2012), a gamificagio ¢ parte integrante
das funcionalidades. Os soffwares Edmodo, Blackboard e, mais
recentemente, o Moodle incluiram a possibilidade de conceder
medalhas aos alunos de acordo com determinadas condi¢oes, pré-
definidas ou nao. As medalhas, portanto, sao um recurso disponivel

para cursos em todo o mundo, inclusive em universidades federais

brasileiras (GIUSTA; FRANCO, 2003).

As medalhas existentes nesses ambientes sio artefatos virtuais
que representam alguma realizagio ou conhecimento adquirido.
Devido a um uso semelhante em aplicagoes e redes sociais méveis,
como o Foursquare, esse tipo de recurso tornou-se um dos elementos

de videogames mais relacionados a gamificacio.

Para Antin e Churchill (2011), as medalhas afetam vdrias
questdes psicoldgicas e sociais, tal como reputagao, status/afirmacio
e identificacio com o grupo. Rughinis (2013) afirma que um bom
design de medalhas equilibra multiplos objetivos, permitindo a
melhoria da interagio entre as pessoas e os soffwares, podendo ser

utilizados em uma grande quantidade de contextos.
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No entanto, em vdrias situagoes, as medalhas estdo ligadas a
uma perspectiva comportamental da psicologia, funcionando como
uma recompensa para a motivagio dos estudantes. Nesse sentido,
Deci et al. (1999) observam que o uso de recompensas extrinsecas
no processo educacional pode ter um efeito negativo na motivagao
do aluno, especialmente quando hd auséncia de percepgio sobre a
relagdo entre a agdo realizada e a recompensa concedida. Por outro
lado, Sobral (2003) afirma que o uso de motivagoes extrinsecas pode
ter um efeito positivo, dependendo do perfil do aluno. Montola et
al. (2009), afirmam que usudrios de sistemas de medalhas, quando
nao apreciam sua utilizagdo, sio indiferentes quanto & motivagao
relacionada as medalhas. No entanto, tais usudrios nio se opoem a

utilizagio das mesmas.

De maneira geral, a eficicia de sistemas baseados em medalhas
depende de diversos fatores, tais como fatores demogrificos, o
contexto de aplicacdo e o propésito do soffware (DENNY, 2013).
Porém, a implementagio de medalhas em um soffware como o
Moodle, que é o AVA com maior ndmero de usudrios no mundo
(CAPTERRA, 2012) e ¢é utilizado por algumas das mais respeitadas
institui¢des de ensino do Brasil, leva a crer que essa estratégia de

engajamento e motivagao estd se tornando cada vez mais relevante no

cendrio atual (ALVES et al., 2014).

Nesse sentido, no ano de 2014 foram realizados dois
experimentos na Universidade Federal de Mato Grosso com o
objetivo de investigar como os atores do processo educativo em um
ambiente virtual de aprendizagem podem se apropriar das medalhas

existentes no Moodle para a criagdo de atividades educacionais.

Optou-se nesses experimentos por um processo de codesign
(BARANAUSKAS et al.,, 2013), no qual alunos e professores
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realizariam o design das atividades mediado por técnicas de design
colaborativo, como brainstorming e personas. O processo de design
utilizou como método o Design Instrucional (DI) (FILATRO,
2004), mais especificamente as fases de andlise e design do modelo
ADDIEY. Foram utilizadas as ferramentas Documento de Anilise

Contextual e Matriz de Design Instrucional (FILATRO, 2004). Tais

experimentos sao relatados a seguir.

4.1. Experimento de Codesign de Atividades Gamificadas:
Educacdo no Transito

O primeiro experimento consistiu no design por alunos e
professores de uma unidade de ensino de um curso sobre Educagao

no Transito.

Os sujeitos foram convidados por meio de contato com as
comunidades académicas, em especial com aquelas mais préximas
a esse tipo de estudo: da educagio, linguagens e tecnologia. Buscou-
se certa diversidade de sujeitos, sendo escolhidos individuos de
diferentes dreas do conhecimento, a partir do cardter multidisciplinar
da pesquisa. No total, foram escolhidos oito sujeitos, que receberam
um roteiro com informagoes sobre o experimento e assinaram um

termo de consentimento livre e esclarecido.

O experimento foi dividido em trés fases.

Na primeira fase foi realizada uma breve oficina (50 minutos)
com o objetivo de alinhar os conhecimentos entre os participantes dos

temas abordados; explanar sobre o funcionamento do experimento e

comentar os principais instrumentos a serem utilizados e produzidos.

Y Do inglés analisys, design, development, evaluation — andlise, design, desenvolvimento,
avaliagao
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Na segunda fase, a partir dos perfis identificados na sele¢io dos

sujeitos, o grupo foi dividido em dois.

Foram propostos a ambos os grupos a andlise e o design da
unidade diddtica do curso sobre “Educac¢io no Transito”. Foi solicitado
aos participantes de cada grupo que identificassem o publico-alvo do
curso ¢ a necessidade de aprendizagem desse publico, e registrassem
essas informagoes no documento de andlise contextual (fase de
andlise do modelo ADDIE). A partir dos objetivos e pré-requisitos
descritos na andlise contextual, os grupos deveriam construir matrizes

de DI (fase de design do modelo ADDIE).

O primeiro deveria desenvolver uma matriz de DI utilizando-
se de medalhas para a construgio das atividades. O segundo grupo,
de controle, deveria produzir uma matriz de DI semelhante, porém
sem utilizar-se da gamificagio. A matriz de DI do grupo que utilizou

gamificacdo possuia duas colunas a mais:
¢ Medalha: 0 nome da medalha a ser concedida na atividade;

* Condigio para medalha: condigio a ser cumprida pelo aluno

na atividade para receber a medalha.

Tais atividades foram guiadas por um roteiro entregue aos
grupos. Durante o experimento, o pesquisador atuou como
facilitador do processo de DI utilizando, quando necessérias, técnicas
do codesign para resolver conflitos e organizar a participacio dos
envolvidos. Foram utilizadas as técnicas de brainstorming (onde ideias
sao produzidas sem criticas e apenas posteriormente sio avaliadas
para aplicagdo no contexto) e cendrios (técnica que simula a interagio

entre os atores).

Na terceira fase, os individuos de ambos os grupos responderam
a um questiondrio avaliando os procedimentos do experimento

e as ferramentas utilizadas. Além disso, o questiondrio coletou
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informagées sobre a visio dos participantes da abordagem adotada.

4.2. Experimento expandido de codesign de atividades
gamificadas: Produgdo de contos

Com o intuito de aprofundar a andlise da influéncia das
medalhas no planejamento de atividades gamificadas em AVA, foi
planejado um novo experimento no qual foram escolhidos novos
sujeitos. Nesse experimento foi realizado um novo planejamento de
atividades, dessa vez de forma expandida, contemplando um curso de

extensdo completo com o tema de Producio de Contos.

Os sujeitos foram selecionados de forma semelhante ao primeiro
experimento, sendo convidados alunos e professores das dreas de

educagao, linguagens e tecnologia.

Diferentemente do primeiro experimento, foram selecionados
individuos para formagio de apenas um grupo com perfis académicos
diversificados. Foram selecionados, no total, quatro sujeitos, que
receberam um roteiro com informagées sobre o experimento e

assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido.

O processo de design de atividades foi realizado de forma
semelhante ao ocorrido no primeiro experimento, tendo sido dividido
em trés fases: oficina, andlise e design de atividades, e avaliagio por

meio de questiondrio.

Foi proposto ao grupo a andlise e o design de uma unidade
didética de um curso sobre “Producio de contos”, tendo como base
o contetido disponibilizado por uma professora de portugués no
Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT), o que facilitaria o processo
de design de atividades jd que nao haveria a necessidade dos sujeitos

produzirem o contetdo do inicio.

Durante a fase de andlise segundo o modelo ADDIE, na
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defini¢do dos objetivos de aprendizagem foi utilizada a técnica de
brainstorming, enquanto no processo de defini¢io do publico-alvo do

curso, foi utilizada a técnica de personas.

A técnica de personas tem origem na drea de design, e caracteriza-
se pela constru¢io de personagens ficticios, baseados em perfis de
usudrios de soffwares ou de contetido, a partir de dados previamente
coletados pelos designers (ALVES, 2015). E uma técnica desenvolvida
para ajudar o desenvolvimento de produtos dando foco aos desejos e
necessidades dos clientes e usudrios (ALVES, 2015).

Ap6s a definigio das personas, foram apresentadas aos sujeitos
perguntas para guiar a defini¢io do publico-alvo e das possiveis
restrigoes do curso (FILATRO, 2004). As respostas compuseram as
secoes de caracterizagio do aluno e de levantamento de restricoes
que, juntamente com os objetivos de aprendizagem e a definigao
do publico-alvo do curso, compuseram o documento de andlise

contextual.

Com o documento de analise contextual desenvolvido, os
sujeitos iniciaram o design de atividades, utilizando a matriz de DI,

para o qual foi proposto o uso de medalhas.

O uso de medalhas foi estruturado de forma semelhante ao
experimento anterior, com a inclusio de duas colunas na matriz de

DI indicando o nome da medalha e a condigao para obten¢io da

medalha.

As atividades foram produzidas de forma colaborativa pelos
professores e alunos, utilizando computadores com acesso a internet.
Durante o design de uma atividade considerada mais complexa pelos
participantes foi utilizada, pelo pesquisador, a técnica de cendrios

para estruturar a ordem de acoes entre professores e alunos.

Apésa criagio das atividades na matriz de DI, foi disponibilizado
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aos participantes um questiondrio com perguntas sobre os

instrumentos utilizados e as percepgoes sobre o experimento.

4.3. As medalhas como instrumento mediador do processo
de design de atividades

A utiliza¢io das medalhas do Moodle durante o planejamento
de atividades na matriz de DI produziu um efeito sobre todo o
processo de planejamento, e ndo apenas na definigio das condi¢des

para concessao de medalhas.

Os cursos produzidos com essa perspectiva foram permeados
por elementos de jogos, tendo algumas atividades pensadas na forma
de um jogo de interpretacio de papéis, enquanto outras foram

pensadas para utilizar jogos como recurso de aprendizagem.

J4 quanto ao efetivo uso de medalhas no documento de matriz
de DI, os sujeitos as utilizaram em apenas algumas atividades que os
mesmos consideraram mais adequadas. Essa decisio, tomada pelos
préprios sujeitos, criou uma separago entre o contetido “gamificado”

e o conteudo expositivo.

Essa escolha vai ao encontro da visao de Jensen (2012), no qual
os elementos de design de jogos devem ser aplicados as experiéncias
que sejam consideradas significativas para o jogador ou usudrio. Para
McGonigal (2012), experiéncias significativas para os usudrios em
sistemas gamificados sao aquelas que sio envoltas em uma narrativa,
que se relacionam aos interesses e objetivos pessoais desses usudrios
ou que possuem um propdsito que ¢ de alguma forma valioso aos

usudrios.

Observou-se que as atividades que utilizaram medalhas
foram as que exigiram participagao de alguma forma do aluno na

realizacio de uma ou mais tarefas, geralmente envolvendo esforgo
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criativo, enquanto atividades que envolviam apenas a apresentagio

de contetddo nao tiveram medalhas relacionadas.

Estudos completos com andlise aprofundada sobre esses
experimentos de gamificacio em AVA estao disponiveis em Alves
(2015).

5. Gamificacdo em Salas de Aula Presenciais

O primeiro passo para a gamificagio ¢ a etapa de elaboragao
do projeto com elementos do jogo. No caso do ensino universitirio
presencial, esta etapa pode ser desenvolvida em conjunto com a etapa
de planejamento de ensino da disciplina. A gamificagao precisa ser
projetada com cuidado e uma solu¢do para esta questao ¢ a utilizagao
de um framework de design como o Gamification Design Framework
(WERBACH; HUNTER, 2012), um guia com seis passos para
realizar o design da gamificagio de um contexto. Um design bem
projetado mantém os elementos conectados e fortalece o ambiente
do jogo. Os passos do Gamification Design Framework apontados a
seguir podem ser utilizados como recomendagbes para o processo do

design do jogo de uma disciplina presencial, por exemplo.

1. Definir os objetivos: descrever de forma precisa os
objetivos da gamificagdo e a relacdo com os objetivos do

negdcio/processo que serd gamiﬁcado.

2. Tragar os comportamentos desejados: definir quais acoes
os jogadores devem executar e quais comportamentos
especificos os jogadores devem apresentar para que os

objetivos do passo 1 sejam alcangados.

3. Descrever os jogadores: tracar um perfil das caracteristicas

dos jogadores envolvidos na gamificagao.
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4. Criar ciclos de atividades: planejar e definir ciclos de
dois niveis diferentes para a gamificacdo, micro e macro.
No nivel micro, sio estabelecidas as atividades e feedbacks
da gamificagio, e no macro, o processo da jornada e de

evolugio dos jogadores.

5. Incluir diversao: selecionar os elementos de jogos
capazes de promover diversao considerando os objetivos,

comportamentos, jogadores ¢ atividades do cendrio.

6. Implantar os instrumentos apropriados: encontrar as
ferramentas apropriadas para a execu¢io da gamificagio,

sejam plataformas de software ou outros mecanismos.

No ensino de computagio, o uso da gamificagio como
ferramenta motivacional e instrucional tornou-se assunto popular.
Pesquisas mostram que a gamificagio jé foi utilizada: no ensino
de programacio introdutéria e em contetidos mais avancados
como Inteligéncia Artificial e Engenharia de Software; como elo
entre computagdo e artes em programas interdisciplinares; e como
ferramenta motivadora para atrair alunos para cursos de computacgio e
diminuir a evasio (KUMAR; KHURANA, 2012). Na se¢io seguinte,
um experimento de gamificagio para o ensino de programagio em
uma disciplina presencial realizado na Universidade Federal de Mato
Grosso no primeiro semestre do ano de 2014 ¢ descrito, desde o seu

design até os resultados alcangados.

5.1. Experimento de Gamificagéo no Ensino de Programacéo
Orientada a Objetos
Na drea da computagio, a Programacgio Orientada a Objetos

(POO) mostrou-se o paradigma de programagio mais influente.

Quase todos os cursos da drea de computa¢io incluem a POO como
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parte do seu curriculo (BECK; CUNNINGHAM, 1989). Entretanto,
ensinar esse importante paradigma ainda ¢ dificil, principalmente
quando ele ¢ incluido apds a programagao procedural e o aluno
precisar “abandonar” o controle que ele conhece com o paradigma
procedural e confiar no conhecimento da POO (COOPER ez /.,
2003). Assim, a cria¢do e discussiao de técnicas e metodologias de
ensino que despertem o interesse do aluno no processo de ensino-

aprendizagem da POO sio de grande interesse dos educadores da

drea (KOLLING, 1999).

Foi realizado um experimento de aplicagio da gamificagao para
o ensino de POO a fim de engajar e motivar os alunos durante a
disciplina de Algoritmos III do curso Bacharelado em Sistemas de
Informac¢do da Universidade Federal de Mato Grosso no primeiro
semestre do ano de 2014. O curso possui um total de 8 semestres
em regime de créditos semestral, contendo disciplinas obrigatdrias

e optativas, presenciais e semipresenciais, em sua matriz curricular.

A disciplina Algoritmos III ¢ uma disciplina obrigatéria e
presencial com carga hordria total de 60h, ofertada para alunos
a partir do 3° semestre do curso. A disciplina possui como pré-
requisitos as disciplinas Algoritmos I e Algoritmos II nas quais os
alunos veem contetdos relacionados a programagao procedural. O
primeiro contato no curso com POO e o paradigma orientado a

objetos acontece na disciplina Algoritmos III.

O Gamification Design Framework (WERBACH; HUNTER,
2012) foi utilizado como base metodolégica paraa producio do design
da gamificacdo da disciplina. A gamifica¢do, quando bem projetada,
pode ajudar alunos a adquirirem habilidades, conhecimentos e
competéncias em um periodo curto e concentrado de tempo, com

uma alta taxa de retengdo e memorizagao eficaz do contetido (KAPP,
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2012), ideal para auxiliar o cendrio de um curso semestral com

contetidos novos e complexos como os de Algoritmos III. A seguir,

os 6 passos para a gamificagio de Algoritmos III sdo apresentados de

acordo com as definicoes do framework descritas previamente.

1.

Objetivos: (i) motivar os alunos para aumentarem suas
participagoes nas aulas e atividades propostas e (ii) engajar
os alunos no processo de ensino-aprendizagem dos
conceitos de POO a fim de alcangarem melhores resultados

nas avaliacoes da disciplina.

Comportamentos desejados: para alcancar os objetivos
citados, foram incentivados os seguintes comportamentos
nosalunos: autoconfianga para exporem suas ideias nas aulas;
seguranca para fazerem perguntas pertinentes aos contetidos;
proatividade na busca por informagées; colaboragao com os
colegas e espago de aula e comprometimento com prazos de

atividades.

3. Jogadores: os jogadores foram os alunos matriculados na

4.

disciplina Algoritmos III no semestre 2014-1, a saber: 28
alunos matriculados (2 mulheres e 26 homens), sendo 92%
com idade entre 20 e 29 anos (minimo de 20, mdximo de
44). Todos os alunos tinham alguma experiéncia prévia com
jogos e apenas 2 alunos disseram conhecer o conceito de
gamificacio. Nao foram definidos papéis variados para os
jogadores, porém os alunos foram orientados a escolherem
um nome de jogador para que o seu desempenho no jogo
fosse anonimizado, evitando possiveis embaracamentos

perante os colegas.

Ciclos de atividades: os ciclos de atividades que delimitam

a estrutura do jogo da disciplina foram definidos
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temporalmente e por conteddo. Optou-se por dividir
a disciplina em 15 semanas de 4h (2 aulas de 2h por
semana). Em cada semana foram ministrados 2 contetidos
programdticos do plano de ensino da disciplina e para cada

contetido existia uma tarefa a ser desenvolvida pelos alunos.

Diversao: As 15 semanas de aula foram mapeadas como
desafios com pontuagoes a serem alcangados pelos alunos.
Os alunos foram recompensados com pontuagoes positivas
e medalhas quando apresentavam os comportamentos
desejados tragados em determinado ciclo/semana (nivel
micro). O feedback da evolucio nos desafios, pontos e
medalhas do jogador podiam ser visualizados ao longo
da disciplina (nivel macro). A gamificagio da disciplina
Algoritmos III  foi executada com uma abordagem de
interagio de jogo competitiva e inclufa um ranking por
pontos e medalhas individuais dos jogadores. A natureza
competitiva da gamificagio encoraja muitos a fazerem o
seu melhor para atingirem o objetivo de ganhar. O estado
ganhador foi dado pelo jogador com o maior niimero de
pontos ao final da disciplina (o maior nimero de medalhas
seria utilizado como critério de desempate, caso necessario).
A recompensa estabelecida para o jogador que alcangasse o
estado ganhador foi um certificado produzido junto com
a Coordenac¢io de Curso de Sistemas de Informacio que
confirmava o desempenho de destaque na disciplina. As
regras da gamificagio foram apresentadas para os alunos
no inicio da disciplina e disponibilizadas para consulta

posterior.

Instrumentos: o ambiente de jogo da disciplina era

composto pelo espaco fisico das aulas presenciais
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(laboratério de informdtica), AVA da disciplina e Plataforma
de Gamificagao. Os instrumentos utilizados na gamificacao
foram a Tabela de Pontos, o recurso de Tarefas no AVA e a
Plataforma de Gamificacio, os quais sio descritos com mais

detalhes a seguir.

A fim de cobrir o espago fisico das aulas presenciais, uma Tabela
de Pontos foi elaborada para a atribui¢ao de pontos para os jogadores.
Quando um aluno apresentava um dos comportamentos desejados
em aula (e.g. realizar uma pergunta, contribuir com uma informacio,
ajudar um colega), o mesmo recebia 1 ponto. A tabela foi manipulada
pelo aluno monitor e pelo professor da disciplina. A Figura 2 mostra
uma representagio da Tabela de Pontos. Posteriormente, os pontos
eram atualizados na Plataforma de Gamificacio onde ficavam

disponiveis para os jogadores.

Tabela de Pontos Semana: X Data: XX/XX/XXXX
Jogador Pergunta Comentdrio Respostaao ResolugdodeExercicio Dica Ajudaaum
Pertinente Interessante Professor em Sala no Quadro colega
Jogadorl "I |
Jogador2 | | "l
Jogador3 ] W

Figura 2: Representagio da Tabela de Pontos

A UFMT disponibiliza um AVA oficial para as disciplinas
(Moodle naversio 1.9), que geralmente jd ¢ utilizado pelos professores
para comunicagio com os alunos, hospedagem de materiais e envio
de atividades das disciplinas. O recurso de Tarefas do AVA foi
utilizado como instrumento avaliativo para a gamificacio. As tarefas
enviadas dentro do prazo pelos alunos via AVA eram recompensadas
com pontos nos desafios semanais e medalhas. Entretanto, esta versao
do AVA disponibilizada nao apresenta o recurso de medalhas. Logo,

foi elaborada uma Plataforma de Gamificagio para a consulta de
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pontuagdes e medalhas.

As medalhas projetadas para a disciplina foram classificadas
em dois tipos: medalhas de comportamento, que eram conquistadas
ao executar um determinado comportamento em uma frequéncia n
(contabilizada através da Tabela de Pontos); e medalhas temdticas
relacionadas a um contetddo especifico da disciplina, que eram
conquistadas por enviar no prazo via AVA uma tarefa de determinado

contetido. Alguns exemplos de medalhas sao ilustrados na Figura 3.

Medalhas de Comportamento Medalhas Tematicas
Ajudeium Colega em Dei uma Dica em Aula Envieia Tarefa 1 Enviei a Tarefa 5
Aula Primeira Classe Heranga
! > m
Fiz 10 Perguntas em Fiz 20 Comentarios em Envieia Tarefa 9 Envieia Tarefa 10
Aula Aula Colegdes Arquivos

Figura 3: Exemplos de medalhas

A Plataforma de Gamificagio foi o principal instrumento
utilizado na gamificagio de Algoritmos III. Essa plataforma foi
desenvolvida especialmente para a gamificagio da disciplina com o
objetivo de apresentar um canal especifico de comunicagio no qual
os alunos pudessem visualizar a evolu¢io do jogo, tendo em vista
que a versao do AVA oferecida pela Universidade nio apresenta os

recursos necessirios para tal.

A Plataforma de Gamificagao possui duas interfaces: Resultados
do Jogo e Perfil do Jogador. A interface Perfil do Jogador (ilustrada na

Figura 4) continha as seguintes informagoes:
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1. nome do jogador,

2. pontuagio semanal e progresso dos desafios semanais,

3. total de pontos (somatério dos pontos de todas as semanas),
4. medalhas recebidas e total de medalhas.

A interface Resultados do Jogo (ilustrada na Figura 5)
apresentava os rankings de jogadores com links para os perfis dos
mesmos: 1- ranking por pontos e 2- ranking por medalhas. O jogador
no estado ganhador (12 posi¢io no ranking por pontos) era destacado

em negrito.

A Plataforma de Gamificagio foi constantemente alimentada
ap6s cada aula durante o periodo de execugao da gamificacio com
o intuito de manter o feedback claro e atualizado do estado do jogo

para os alunos jogadores.
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Figura 4: Exemplo resumido da interface Perfil do Jogador
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@ Algoritmos |1l

Ranking dos Jogadores

Ranking por Pontos Ranking por Medalhas
Aluno Pontos Aluno Medalhas
1° gandalf 141 1 gandalf 26
2 analistachef 121 20 analistachef 24
3o anderson 114 3% anderson 23
40 gilson 95 40 hollow 20
e wugor 85 5° gilson 18
g° null 84 e null 17
7° nollow 79 7 wugor 15

Figura 5. Exemplo resumido da interface Resultados do Jogo

A partir do design apresentado, realizou-se uma comparagio
entre duas turmas da disciplina Algoritmos III do semestre 2014-
1 da mesma instituigio. Uma turma de Algoritmos III utilizando
a gamificagio projetada no curso de Sistemas de Informacio e
outra turma de Algoritmos III sem a gamificacio no curso de
Ciéncia da Computagio. Ambas disciplinas possuiam a mesma
ementa, conteidos programadticos, carga hordria e pré-requisitos. Os
planejamentos das disciplinas foram feitos em conjunto por ambos
os professores e os mesmos materiais diddticos, AVA e instrumentos
de avaliagoes foram utilizados, diferenciando-se apenas pelo uso da

gamificagio e seus instrumentos previamente descritos.

Apés o encerramento de um semestre letivo e a andlise
quantitativa dos resultados da comparagio, chegou-se a conclusao
que a média das notas apresentadas pela turma gamificada foi maior

que a média das notas da turma sem a gamificagio. Os resultados
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completos desta andlise estdo disponiveis em Figueiredo et al. (2015).

Esta secdo apresentou um relato de aplicagio da gamificagao
em um cendrio presencial através da descri¢io de um experimento
para o ensino de POO e seus resultados na disciplina Algoritmos III.
Apesar da abordagem especifica, o processo de design da gamificacio
¢ exposto para ser facilmente adaptado para outros cursos. A maior
dificuldade encontrada durante o experimento foi fornecer os
instrumentos adequados para o processo de gamificagio da disciplina
presencial, tanto na elaboragio de tais instrumentos, quanto no
manuseio e na necessidade de atualizagio constante com dados
durante todo um semestre. Esse fato indica uma grande necessidade

de se produzir ferramentas para este nicho.
6. Consideracdes Finais

O uso de jogos e elementos de jogos em contextos diversos ¢
algo que estd presente nas sociedades humanas desde seu surgimento
(HUIZINGA, 2007). No entanto, recentemente observou-se o
surgimento e popularizagio do termo gamificagio como uma forma
de descrever o uso de mecanicas de jogos em contextos como a satde,

educagao e negécios (DETERDING et al., 2011).

A gamificagio, apesar de ter relacoes com outras formas do uso
de jogos na sociedade, constitui um fendmeno por si s6, uma vez
que faz referéncia a um tipo especifico de jogo: os videogames. Ao se
apropriar da cultura e dos elementos existentes nessa midia, que tem
ganhado cada vez mais espago como elemento da cultura (ARRUDA;
ARRUDA, 2013), a gamificagao tem possibilitado a criagio de um
conjunto de metdforas compartilhadas entre designers e usudrios, uma
vez que boa parte das pessoas que constituem o mercado consumidor

¢ formado por pessoas que cresceram jogando videogames.
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Esse fendmeno tem se espalhado por vdrias dreas, e tem tido na
educagio um grande espago para experimentagio, juntamente com
outras abordagens que se utilizam de videogames, como ¢ o caso dos
Serious Games e da DBGL. Apesar de, geralmente, serem classificadas
no mesmo tipo de abordagem, a gamificagao diferencia-se dos Serious
Games e da DGBL por nao ter como foco o uso ou a criagao de jogos,
e sim a utilizagio de metdforas e elementos desses jogos. Observa-
se, no entanto, que um uso eficiente de elementos de videogames
dentro da sala de aula estd condicionado ao design estabelecido pelos
educadores, e, portanto, deve partir de um projeto ou planejamento

antes de ser implementado em um curso.

Atualmente, a gamificagio tem se situado como um recurso
diddtico-pedagdgico para os educadores, porém muitas vezes nao se
traduz em uma estratégia pedagégica. A utilizagio dos recursos por
si s6 tem alcance limitado no processo de aprendizagem, pois é com
uma estratégia pedagdgica bem planejada, que orquestra maltiplos

recursos, que os objetivos pedagdgicos e os desejos do aluno sio
conciliados (FORTUNA, 2000).

Neste sentido ¢ que neste capitulo foi discutido o uso da
gamificacdo na educacio, seja ela presencial ou a distdncia. Hoje, os
AVA fazem parte, cada vez mais, da realidade das institui¢oes de ensino.
Por outro lado, versées de plataformas amplamente usadas, como do
Moodle, jd incorporam esses elementos de jogos entre seus recursos
(ALVES et al, 2014). O desafio para os educadores ¢ utilizar tais
elementos a favor do ensino, da aprendizagem e, consequentemente,
da avaliacdo. Neste sentido ¢ que neste texto optou-se por socializar as
estratégias propostas pelos autores, como forma de elucidar ao leitor
possiveis usos da gamificagdo, em detrimento da andlise do impacto

de tais estratégias.
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Cabe salientar que vislumbra-se na educagio um processo
de gamificacdo que vai além da triade da PBL (Points, Badges and
Leaderboards™) (WERBACH; HUNTER, 2012), seja por meio
de novas implementa¢des de software ou por design de atividades

utilizando as ferramentas jé existentes.

No campo educacional, o planejamento e execu¢io de estratégias
como as apresentadas estdo em construgdo. Assim, desafios motivam
os pesquisadores e docentes a desenvolver novas estratégias, fazendo
uso de técnicas e métodos diversificados. Entre os temas que merecem
a aten¢do em estudos futuros estio o engajamento dos “jogadores”,
o codesign de atividades gamificadas e o estudo dos elementos
essenciais ao jogo. Para Vannucchi (2014), entre os elementos que

s40 essenciais aos jogos hd aqueles:

(...) inerentes ao jogo e aqueles que sio
decorrentes do ato de jogar. Como inerentes
a0 jogo, consideramos: as regras e as mecanicas
do jogo, os objetivos que orientam o jogador, a
interacdo do jogador com as regras e com o espago
artificial, separado da vida cotidiana em que ele
se desenrola (arena), e o fato de ser voluntdrio e
incerto. Sao decorrente do ato de jogar: o gameplay
(com todos os elementos que o constituem), os
resultados alcancados (em fungio dos objetivos
propostos), a competi¢io que se estabelece e o faz
de conta que perpassa a interacio do jogador com

o ambiente do jogo (VANNUCCHI, 2014).

Tais elementos, no contexto da gamificagdo, propiciam muitas

abordagens de pesquisa.

' Points, badges and leaderboards, em tradugo literal, seriam pontos, medalhas e classificagdes.
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1. Introduccién

nlaactual Sociedad de la Informacién se ha generalizado el uso
de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC)
en todos los dmbitos de la actividad humana. Particularmente
en el proceso ensefanza-aprendizaje, las TIC se han convertido en
un instrumento indispensable, ya que pueden servir como fuente
de informacién, como canal de comunicacién para el trabajo
colaborativo, como medio de expresién, como instrumento para
procesar informacién, como recurso interactivo para el aprendizaje e

incluso como medio lidico para el desarrollo psicomotor y cognitivo.

Estos nuevos entornos de aprendizaje han permitido eliminar
las restricciones que imponen el tiempo y el espacio de la ensenanza
presencial y son capaces de asegurar una continua comunicacién
(virtual) entre estudiantes y profesores. Asi, actualmente son ya
comunes los recursos digitales de aprendizaje en audio o video digital,
frecuentemente como tutoriales o guias explicativas. En particular,
a principios de los 90’s surgié la propuesta de tratar estos recursos
digitales de aprendizaje como unidades atémicas o auto-contenidas de
informacién, que pueden ser de distintos formatos, estar relacionados
con otros recursos, combinarse para formar unidades o recursos mds
complejos, e intercambiarse o compartirse a través de repositorios.
A estas unidades de contenido educativo se les ha llamado objeros
de aprendizaje (Vinha, 2005). Aunque la idea de desarrollar objetos
de aprendizaje (OA) ha sido adoptada y promovida por diversas
instituciones y organismos, un aspecto poco abordado en la creacién
de estos recursos educativos, es la participacién activa del estudiante
o usuario final durante la generacién de dichos recursos y las

implicaciones que esa participacién puede tener.

Este capitulo se centra en presentar PLOD (Participatory
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Learning Object Design), una metodologia para el disefio colaborativo
de OAs que permite a los estudiantes participar activamente durante
el desarrollo de los mismos. La metodologia propuesta describe las
interacciones, los roles y responsabilidades de los actores involucrados
en el proceso de creacién de recursos educativos. La principal
contribucién de la metodologia propuesta es que la participacion del
estudiante en la generacién de estos recursos propicia el aprendizaje
significativo, ya que permite que sus habilidades, experiencias y
conocimientos previos sean tomados en cuenta para la creacién de
nuevos recursos educativos. Esta asignacién implica que el estudiante
aprende no solamente el tema incluido en el recurso, sino que a
través del proceso de construccién colaborativa de un OA es capaz de
reafirmar y transmitir el conocimiento adquirido. Por tanto, el rol del

estudiante es activo y auténomo con tendencia al autoaprendizaje.

El capitulo consta de 4 secciones. En esta seccién se describe
el concepto de OA, sus caracteristicas y su estructura. La seccién 2
detalla la metodologia de desarrollo de OAs propuesta. En la seccién
3 se valida la metodologia propuesta y se presentan los resultados
encontrados. Finalmente, la seccién 4 detalla las conclusiones del

capitulo

1.1. 2Qué es un objeto de aprendizaje?

Los recientes avances en las tecnologias de informacién y
comunicacién (TIC) han permitido el surgimiento de nuevas
formas o posibilidades de aprendizaje, educacion y capacitacién
(Frosch-Wilke, 2004). El término “objeto de aprendizaje (OA)”
fué popularizado por Wayne Hodgins en 1994, cuando nombré
al grupo de trabajo CedMA como “Arquitecturas de Aprendizaje,
APIs y Objetos de Aprendizaje” (Polsani 2003). Desde entonces el

concepto de OA ha sido tema de muchas discusiones, proyectos de
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investigacién e iniciativas organizacionales, tanto en instituciones
académicas publicas como privadas; sin embargo, todavia no hay un

consenso general sobre qué es un OA.

La IEEE, por ejemplo, define al objeto de aprendizaje como
“cualquier entidad digital o no digital que puede ser usada, reusada o
referenciada durante el aprendizaje apoyado por tecnologia® (LTSC
2000). De acuerdo con Wiley (2000), esta definicién es demasiado
amplia, asi que él define al OA como “cualquier recurso digital que

puede ser reusado como soporte para el aprendizaje”.

Usar los términos cualquier y recurso hace que la definicién
sea demasiado abierta. Wiley estima que esta es una cualidad
importante, ya que permite considerar al objeto como un recurso
de tamafio y funcién muy diversos. Si cualquier recurso digital es
un objeto, entonces una imagen, una nota o una pregunta podrian
ser consideradas como OAs. Polsani (2003), sin embargo, considera
excesiva esta amplitud de objetos, y los reduce a aquellos que
siendo digitales tienen el propésito de contribuir intencionalmente
al aprendizaje, para lo cual requieren incorporar dos componentes
fundamentales: un formato digital que ayude al aprendizaje, y
un razonamiento o explicacién a través de la interfaz que ayude a
asimilar adecuadamente lo que ha de ser aprendido. Polsani define
entonces al objeto de aprendizaje como una unidad de aprendizaje
independiente y auto-contenida que estd predispuesta para el retiso
en multiples contextos instruccionales. Yang (2005) por su parte se
refiere a los OAs como bloques de construccién bésicos de materiales

de aprendizaje configurados en sistemas de aprendizaje a distancia.

Chan et al. (2006) se enfocan en el aspecto pedagégico de los
OAs y los definen como entidades informativas digitales desarrolladas
para la generacién de conocimientos, habilidades y actitudes

requeridas para el desempefio de una tarea, la cual tiene sentido en
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funcién de las necesidades del sujeto que lo usa y que representa y se
corresponde con una realidad concreta susceptible de ser intervenida.
Otras definiciones pueden ser halladas en Murphy 2004, Friesen
2004, Agostinho et. al. 2004, Magenheim y Scheel 2004, Ford 2004,
Cernea 2005, Semmens 2005, Prendes 2008, Barrit 2004 y Alonso
2008.

Para efectos de este trabajo, se ha adoptado la siguiente
definicién funcional: un objeto de aprendizaje es una entidad digital
interactiva desarrollada para apoyar el aprendizaje significativo (Pérez-
Lezama, 2012). El término “interactivo” enfatiza el hecho de que es
el estudiante quien controla su ambiente de aprendizaje, tomando
en cuenta que la interactividad en el aprendizaje es un mecanismo
necesario y fundamental para la adquisicién de conocimiento y para
el desarrollo de habilidades cognitivas (Ping, 2006). Esta definicién
se caracteriza por promover la activa participacién del estudiante
mientras interactia con el OA logrando con esto un aprendizaje

significativo que se ajusta a sus necesidades, intereses y experiencias.

1.2. Caracteristicas principales de los OAs

Numerosos atributos de los objetos de aprendizaje se han
discutidos en la literatura, incluyendo durabilidad, portabilidad,
interoperabilidad,  accesibilidad, reusabilidad, extensibilidad,
productividad y manejabilidad (Murphy 2004, Knolmayer 2003,
Herndndez 2008, Mufioz 2007, Chan 2006). Wiley (2000)
menciona que los objetos de aprendizaje deben tener el potencial de
ser reusables, granulables, interoperables y escalables. A continuacién
se describen las caracteristicas mencionadas con mayor frecuencia en

la literatura:

a. Granularidad: Se refiere al tamafio del objeto de aprendizaje.
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Generalmente el OA se concibe como unidades o “granos”

que pueden ser combinados o agregados en varias formas;

Reusabilidad: Una vez creado, el OA debe funcionar en

diferentes contextos instruccionales;

Accesibilidad: El OA puede ser indexado para una
localizacién y recuperacién mds eficiente, utilizando

esquemas estdndares de metadatos;

Interoperabilidad: El OA puede operar entre diferentes

plataformas de hardware y software;

Portabilidad: El OA puede moverse y albergarse en
diferentes plataformas de manera transparente, sin cambio

alguno en estructura o contenido;

Escalabilidad: Un OA escalable es aquel que puede ser
ficilmente adaptado para su uso en grupos de diferentes
tamanos. Es decir que los objetos pueden ser agrupados
en una larga coleccién de contenidos para conformar la

estructura de un curso.

Independientemente del uso educativo que hagamos de ellos

en funcién de nuestros intereses diddcticos particulares, todo objeto

de aprendizaje debe cumplir, para ser considerado como tal, con una

serie de requisitos:

Debe ser granular, indivisible, de forma que no se pueda
subdividir en unidades mds pequefias que conserven un
significado propio;

Ha de ser independiente de otras unidades de aprendizaje y

tener sentido en si mismo;
Susceptible de ser combinado con otras unidades de
aprendizaje para componer una unidad superior (capitulo,

bloque, unidad didéctica, etc.);
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e Accesible dindmicamente a través de una base de datos;

o Interoperable de modo que los componentes instructivos

pueden ser utilizados en distintas plataformas y soportes;

e Debe ser una unidad duradera y capaz de soportar cambios

tecnoldgicos sin necesidad de volver a ser redisenada;

o Reutilizable y flexible para incorporar componentes

formativos desde diversas aplicaciones.

1.3. Estructura del OA

Con respecto a los elementos que deben constituir a un OA,
se tienen también diferentes puntos de vista. Para CISCO (2003)
un OA se compone de: introduccidn, teoria, resumen, actividades y
evaluacién. Para Qin (2004), un OA tiene los siguientes componentes
de contenido: objetivos de aprendizaje, procedimientos, conceptos,
prictica y evaluacién. Para Prendes et. al. (2008) un OA estd
compuesto de: aspectos generales, contenido, prictica y evaluacién.
Aunque hay diferentes puntos de vista con respecto a la estructura
de un OA, la mayoria de los autores estin de acuerdo en que un
OA debe contener al menos cuatro elementos esenciales: objetivo(s)
de aprendizaje, contenido, préctica y evaluacién. Estos elementos se

describen brevemente a continuacidn:

a.  Objetivo(s) de aprendizaje, es el propdsito o meta a alcanzar
por el alumno como consecuencia de utilizar el objeto de
aprendizaje;

b. Contenido, son los apoyos bdsicos y complementarios,
como pueden ser definiciones, explicaciones, articulos,
videos, entrevistas, lecturas, opiniones, escenarios, casos y
proyectos. Es decir, todo lo necesario para apoyar al alumno

en el cumplimiento del objetivo del OA;
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c. Préctica, corresponde a lo que el alumno debe hacer para
adquirir las habilidades o conocimientos planteados en el
objetivo;

d. Evaluacién, constituye el apartado donde el alumno podra
verificar a través de diferentes instrumentos, el grado de

conocimientos adquiridos y la evidencia de lo que aprendid.

1.4. Metodologias de Desarrollo

Una variedad de propuestas se han documentado sobre como
desarrollar OAs. La mayoria de metodologias estin basadas en
modelos de ingenierfa de software (Medina y Lépez 2006; Mohan
et. al. 2006 y Boyle et. al. 2006), en modelos de disefio instruccional
(Alonso et. al. 2006, Baruque y Melo 2004 y Osorio et. al. 2008),
en estrategias de aprendizaje (Salas y Ellis 2006, Collazos et. al. 2006
y Parra et. al. 2007) y en el uso de patrones de disefio (Delgado et.
al. 2007; Fuentes et. al. 2008 y Ciancio et. al. 2009). Las tablas
1 a 4 resumen las caracteristicas de las principales metodologias

encontradas en la literatura.

Tabla 1 - Metodologfas de Desarrollo basadas en modelos de Ingenieria de

Software
Metodologia  Fases Basada en Caracteristicas Actores
LoCoMe 1) Analisis de la Un ciclo Evaluacion pedagégica  No definidos
(Medina y pertinencia del OA  de vida de del OA considerando
Lépez 2006) a ser construido, desarrollo los objetivos educativos
2) Disefio del OA interactivo para los cuales fue
estableciendo la desarrollado.

disposicién de

los sub-objetos
que conformarin
el OA, 3)
Construccién —
implementacién
del OA 4)
Evaluacién del OA
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(Mohan et. 1) Especificaciéon Disefo Cada leccién se divide ~ Alumnos
al., 2006) y requerimientos basado en los  en un conjunto de
de usuario de los principios OAs y estos fueron
OAs que serdn del desarrollados como
desarrollados, 2) desarrollo componentes
Diseno de los OAs, orientado a de software
3) Implementacién  objetos independientes. Los
4) Validacién 5) casos de uso de cada
Evolucién OA se desarrollaron,
tomando en cuenta el
tipo de interaccién con
el alumno.
CETL (Boyle 1) Andlisis de Modelo de Incluye actores Staff
et. al., 2006) las necesidades prototipado  involucrados en cada académico
del alumno y la rapido. fase, las actividades (tutor y
especificacién principales, desarrollador)

inicial del OA 2)
Diseno usando
una plantilla
para organizar

documentos de apoyo,
y los resultados de la
fase. Esta metodologia
es iterativa hasta

el material
apropiadamente

3) Desarrollo del
OA, 4) Evaluacién
de la funcionalidad
del OA, 5)

el punto que se
produce un prototipo
inicial. Después de la
inspeccion, se refina
el prototipo y se
desarrolla

Liberacién del
OA para su uso 6)
Empaquetamiento
para su
reutilizacién

Fuente: Adaptado de Pérez-Lezama (2012).

Las metodologias resumidas en la Tabla 1 estin basadas en
modelos de ingenieria de software. Aunque Boyle et. al. (2000)
resalta la importancia de tomar en cuenta las necesidades del
estudiante durante la fase de requerimientos, el Gnico que propone
involucrar a los estudiantes en el desarrollo de los OAs es Mohan
et. al. (2006), en este sentido se propone dividir cada leccién en un
conjunto de OAs que se desarrollan como componentes de software
independientes. Medina y Lépez (2006) sugieren desarrollar OAs
basados en un modelo clésico de desarrollo de software mientras que

Mohan propone un ciclo de vida basado en el paradigma orientado a
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objetos. Finalmente, Boyle utiliza un modelo de prototipado rdpido

para la generacién de los OAs.

Tabla 2 - Metodologias de Desarrollo basados en Diseno Instruccional

Metodologia

TIAS (Alonso
et. al., 2008)

ISDMELO
(Baruque and

Melo, 2004)

AODDEI
(Osorio et.
al, 2008)

Fases

1) Anélisis de

los objetivos de
aprendizaje 2) Disefio
de problemas relativos
a los objetivos de
aprendizaje, 3)
Implementacién y
construccién de OAs
para cada objetivo

de aprendizaje, 4)
Ejecucién por parte del
alumno 5) Evaluacién

de la calidad del OA

1)Andlisis del
problema y del

perfil del alumno 2)
Disefio del contenido
instruccional y del OA
3) Desarrollo del OA
4) Implementacién
del OA 5)Evaluacién
de la calidad del OA
producido

1) Andlisis,
identificacién de

las necesidades de
aprendizaje y la
obtencién del material
did4ctico necesario
para hacerlo, 2)
Disefio y desarrollo
del OA, 3) Evaluacién
del OA basado en
ciertos criterios,

4) Implantacién e
integracién del OA a
un LMS

ADDIE

ADDIE

ADDIE

Basado en

Caracteristicas  Actores

Utiliza un mapa  No definido

o gréfico de

conocimiento

que representa

los objetivos

de aprendizaje

junto con su

contenido

educativo y sus

interrelaciones

Especifica No definido

diversos

formatos de

salida para cada

fase y sub-fases.

Pasos Staff

intermedios académico

detallados como autores

para cada de contenido,

fase. Detalla alumnos

cudles actores como

participan en usuarios

cada fase. finales,
técnicos
como
disenadores
y un grupo
de expertos
como
evaluadores

Fuente: Adaptado de Pérez-Lezama (2012).
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La Tabla 2 resume las metodologias que proponen el uso de
un modelo de disefio instruccional para el desarrollo de los OAs.
Alonso et. al. (2008), Osorio et. al. (2008), y Baruque y Melo (2004),
sugieren ADDIE como el modelo de diseno instruccional. El modelo
ADDIE es un proceso de disefio Instruccional interactivo, en donde
el producto final de una fase es el producto de inicio de la siguiente

fase.

Ninguno de estos autores promueve la participacién del
estudiante durante el desarrollo de los OAs; su participacién se
limita a ser usuario final de los OAs. Osorio et. al. (2008) detalla las
actividades que debe realizar cada uno de los actores involucrados
en la generacion de OAs y propone formar un equipo conformado
por académicos, disenadores instruccionales, disenadores gréficos,
expertos en tecnologias pero sin incluir al alumno en el grupo

desarrollador de los objetos.

Tabla 3 - Metodologias de Desarrollo basadas en estrategias de aprendizaje

Metodologia  Fases Basado en Caracteristicas Actores
Tell-Show-Do 1) Establecer Estrategia de  El objeto debe Coordinadores
(Salas and objetivos de aprendizaje incluir contenido de unidad y
Ellis, 2006) aprendizaje 2) activo tedrico sobre el académicos

Analizar el contenido tépico especifico

del curso, 3) Dividir (TELL), ejemplos

el curso en tépicos, de cémo el

4) Generar la lista contenido tedrico

final de tépicos, 5) debe ser aplicado

Desarrollar un OA (SHOW) y una

para cada tépico, oportunidad de

6) Integrar el curso que los estudiantes

completo apliquen el

contenido tebrico
en una situaciéon
del mundo real
(DO).
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ECOA 1) Creaci6n 2) Aprendizaje Incorpora Profesores
(Collazos et. Revisién, 3) colaborativo diferentes tipos de
al. 2006) Discusién 4) interdependencias

Consenso positivas y
esquemas basados
en roles. Se
establecen roles
especificos y
responsabilidades
por rol: experto en
el campo, revisor
de contenido,
experto en modelos
pedagégicos,
experto en IHC,
documentador y
revisor.
Cartografia 1) Andlisis y seleccion ~ Estrategia El experto en Coordinador,
conceptual del concepto 2) pedagégica conocimiento disenador
(Parra et. al. Preproduccion, con un selecciona los instruccional,
2007) que implica la nivel de conceptos bdsicos experto en
organizacion, analisis  granularidad ~ que incluird el contenido,
y planeacién del basada en OAy elabora disefiador
contenido del OA, conceptos. la cartografia gréfico,
3) Produccién de conceptual de disenador
los medios gréficos, cada concepto. informdtico,

electrénicos y
audivisuales que va
a contener el objeto,
4) Postproduccién,
programacién de
los materiales, 5)
Evaluacién en base
a la reusabilidad y
escalabilidad del
OA, 6) etiquetado y
empaquetamiento de

los OAs

Se elaboran los
StoryBoards para
el desarrollo de
cada objeto. Se
especifica que
actores intervienen
en cada fase

Fuente: Adaptado de Pérez-Lezama (2012).

disefiador de
textos, editor
de medios,

programador

La Tabla 3 resume las metodologias basadas en estrategias de
aprendizaje. Estas metodologias se basan en técnicas de aprendizaje
constructivistas. Collazos et. al. (2006), por ejemplo, propone el
desarrollo colaborativo de OAs a través de un esquema basado en
roles en el cual se incorporan diferentes clases de interdependencias

positivas mientras que Salas y Ellis (2006) proponen incorporar
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estrategias de aprendizaje activo que permitan a los estudiantes

aplicar el contenido tedrico del objeto en situaciones de la vida real.

El estudiante sigue siendo el usuario final de los OAs.

Metodologia

(Delgado et.
al. 2007)

MACOBA

(Fuentes et. al.

2008)

MeDHiMe
2.0 (Ciancio
et. al. 2009)

Fases

1) Disefo
pedagdgico 2)
Disefio de la
interaccién 3)
Disefo funcional 4)
Disefio multimedia
5) Implementacién
6) Etiquetado y
empaquetado

1) Requerimientos,
2) Andlisis, 3)
Disefio y desarrollo,
4) Implementacién
y 5) Evaluacién

1) Andlisis del
dominio para
recolectar la
informacién sobre
las necesidades
del usuario, 2)
Disefo conceptual,
3) Disefio de la
navegacion a nivel
de hipertexto,

4) Disefio de la

comunicacién

Basado en

Uso de
patrones
cognitivos

Patrones de
aprendizaje
colaborativo

Usa
plantillas:
descriptivas,
de evaluacién
y de

desarrollo.

Caracteristicas

Especificacién de
patrones de OAs
que capturan

una secuencia de
actividades para

el desarrollo de
una competencia
genérica. Esta
metodologia usa
herramientas
especificas: guiones
de produccion, y
cartas descriptivas.

Los patrones de
MACOBA estén
disenados bajo
especificaciones como
UML e IMS. Los
disenadores eligen

los patrones para la
produccién del OA
basado en aprendizaje
colaborativo

Integra el concepto
de hipertexto y
multimedia a
través de hiper-
documentos.

Fuente: Adaptado de Pérez-Lezama (2012).

Tabla 4 - Metodologias de Desarrollo basadas en patrones

Actores

Staff académico

Disefiadores
instruccionales
y tecnoldgicos.

Profesor,
programador
y disefiador
gréfico.
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La Tabla 4 resume las metodologifas que proponen el desarrollo
de OAs a través del uso de patrones los cuales optimizan el proceso
de produccién de OAs. Algunos autores como Fuentes et. al. (2007)
y Ciancio et. al. (2007) proponen que el disefiador elija de entre las

plantillas predefinidas las necesarias para agilizar el armado del OA.

El propésito del andlisis anterior fue establecer un punto
de comparacién entre las diferentes metodologias que hay para la
generacién de OAs. La primera columna indica las fases y sub-fases
que la metodologia propone para el desarrollo de los objetos. En
este sentido la mayoria de las metodologias proponen las fases de
andlisis, diseno, implementacién y validacién como requeridas para
el proceso de generacién de OAs. La columna “Basado en” indica los
fundamentos tedricos en que se basa cada una de las metodologias
presentadas. Encontramos que la metodologia ideal serfa aquella
que tuviera sus bases en una combinacién de diseno instruccional,
ingenieria de software, patrones y técnicas constructivistas. Las
caracteristicas mds importantes de cada metodologia se resumen en
la columna 3, y finalmente en la columna 4 se presentan los actores
involucrados en el proceso de desarrollo de los OAs, encontrando
que en la mayoria de las propuestas el desarrollador del OA es el staff

académico.

Para resumir podemos decir que la mayoria de las metodologias
de desarrollo surgen a partir de la necesidad de tener OAs para
cursos especificos. Los desarrolladores de los OAs son parte del staff
académico ya sea expertos en contenido, profesores, disefadores
instruccionales y/o programadores, inicamente Mohan et. al. (2006)
propone la participacién de los alumnos como desarrolladores de los
OAs. Algunas de las metodologias, como las sugeridas por Collazos
et. al. (2007), Osorio et. al. (2008) y Baruque y Melo (2004),

establecen roles especificos con responsabilidades por rol. Collazos
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et. al. (2007) se basa en la elaboracién colaborativa de los OA por

parte de los académicos involucrados.

En general encontramos que ninguno de los proyectos
mencionados sugieren la participacién de los estudiantes en el proceso
de desarrollo de los OAs como una caracteristica crucial y de acuerdo
con la definicién que planteamos en la seccién 1.1, para que el
estudiante logre un aprendizaje significativo acorde a sus necesidades,
intereses y experiencias, requiere interactuar activamente con el objeto
de aprendizaje. Se tiene entonces la necesidad de desarrollar una
metodologia que promueva la participacién del estudiante durante
todo el proceso de creacién del OA. Consideramos este como uno de
los principales aspectos a ser abordados. En la seccién 2 presentamos
PLOD (Participatory Learning Object Design), una metodologia
para el disefio colaborativo de objetos de aprendizaje que enfatiza la

importancia de la participacién activa del estudiante.
2. PLOD, metodologia para el desarrollo de OAs

En esta seccién se describe PLOD (Participatory Learning
Object Design), una metodologia para el disefio colaborativo de
OAs. Esta metodologia se basa en un modelo conceptual en capas
y es una adaptacién de un modelo de disefio instruccional genérico.
PLOD promueve la participacién activa del alumno en el proceso
de desarrollo de los OAs, desde la concepcién del objeto hasta su
aplicacion y permite la sistematizacién de dicho proceso. La seccién
2.1 hace hincapié en la importancia de la participacién activa de los
alumnos durante el proceso de creacién de recursos de aprendizaje.
En las secciones 2.2 y 2.3, se identifican las principales funciones
y actividades que intervienen en el proceso de generacién de OAs.
Finalmente la seccién 2.4 presenta una discusién sobre la metodologia

propuesta.
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2.1. Disefio de Objetos de Aprendizaje

Muchos investigadores han discutido el desarrollo de OAs
ponderando aspectos metodoldgicos, funcionales y de diseno que
participan en el proceso. Collazos et. al. (2006) y otros autores
subrayan el trabajo de colaboracién que realizan los profesores para
el disenio de OAs; sin embargo, sélo algunas investigaciones hablan
de la participacién del alumno en este proceso de creacién. Dentro
de esta investigacion, se evalta la posibilidad de que los alumnos
adapten los recursos multimedia a sus propias necesidades y estilos
de aprendizaje. La intencidn es proveerles de una educacién mis
flexible y personalizada y pasar del rol tradicional del aprendiz hacia
un rol més activo. La necesidad de desarrollar un modelo para la
generacién de objetos de aprendizaje flexibles, adaptables, abiertos y

personalizados es evidente.

En esta seccidn, se propone la utilizacién sistemdtica de un
modelo de disefio instruccional, donde los profesores y los alumnos
se organizan en equipos de trabajo de colaboracién para disehar con
éxito los OAs. Esta metodologia se denomina Participatory Learning
Object Design (PLOD), y enfatiza la importancia de la participacién
activa de los estudiantes durante el proceso de ensenanza-aprendizaje.
En los siguientes apartados describimos las caracteristicas relevantes

de la metodologia propuesta.

2.2. Metodologia de disefio instruccional en espiral

Con el fin de promover el aprendizaje, el uso de la tecnologia
debe guiarse por principios instruccionales (Yang y Yang 2005), asi
que es crucial conectar el enfoque de OAs con la teorfa de disefio
instruccional existente. Si el desarrollo de OAs se basa en el disefio

instruccional, se asegurard de que los objetos cumplan el propésito
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de apoyar el aprendizaje (Wiley, 2002). Es a través de diseno
instruccional que se definirdn los objetivos educativos para los que
los objetos son creados, y las diferentes maneras de desplegar los OAs

para promover el aprendizaje (Gibbons et. al. 2002).

Los siguientes problemas surgen cuando se desarrollan OAs sin

una metodologfa de instruccién apropiada:

a. Poca reusabilidad, si los objetos han sido desarrollados para

un tema en particular y con un propésito especifico;

b. Fuerte dependencia del contexto, que impide la reutilizacion

del objeto en otra drea;

c. Disefio manual, debido a la falta de una metodologia

sistemadtica;

d. Incompletitud, ya que no incluye los elementos bdsicos

para ser considerado como un OA;

e. Poca participacién del alumno durante el proceso de

desarrollo.

En este trabajo, se propone el uso de un modelo de diseno
instruccional para construir un entorno que permitird a los alumnos
y profesores involucrarse directamente en el desarrollo de objetos
y seguir un proceso sistemdtico. De este modo, los alumnos son
considerados como autores, mientras que los profesores desempefian
el papel de los disefadores instruccionales. El objetivo principal de
nuestra investigacion se basa en la idea de que los alumnos puedan
mostrar lo que han aprendido mediante el desarrollo de sus propios
objetos de aprendizaje a través de un proceso sistemdtico. Esto
permite que los estudiantes se involucren en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y que se tomen en cuenta sus necesidades y experiencias

durante el proceso de desarrollo de los OAs.
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La metodologia propuesta se basa en el modelo instruccional
ADDIE (Taylor, 2006)), debido a su enfoque constructivista del
aprendizaje. El modelo ADDIE comprende cuatro fases, como se

describe a continuacién:

e Andlisis: 1dentificar los problemas y determinar las posibles

soluciones;

o Diserio: Esquema de un proyecto de cémo lograr los
objetivos educativos. Determinar los planes de estudio y el

material contenido;

o Implementacion: la produccién colaborativa de los

materiales;

o Evaluacién: Introducir materiales para que los alumnos
interactian con ellos y determinar la eficiencia y la eficacia

del proceso instruccional.

Es importante destacar que a pesar de que la literatura sugiere
que el diseno instruccional del material de aprendizaje debe ser
realizado por un grupo interdisciplinario (profesores, programadores,
expertos en el tema, disehadores instruccionales y pedagogos), no se
consideran a los alumnos como parte de ese grupo. De esta manera,
los diferentes intereses, antecedentes y estilos de aprendizaje de
los alumnos no se toman en cuenta en la creacién de recursos de
aprendizaje.

Proponemos adaptar el modelo de instrucciéon ADDIE en un
modelo en espiral, donde el profesor y el alumno colaboren para crear
OA significativos. La idea principal es desarrollar OAs en un ciclo
de disefio-evaluacién continua. Este ciclo se considera iterativo, lo
que implica que los OAs son continuamente mejorados en un ciclo
continuo. Nuestro modelo incluye seis fases, que se ilustra en la

Figura 1:
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Figura 1: Modelo de Disefio Instrucciénal en espiral
Fuente: Adaptado de Pérez-Lezama (2012).

a. Durante la fase de anilisis, los profesores definen el tema
que se incluird en el curso los OAs que cubrird cada tema y

que alumno deberd disefar el OA en cuestidn;

b. En la fase de disefio, el alumno debe describir el contenido
del OA. También en esta etapa el alumno debe buscar los

recursos multimedia que incluirdn en el OA;

c. La creacién de los materiales de aprendizaje se completa

durante la fase de desarrollo;

d. La efectividad de los OAs se verifica en la fase de
evaluacién. Si el OA es aprobado por el profesor se pasa a
la fase de despliegue de lo contrario contintda con la fase de

retroalimentacién;
e. El profesor proporciona retroalimentacién acerca de la

calidad del OA desarrollado y se continda en la fase de

diseno;
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f.  Finalmente el OA es liberado o distribuido al grupo en la

fase de despliegue.

Este modelo de diseno instruccional es una representacién en
espiral del ciclo de vida del OA, ya que consideramos que se trata de
un proceso continuo de refinamiento y mejora del OA resultante.
Las principales caracteristicas de la metodologia propuesta son las

siguientes:
e Se basa en el modelo de disefo instruccional ADDIE;

o Puede ser aplicado a la creacién de materiales diddcticos de

diferentes tipos;
 Incluye fases secuenciales e interrelacionadas;

o El producto de cada fase es el material de entrada de la

siguiente fase;

o Es ciclico e iterativo porque después de que el profesor
proporciona informacién sobre la calidad del OA
desarrollado, el alumno debe volver a la fase 2 para redisenar
el OA, en un ciclo continuo hasta que la calidad del objeto

sea suficiente para ser liberado.

2.3. Roles y actividades

Como se detall6 en la seccién 2.2 la metodologia consiste de seis
fases de desarrollo del modelo de disefio instruccional en espiral. Las
principales funciones y actividades involucradas en esta metodologia

se identificaron y se describen a continuacién:

o El profesor se encarga de contextualizar el curso, incluidas
las actividades de instruccién a realizar y la definicién de los

OAs a ser desarrollados para cada tépico del curso.

e Losalumnosson los encargados de producir el OA asignado,
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de acuerdo con las metas de aprendizaje propuestas por
el profesor, pero teniendo en cuenta sus habilidades,

competencias y conocimientos previos.

Tanto el alumno como el profesor son evaluadores de
los objetos desarrollados. Los alumnos evaldan su propio
trabajo y el profesor proporciona retroalimentacién sobre

la calidad del mismo.

Tabla 5 - Principales roles y actividades en PLOD

Actor Rol Actividades Entregables
Profesor Disefiador Define los tépicos de - Topicos del curso
Instruccional ceda—cu.rso, ejec.uta el ~Objetivos de

disefio mstruc.cwnal aprendizaje
para cada topico y P .
define los OAs para cada = - ferequisitios
tema incluyendo los - Competencias
objetivos de aprendizaje,  _ QA de cada topico
prerequisitois y
competencias. Sugiere un
contenido tedrico, una
practica y una evaluacion

Profesor, alumno Evaluador Evalta el contenido y la Lista de cotejo para
utilidad de cada objeto. medir la calidad

del OA
Alumno Desarrollador  Busqueda de recursos OAs

(videos, audios, texto,
etc), ensamble de los
recursos en el OA

Fuente: Adaptado de Pérez-Lezama (2012).

La Tabla 5 muestra los principales roles, las actividades a realizar

por cada actor involucrado asi como los entregables producto de su

actividad.
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2.4. Discusién

La metodologia propuesta en esta seccién promueve el desarrollo
colaborativo de objetos de aprendizaje, donde los actores directamente
implicados (alumnos y profesores) participan activamente en el
desarrollo del objeto, a través de la coordinacién de trabajo en
equipo. Utilizando un modelo de disefio instruccional genérico,
hemos sido capaces de sistematizar el proceso de desarrollo del objeto,
lo que resulta en una mejora de la calidad del material contenido que
cumple con las caracteristicas minimas requeridas de un OA. Esta
metodologia es compatible con la tarea de los profesores, ya que les
gufa a través del proceso de diseno instruccional, reduciendo asi su
dependencia de los disefadores instruccionales expertos. Se consigue
un mayor grado de interaccién entre el profesor y el alumno, ya que
el alumno tendrd un papel activo durante la etapa de desarrollo y
evaluacién de los OAs. En resumen, en esta seccién hemos esbozado
una metodologfa para el desarrollo colaborativo de OAs (PLOD)
teniendo en cuenta que la participacién del alumno en la generacién
de estos recursos es muy valiosa ya que favorece el aprendizaje
significativo y permite que las habilidades del alumno, experiencias
y conocimientos previos se tomen en cuenta para la creacién de los
objetos. En la siguiente seccién se presenta como se llevé a cabo la
validacién de la metodologia a través de la implementacién de un

prototipo funcional que permiti6 el desarrollo colaborativo de OAs.
3. Validacién de la metodologia PLOD

Para probar la factibilidad de la metodologia se ha implementado
una herramienta que permite que profesores y alumnos construyan
OAs de forma colaborativa. En la secciéon 3.1 se describe la

funcionalidad PLOD-Tool que es la herramienta que se disefié basada
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en la metodologia PLOD, en esta seccién se detallan las operaciones
basicas y los principales usuarios del sistema. En la seccién 3.2
se presentan las pruebas que se realizaron con PLOD-TOOL y
finalmente en la seccién 3.3 se presentan los resultados obtenidos
después de utilizar PLOD-Tool para el desarrollo colaborativo de
OAs.

3.1. Implementacién de PLOD-Tool

Con el fin de garantizar la validez de la metodologia propuesta,
se inici6 la implementacién de un sistema basado en tal especificacién,
y se obtuvo un sistema (PLOD-Tool) con sintaxis y semdntica bien
definidas. La Figura 2, representa las principales funciones que
realiza PLOD-Tool:

Irtermet

Detlhe Bpioos
par cirso
Def.0fs |
por topico

) _I

Peigna OA

Buzca 1
multimedic

Ensambla |
recurses "]

Implemerta
O

“wsualizar Ewvaluar
oA 04

Figura 2: Funciones de PLOD-Tool
Fuente: Adaptado de Pérez-Lezama (2012).
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En esta figura se observan las tareas asignadas a cada uno de
los usuarios del sistema. En particular la parte de definicién de
temas y de OAs estd asignada al profesor (disefiador) y la parte
de desarrollo de los OAs estd asignada al alumno (desarrollador)
quien una vez que tiene asignada la tarea de generar un OA deberd
buscar los multimediales necesarios para ensamblar los recursos
que conformardn el OA tomando en cuenta que cada OA deberd
incluir objetivos de aprendizaje, contenido, prictica y evaluacién. A

continuacién se describen las operaciones bdsicas que debe realizar

PLOD-Tool:

o Definir temas para el curso. El profesor es el encargado de
definir los temas que serdn abordados en el curso. Cuando
se crea un nuevo tema, el profesor debe incluir una
descripcidn, competencias a ser desarrolladas, objetivos de
aprendizaje, prerrequisitos y elementos tedricos practicos

que incluird el tema;

o Diseriar OAs para cada tema. Después de definir los temas
del curso, el profesor debe definir que OAs se deben generar
para cada tema, en este punto la herramienta solicitard la
definicién de cada OA que incluye clave, técnica didictica,

préctica sugerida y evaluacién sugerida;

o Asignar OA. Una vez terminada la definicién del OA el
profesor deberd asignar el OA a algtin alumno para proceder
al desarrollo del mismo, en este caso el profesor deberd
tomar en cuenta las habilidades, intereses y conocimiento
previo de cada uno de sus alumnos para hacer la asignacién

correcta;

o Obtener multimediales. Esta tarea la ejecuta el alumno, una

vez que se le ha asignado la creacién de un OA. Es el alumno
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quien deberd buscar los recursos multimediales que quiera
incorporar al OA, la herramienta permite la incorporacién

de texto, imdgenes en diferentes formatos, videos y audios;

o Generar Recursos. Esta funcién le permite al alumno
incorporar los multimediales seleccionados en plantillas
predefinidas para generar recursos especificos como

objetivos de aprendizaje, contenido, actividad y evaluacién;

o Implementar OA. Esta tarea se refiere a que el alumno debe
secuenciar de manera légica los recursos generados para

finalmente liberar un OA terminado;

o Visualizar OA. Tanto el profesor como el alumno pueden
visualizar/ejecutar el OA generado con la finalidad de

verificar la correcta integracién del OA;

o Evaluar OA. Tanto el profesor como el alumno evaluarin
la calidad del OA desarrollado, esta tarea incluye una fase
de retroalimentacién en la que el profesor podrd enviarle
comentarios al alumno sobre la calidad del OA con la

finalidad de retrabajarlo.

Se justifica el uso de plantillas predefinidas para ensamblar los
recursos debido a que estas ayudan a organizar los materiales en un
formato adecuado permitiendo la creacién de nuevos recursos mds

ripido y mds fdcil a partir del reuso de dichas plantillas.

3.2. Pruebas de la herramienta

En esta seccién, se presenta un reporte de las pruebas
funcionales a las que se sometié el sistema PLOD-Tool. La solucién
planteada pretende favorecer a los profesores y estudiantes que

utilizan materiales multimediales como apoyo para la exposicién de
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los temas de un curso. Por esta razén, se seleccioné una muestra que
incluye a un profesor que actualmente imparte la materia de Disefio

de Interfaces Web y 6 estudiantes que estdn cursando dicha materia.

Las pruebas se enfocaron en seguir los casos de uso establecidos
para la definicién y asignacién del OA por parte del profesor y para
la generacién de los OAs asignados por parte de los alumnos. Las

pruebas se dividieron en tres etapas:

a. La primera incluye contestar un cuestionario de entrada
sobre antecedentes del usuario con la finalidad de conocer
el tipo de participacién que tiene durante el proceso
ensefanza-aprendizaje y el tipo de recursos multimediales

que le facilitan el aprendizaje.

b. Enlasegunda se presentan las tareas a realizar dependiendo

si el usuario es profesor o alumno.

c. Finalmente, en la tercera etapa se le pide al usuario que
conteste un cuestionario de salida con la finalidad de
compartir su experiencia de uso y apreciaciéon personal del

sistema.

El objetivo de las tareas asignadas fue identificar los pasos
necesarios para la correcta definicién de un OA tomando en cuenta el
tema que se desea abordar y las metas de aprendizaje de dicho tema.
En el caso del profesor, las tareas consistieron en dividir el curso en
temas, elegir los OAs que deberfan ser desarrollados para cada tema
y asignar la creacién de cada OA a los alumnos tomando en cuenta
sus intereses, habilidades y conocimientos previos. En el caso de los
alumnos, las tareas estaban enfocadas en identificar los pasos a seguir
para la correcta elaboracién de un OA completo que incluya Objetivo

de Aprendizaje, Contenido, Préctica y Evaluacién.
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3.3. Resultados obtenidos

Se aplicé la prueba a 6 estudiantes, 4 hombres y 2 mujeres.
Todos estudiantes de la carrera de ITC (Ingenieria en Tecnologias
Computacionales). Dos estdn cursando el tercer semestre de la
carrera, uno el segundo semestre y los restantes son de cuarto semestre.
Cinco consideran que el material proporcionado por el profesor no
es suficiente para familiarizarse con el tema de la clase. Todos utilizan
los materiales proporcionados por el profesor para estudiar sobre el
tema visto y solo dos buscan materiales adicionales en Internet con
la finalidad de conocer mds sobre el tema expuesto por el profesor.
Todos prefieren materiales que incluyan imdgenes, videos y/o audios.
Después de ejecutar las tareas asignadas a cada estudiante. Obtuvimos

los siguientes resultados:

o El sistema PLOD-Tool fue, en general, bien evaluado por
los participantes, ya que lo considereron ficil de usar, lo
que permitié que las tareas asignadas se llevaran a cabo
sin menor esfuerzo. Ambos grupos (profesor y alumnos)
fueron capaces de realizar sus tareas asignadas sin ninguna

dificultad seria;

e Se obtuvieron comentarios favorables respecto a PLOD-
Tool. La mayoria de los estudiantes se sintieron mids
involucrados en el proceso de ensenanza-aprendizaje, ya
que participaron activamente en el desarrollo de los objetos

en lugar de ser solamente los usuarios finales;

o Laspruebasaplicadas demuestran que cuando laactividad ha
terminado, los alumnos han aprendido no sélo a desarrollar
OAs, sino también a crear objetos de aprendizaje de forma
colaborativa, a través de la socializacién en la generacién del

conocimiento.
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o Esteesquemaofrecelaposibilidad de construir conocimiento
a través de las revisiones de diferentes actores, promoviendo

la generacién de comunidades de aprendizaje.
4. Conclusiones

El trabajo presentado en este capitulo se centra en la tecnologia
de OAs actualmente usada en el drea de e-learning. Aunque el
tema de OAs ha sido abordado por muchos autores y actualmente
encontramos diversas aplicaciones para generar objetos, almacenarlos
y visualizarlos, definir metodologias para la generacién de objetos
en donde el estudiante tenga una participacién directa sigue
siendo un reto para los investigadores. A continuacién se resumen
las caracteristicas y principales aportaciones que se lograron con el

modelo propuesto para el desarrollo colaborativo de OAs.

Las principales caracteristicas de PLOD pueden resumirse

como sigue:

e Se basa en una técnica de aprendizaje constructivista, ya
que promueve el aprendizaje de los desarrolladores OAs a
través del tema que quieren ensenar. Ademds, se basa en
el aprendizaje colaborativo, ya que crea interdependencias

positivas de los objetivos, funciones y tareas;

o  Esta metodologia utiliza el disefio instruccional para definir
los temas y los OAs incluido en cada tema, en particular,
PLOD utiliza una variante del modelo ADDIE, este es un

modelo espiral que genera de forma iterativa versiones de
OAs;
o Utiliza plantillas o patrones para generar las secciones del

OA logrando el montaje y la secuenciaciéon légica de las

secciones;
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e  Permite que el profesor haga el disefio instruccional del curso

sin requerir un equipo de expertos en disefio instruccional;

o Define los actores involucrados en el métodologia y las fases
que intervienen en los procesos de generacién de LO. Al
comparar nuestro método con otros métodos presentes en
la literatura, podemos destacar que nuestra metodologia
aborda uno de los principales problemas que se indica al
comienzo de este capitulo sobre la poca participacion de los

alumnos en el desarrollo de los objetos.

Las principales aportaciones de PLOD son en el drea de
ambientes virtuales de aprendizaje, ya que la investigacién conducida
permite que los OAs generados sean incorporados en estos ambientes
para promover el aprendizaje colaborativo y significativo entre grupos
académicos. PLOD promueve un cambio de rol del estudiante
durante el proceso ensefianza-aprendizaje en ambientes virtuales, ya
que facilita la participacién activa del alumno durante la creacién
de OAs. Esta tarea implica que los alumnos aprenderdn no sélo el
tema incluido en el objeto (contenido del objeto) sino a través de
procesos de construccién colaborativa podrdn reafirmar y transmitir
los conocimientos adquiridos. Por lo tanto, el papel del alumno es
activo y auténomo con una motivacién para el autoaprendizaje.
Finalmente, la metodologia genera una comunidad de aprendizaje
centrado en la meta establecida, ya que a partir de las interacciones
establecidas en las diferentes fases de construccién del OA, se puede

lograr el co-aprendizaje.
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1. Introducéo

em se tornado cada vez mais comum, em cursos da Educacio

a Distancia (EaD) e do ensino online, o desenvolvimento

de projetos pedagdgicos e o uso de suportes tecnoldgicos
digitais alinhados aos novos paradigmas da educacio, em particular
o desenvolvimento de contetidos e priticas que utilizam os recursos
do hipertexto (GOMES, 2010; LANDOW, 1994). Braga (2005,
p. 147) explica que “o hipertexto ¢ completamente diferente do
texto impresso, uma vez que s6 oferece ao leitor os bits e pedagos
de informagio, permitindo potenciais trajetérias de loop sem uma
narrativa ou eixo argumentativo em uma sequéncia’. Isso significa que
o0 usudrio “navega através dos nés da rede de uma forma totalmente
imprevisivel, muitas vezes até para si mesmo” (LEAO, 2001, p-
57). A navegagio online compreende, portanto, o movimento
relativamente aberto e pouco previsivel dos leitores-usudrios através
do espago, articulado previamente pelos designers e vivenciado pelo
usudrio, formado de nds e outros tipos de conexdes entre eles, os
links. Constitui-se a possibilidade de que cada usudrio/leitor construa
sua prépria navegacio, pois o acesso a essa colecdo de itens e links
pode ocorrer de forma aleatéria, instdvel. No contexto da educacio,
e mais particularmente no da aprendizagem, surgem processos novos

importantes e que necessitam ser melhor compreendidos.

Essa navegacio, no contexto da aprendizagem na Educagao a
Distincia, ¢ caracterizada pelas acoes dos alunos no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) e para além dele (em diversos websites, por
exemplo), com a finalidade de realizar as atividades do curso e outras
a ele associadas (por exemplo, a troca de ideias e o compartilhamento
de materiais com colegas). Esse processo de navegagio no AVA
e na internet pode tomar variadas formas, modos e trajetérias —

geralmente associados as habilidades, interesses e disposi¢oes do aluno
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— abrangendo uma infinidade de contetidos temdticos nas diversas
linguagens (texto escrito, videos, infograficos, imagens, podcasts,

etc.), a partir das multiplas trajetérias abertas pelos hipertextos.

A navegagao online, seja na internet ou em ambientes
fechados, como um website com diversas rotas de acesso e diversas
secoes e contetdos, pode gerar desorientagio espacial do navegante
(PADOVANI; MOURA, 2008) e ocasionar sobrecarga cognitiva
(DESTEFANO; LEFEVRE, 2007), pois demanda esfor¢o adicional
do aluno para processar diversas informagoes e realizar maltiplas
tarefas. E possivel ocorrer também o fendmeno da digressio
embutida (PADOVANI; MOURA, 2008) quando a prépria rede
incita a exploracio de diversas trilhas e opgoes, levando o usudrio
a perder o foco da navegac¢do, ainda que apenas temporariamente.
Sao ocorréncias nao despreziveis, tendo-se em vista que alunos,
particularmente aqueles envolvidos em cursos online ou a distincia,
tém se aventurado em buscar contetdos associados aos seus estudos
para além daqueles disponibilizados pela institui¢io de ensino no
respectivo AVA (JUNQUEIRA, 2010). O estudo desses fenémenos
online, porém, ainda é drea incipiente no campo da educacio. Método
e técnicas de pesquisas tém sido aplicados de forma exploratéria,
buscando uma melhor compreensio dos fendmenos que se processam
online. Uma das técnicas que oferece recursos importantes para esses

estudos ¢ a do rastreamento ocular (eye tracking).

Este capitulo apresenta uma revisio critica da literatura sobre
as trajetérias de movimentagio ocular durante a aprendizagem no
contexto da EaD e os procedimentos metodoldgicos envolvendo o
rastreamento ocular de um estudo sobre os percursos de navegagao

virtual de alunos da EaD* Na primeira parte do capitulo,

“ Este estudo contou com financiamento do Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq), processo

473619/2012-1, e bolsa de iniciago cientifica do programa PIBIC.
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serdo apresentados brevemente alguns estudos que investigam a
movimentagao ocular de alunos durante a aprendizagem, de um modo
geral, e durante a aprendizagem a distancia, de um modo particular.
Serao discutidos, igualmente, o desenvolvimento e uso da técnica de
rastreamento ocular para investigar processos cognitivos subjacentes
a aprendizagem e ao esfor¢o individual de alunos matriculados em
cursos integral ou parcialmente a distincia. Ainda nesse tépico, serao
apresentados detalhes da técnica experimental, tais como a fisiologia
ocular, o grau de confiabilidade da técnica e os principais movimentos
oculares (sacada e fixagdo) que norteiam a categorizacao das agdes de

navegacio e leitura em tela.

Na segunda parte do capitulo serdo detalhados os percursos
metodolégicos de uma investigagio com rastreadores oculares.
Esse estudo procurou construir uma descrigdo minuciosa capaz de
caracterizar as acoes de navegacio dos alunos durante momentos
de estudo em sistemas virtuais de aprendizagem. Essa pesquisa
documentou e mapeou as navegagdes virtuais de um grupo de
alunos dos cursos de Matemdtica e Letras-Portugués do sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e Universidade Federal do
Ceard (UFC). Foram acompanhadas as navegagdes realizadas por
alunos em momentos de aprendizagem nos diversos espagos do
AVA, bem como em agdes externas ao ambiente, ou seja, agoes que
abrangeram pesquisas na internet, acesso a redes sociais e a outros
espacos da web. O uso da técnica do rastreamento ocular e de
softwares relacionados para a melhor visualiza¢do e compreensao dos
dados coletados permitiu caracterizar e apresentar agoes de navegagao
em tela dos estudantes com maior acurdcia do que procedimentos
anteriores, que se limitavam a gravagio da navegagio em tela. A
técnica se mostrou importante, a ser considerada em futuras pesquisas

no campo, com vistas a compreensio dos processos de aprendizagem
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que se constituem nas atividades online da Educac¢do a Distincia. A
seguir serdo apresentados um breve histérico e caracteristicas centrais

da técnica do rastreamento ocular para fins de pesquisa.

2. O movimento ocular e a técnica do rastreamento
ocular

A técnica de rastreamento ocular foi criada hd mais de um
século através de procedimentos invasivos e perigosos, como os
realizados por Javal em 1889. O uso de feixes de luz para refletir os
movimentos da pupila introduziu novos padroes de seguranca, mas
a limitagao de movimentos da cabec¢a dos participantes e a limitacao
dos movimentos oculares horizontais resistiu por mais de 70 anos.
Somente na década de 1970, laboratérios militares desenvolveram
processos automatizados que permitiram a documenta¢io e
processamento de sacadas oculares, ou seja, movimentos dos olhos
de um ponto a outro, o que permitiu a investigacdo acurada dos
movimentos dos olhos para diversos fins de pesquisa (RAYNER,
1998).

Os olhos realizam dois tipos diferentes de movimento: as
sacadas e as fixagoes. O primeiro, as sacadas, sio movimentos rdpidos
em que o olho parte de um ponto de fixagio e passa a se fixar no
ponto subsequente, sem parar em pontos intermedidrios. As sacadas
sd0, portanto, pequenos saltos de um ponto a outro, cujo tempo
varia entre 20 a 40 ms. As fixa¢oes, também conhecidas como campo
visual, sio os espagos onde a informacio pode ser conscientemente
processada, sempre quando o olhar af permanecer por algo em torno
de 250 ms. O tempo de permanéncia das fixa¢oes variard em funcio
da tarefa cognitiva, mas estd compreendido em média entre 150 a
400 ms (RAYNER, 1998). Esse é o intervalo médio de permanéncia
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para levar & consciéncia a informagio visual e integrd-la as demais.
Esse tempo permite que o individuo chegue a construir sentidos.
Segundo os estudos de Rayner (1998), uma fixagio inferior a 150
ms nio permite levar a consciéncia a informagao visual, mas permite
nos estudos psicolinguisticos realizar o que ficou conhecido como
priming, que é a impressio inconsciente de um estimulo, geradora de
uma resposta no individuo. Atualmente, trabalha-se com outra taxa,
que seria a de 40 ms para o priming encoberto’, ou preativagio nio

consciente.

As sacadas, na definicdo de Rayner (1998), sio movimentos da
esquerda para a direita dos individuos que leem nas linguas ocidentais.
J& em linguas como o hebraico e o 4rabe, os movimentos sio em
sentido inverso. Para leitores de linguas ocidentais, os movimentos
sacddicos inversos representam apenas algo em torno de 10 a 15%.
A fixagao do olhar compreende em torno de 2ms, o que representa
na escrita cerca de 2 letras. As sacadas sio movimentos muito rédpidos

que representam saltos.

Foi constatado que o tempo de fixagdo varia em fun¢io da
dificuldade do processamento da tarefa, ou seja, que a duragio das
fixagoes tem variagoes considerdveis entre sujeitos e também em cada
sujeito, dependendo da complexidade da tarefa realizada. Rayner, em
seu estudo de 1998, em que faz uma revisao bibliografica da pesquisa
nos Gltimos 20 anos, apresenta uma tabela com o tempo médio
de fixagdo para vdrias tarefas. Just e Carpenter (1980) realizaram
um estudo que se tornou uma referéncia para quem investiga o
processamento da compreensio leitora. Para melhor compreender

as variagoes intra e inter sujeitos, e as razoes pelas quais devem ser

> Van Rullen e Thorpe (2001) demonstraram ser possivel categorizar imagens com exposi¢io
de apenas 20 ms.
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estabelecidos diversos parAmetros de andlise em funcio das tarefas, o
estudo de Just e Carpenter (1980) partiu de duas pressuposi¢oes. A
primeira é a que denominaram “immediacy assumption”, que diz que
logo que uma palavra é encontrada ¢ interpretada, ou seja, no fluxo da
leitura, o leitor interpreta uma palavra apds a outra, mesmo correndo
o risco de realizar hipéteses erradas. A segunda é o que denominaram
de “eye-mind assumption”, que pressupde que a permanéncia do
olhar em uma palavra revela o tempo de processamento do processo

de compreensio®.

A seguir serd apresentada uma colecio de relatos sobre estudos
realizados nas diversas dreas da educacio e dreas relacionadas que tém

utilizado a técnica do rastreamento ocular.
3. Estudos na drea da Educagdo a Disténcia

A revisao da literatura acerca da 4rea de estudos da Educacio a
Distancia e o uso da técnica do rastreamento ocular identificou relatos
de pesquisas que se situam nas seguintes dreas temdticas: animacao,
multimidia, sobrecarga cognitiva, leitura, aprendizagem. Os estudos
sobre os movimentos oculares com o uso da técnica do rastreamento
ocular na drea da educagio tém se voltado particularmente para a
investigacdo de possiveis ganhos de aprendizagem de alunos com
investigacdes baseadas em simulacdes de cendrios, ferramentas e
contetidos (textuais, imagéticos) através do design de experimentos

de perspectiva marcadamente cognitivista. Outros estudos, de certa

¢ Indica-se como livro de referéncia nesta drea: Eye tracking: A comprehensive guide to methods
and measures, de autoria de Kenneth Holmgqvist, Marcus Nystrom, Richard Andersson,
Richard Dewhurst, Halszka Jarodzka e Joost Van de Weijer, publicado em 2011 pela Oxford

University Press.
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forma associados a aprendizagem, tém sido desenvolvidos na drea
do processamento de leitura, tendo consolidado um forte campo de
estudo da drea da Linguistica e que se aproxima do campo da educagao
ao elucidar elementos centrais dos processos de aprendizagem e da

compreensio da lingua.

Na EaD nio ¢ possivel delinear a existéncia de um campo
de estudos consolidado com redes de pesquisa, metodologias,
problemdtica e temdticas estabelecidas acerca do rastreamento
ocular. A European Conference on Eye Movements (ECEM), evento
de referéncia nessa drea de estudos, no possui eixo temdtico sobre a
EaD. Eventuais trabalhos sobre a temdtica podem ser apresentados
em sessdes temdticas sobre leitura, processamento da linguagem e
multimidia. Pesquisadores europeus, notadamente da Alemanha e da
Holanda, tém desenvolvido alguns estudos de referéncia nesta drea,
que buscam desenvolver metodologias de investigagio no campo
da EaD com o uso do e¢ye tracking e buscam compreender usos de
interfaces virtuais e processos cognitivos de usudrios engajados em
tais processos. Dentre esses estudos, destacam-se a construcio de um
esquema de c6digos para a andlise de movimentos oculares durante
o processamento textual em atividade de aprendizagem colaborativa
por computador (CSCL na sigla em inglés) com a utilizagdo de
protocolos de aprendizagem (OEHL; PFISTER; GILGE, 2008). O
estudo empregou o movimento ocular como a dependente varidvel, e
os codigos definidos foram “comportamento” e “ponto de interesse”.
Os autores demonstraram a alta confiabilidade dos critérios para
estudos na drea de CSCL e indicaram que o uso de referéncias
explicitas nas atividades intensificaram o processamento textual entre

os estudantes.

Estudo conduzido por Pretorius e Biljon (2010) utilizou

a técnica do rastreamento ocular para investigar implicagoes de
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usabilidade e de aprendizagem considerando experiéncias de experts
e nio experts em tecnologias da informagio e comunica¢io ao
utilizarem um Ambiente Virtual de Aprendizagem. O estudo utilizou
metodologia de execucdo de tarefas para testagem de usabilidade e
a andlise da documentacio do rastreamento ocular. Concluiu-
se que a usabilidade é um ponto central em Ambientes Virtuais
de Aprendizagem utilizados por usudrios com graus variados de
conhecimento sobre tecnologias da informagio e comunicagio e nao
se recomendou o design desses sistemas para solucionar dificuldades
de uso vivenciadas por iniciantes, pois esse procedimento poderia

gerar um design pouco eficiente para usudrios regulares.

Outra drea de estudos abrange os campos da aprendizagem
e da multimidia. Um ndmero especial do periédico Learning and
Instruction, intitulado “Rastreamento ocular como uma ferramenta
para estudar e aprimorar a aprendizagem multimididtica” (VAN
GOG; SCHEITER, 2010), reuniu seis artigos sobre a temdtica. Os
estudos apresentados enfocavam efeitos da aten¢io visual dos usudrios
em animagées com elementos de design diversos, como texto escrito e
falado, diferentes tipos de “dicas” para auxiliar o usudrio ou diferentes
ritmos de apresentagdo das animacoes em tela e indicavam as vdrias
possibilidades de uso da técnica em futuros estudos sobre multimidia
e aprendizagem. Liu e Chuang (2011) desenvolveram estudo sobre o
processamento cognitivo de informacio multimididtica baseada nos
movimentos oculares dos usudrios. Os autores consideraram que o
uso da técnica do rastreamento ocular foi util para a compreensio de
processos cognitivos relatados no estudo, indicando agoes de fixacio
ocular e scan paths dos alunos referentes a textos e imagens presentes
nos conteddos multimididticos analisados. Em outro artigo, os
autores Chuang e Liu (2012) analisaram os efeitos de diferentes

formas de apresentagio de contetidos multimididticos nas atividades
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de processamento de informagao dos usudrios documentadas através
da técnica do rastreamento ocular, indicando grande sobrecarga
cognitiva nas ocorréncias de apresentagio de imagens disponibilizadas
em sequéncias de pdginas.

Oechl e Pfister (2009) desenvolveram estudo com a técnica do
rastreamento ocular para coletar evidéncias empiricas que indicaram a
validade de se apresentar referéncias explicitas em chats (salas de bate-
papo) como instrumentos para facilitar o processamento geral de textos
pelos usudrios ao reduzirem o nivel de falta de coeréncia cognitiva
e do discurso em geral constatadas nos chats. Estudo desenvolvido
por Van Gog et al. (2009) demonstrou que algumas formas de uso
do rastreamento ocular podem causar danos a aprendizagem dos
usudrios. O artigo relatou estudo em que os pesquisadores partiram
do pressuposto de que a atengio do usudrio poderia ser verificada
através dos movimentos oculares ¢ que o direcionamento da
atengao dos alunos direcionaria também seus pensamentos. Dessa
forma, o estudo apresentou aos alunos um modelo de solugio de
problemas na tela, mas também um modelo de movimentos
oculares enquanto se resolvia um problema. Os resultados indicaram
que tais procedimentos, combinados a uma descri¢do verbal das
agoes realizadas, prejudicavam a aprendizagem dos alunos. Richard
Mayer (2010), em artigo intitulado “Unique contributions of eye-
tracking research to the study of learning with graphics”, concluiu
que a técnica do rastreamento ocular oferece trilhas de investigagao
para a testagem de aspectos da teoria da aprendizagem multimidia,
particularmente no que se refere a percepcio dos usudrios sobre a
aprendizagem, permitindo uma compreensio mais ampliada sobre

como as pessoas pensam e aprendem com base em imagens graficas.

Do ponto de vista de processos de aprendizagem de forma mais

ampliada, alguns estudos recentes tém demonstrado como o uso do
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rastreamento ocular podem trazer novos elementos empiricos para a
compreensio de processos cognitivos. Mason, Tornatora e Pluchino
(2013), ao examinarem fixagoes e sacadas de alunos do quarto ano
do ensino bdsico, identificaram trés padrées de comportamento
visual que variavam de acordo com o nivel de integragao entre
texto e imagens em livros ilustrados de ciéncias. Os trés padrées
de comportamento visual estavam diretamente relacionados
a performances mais elevadas desses alunos em atividades de
aprendizagem testadas no estudo desenvolvido pelos autores. Nesbit
(1981) investigou a rela¢do entre movimento ocular, aprendizagem
e complexidade de imagens em tarefas desenvolvidas por alunos do
ensino superior e constatou relagao entre resultados dos pds-testes,
nivel de inteligéncia dos participantes e o nimero de fixacoes dos
mesmos. Mason, Pluchino e Ariasi (2014) utilizaram a técnica do
rastreamento ocular para investigar a distribui¢io da atencao visual
de alunos do ensino superior ao lerem pdginas web. Os resultados
indicaram que os alunos fazem uma avaliagio da confiabilidade das
informagées disponibilizadas na pdgina web ao fixarem o olhar sobre

imagens exibidas nessas pdginas.

Outra drea de grande importincia é a dos estudos de linguagem,
particularmente sobre os processos de leitura. Beymer, Orton e
Russell (2007) investigaram como a inclusio de imagens (relevantes
e nio relevantes) no texto influencia a leitura online dos usudrios
e constataram que imagens nio relevantes (na forma de antncios
publicitdrios) na tela geraram queda no ritmo de leitura, regressoes
e releituras. Sung et al. (2015) investigaram o comportamento e a
performance de leitura online de alunos do quinto ano da educagao
fundamental utilizando a técnica do rastreamento ocular. O
estudo concluiu que, independentemente da habilidade leitora dos

participantes, os alunos tiveram dificuldade em navegar pela estrutura
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nio linear do hipertexto para localizar e integrar informagoes.

No tépico seguinte serd apresentado o detalhamento de estudo
recente na drea da Educagdo a Distancia que utilizou a técnica do
rastreamento ocular junto a alunos do sistema Universidade Aberta

do Brasil para mapear as agoes de navegacio online dos participantes.

4. Relato sobre pesquisa com rastreamento ocular na
educacdo a distancia

O grupo de pesquisa Linguagens e Educa¢io em Rede
(LER), em parceria com o Laboratério de Fluidodinimica do
Departamento de Fisica da UFC, desenvolve pesquisas sobre o
mapeamento ¢ a andlise da navegagao virtual e interagio online dos
alunos de disciplinas de Matemdtica e Letras na modalidade EaD.
A pesquisa aqui relatada originou-se de estudo anterior, em que a
documentacio da navegagao foi realizada de forma mais precdria,
utilizando-se somente a grava¢io da navegacio em tela dos alunos da
EaD com o programa CamtasiaStudio. Ao concluir aquela pesquisa,
o grupo considerou problemdtica a imprecisio de dados gerados
pela documentagio realizada e buscou a parceria para a utilizagao da
técnica do rastreamento ocular. Isso sem ddvida permitiu gerar um
conjunto de dados de pesquisa com qualidade muito superior ao que
se havia coletado até entdao. O motivo principal desse ganho deve-
se A acurdcia e robustez da documenta¢io do rastreamento ocular,
que permite identificar o ponto exato do olhar do aluno na tela no
momento da acio documentada, bem como a construcio, através
de software customizado, das trajetérias do olhar na tela durante a
navegagao.

Os objetivos iniciais desse estudo foram os de documentar as

acoes de navegagao, leitura, interacio e escrita hipermodal dos alunos
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no férum virtual de discussio do AVA, bem como nas demais secoes
do AVA e na internet durante atividades das disciplinas em curso. E
analisar as trilhas de navegag¢io dos alunos para melhor compreender
as relagoes entre navegacdo, interagio e aprendizagem durante

atividades do curso.

Documentou-se, portanto, o processo de navegacio virtual
gac
das atividades de estudo no computador de 12 alunos da EaD. A
documentacio cobriu diversas telas, incluindo as do préprio AVA,
%
pdginas na internet e softwares utilizados pelos alunos para estudo.
O equipamento Tobii T'120 foi utilizado para a coleta de dados, um
equipamento do tipo “remote eye tracker”, que dispensa a imobilizacao
do usudrio durante os procedimentos de coleta. Um pré-teste foi
realizado com quatro estudantes para ajustar os procedimentos e
para que os pesquisadores pudessem se familiarizar com o processo

de coleta.

O procedimento de coleta de dados consistiu em quatro
atividades subsequentes que tinham a duracio de 10 minutos cada
com cada aluno. Esse tempo foi determinado para se garantir a
seguranca dos arquivos gerados, pois tempos prolongados podem
gerar arquivos de grande dimensdo, aumentando riscos de perdas dos
mesmos devido 2 elevada capacidade de processamento de mdquina
demandada no processo. Os alunos receberam explicagoes detalhadas
sobre os procedimentos de coleta e sobre o funcionamento do Tobii.
Antes do inicio da coleta, cada um dos participantes foi submetido a
um baseline individual. No rastreador, o baseline é um procedimento
de calibragem, obrigatério na pesquisa com rastreadores oculares e
tem o objetivo de realizar um cdlculo da distancia do participante da
tela do computador e da distAncia que separa os olhos de cada um
dos individuos, porque o resultado fornecido pelo programa calcula a

média da distincia entre as duas cérneas de cada participante.
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Em seguida os alunos foram convidados a navegar como se
estivessem estudando em casa (alguns traziam livros e cadernos para
o laboratério). Esta documenta¢io ocorreu somente em periodos do
semestre letivo em que os alunos estavam ativamente engajados nas
atividades do curso. A navegacio foi realizada em um computador de
mesa sobre bancada de estudo. A tela do Tobii é bastante similar as
telas de LCD tradicionais e isso minimizou interferéncias adicionais
com a experiéncia de navegagio do aluno, nio tendo sido necessiria
a imobilizacio da cabega do participante, como ocorre com outros

tipos de equipamentos de rastreamento ocular.

Para as duas primeiras atividades o aluno permaneceu sozinho
no laboratério e as realizou enquanto o Tobii gerou a documentagao
pelo rastreamento ocular. Para a primeira atividade todos os alunos
foram convidados a iniciar a sua navegacio no férum de discussao
do AVA. Para as outras trés atividades os alunos navegavam como
preferiam. Para as duas tltimas atividades o pesquisador permaneceu
no laboratério ao lado do aluno, observando e documentando por
escrito as agoes realizadas. Ao final das quatro atividades o pesquisador
realizou um debriefing, que consistiu de uma entrevista com o aluno,
buscando elucidar pontos importantes da navegagio documentada,
ou seja, buscando compreender as agoes realizadas na perspectiva
do préprio aluno. Perguntas de sondagem foram realizadas sobre:
os objetivos ao longo dos movimentos de navegagao na tela pelos
alunos, o que eles estavam tentando realizar com suas agoes, por que
navegavam naqueles websites, dentre outras. Relatérios descritivos
detalhados sobre a navegagao e as respostas dos alunos foram escritos.
A qualidade dos dados coletados foi verificada a partir dos pardmetros
estabelecidos por Holmgqpvist et al. (2011). Nos raros casos em que a
qualidade nao atingiu os parAmetros estabelecidos, o aluno voltou ao

laboratério para realizar novo procedimento de coleta de dados.
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No que se refere a andlise do mapeamento da trilha de navegagao
e de leitura do aluno a partir do férum do AVA, indagou-se: ao acessar
o férum, quais foram as principais agoes de navegacio e leitura do
aluno? Mais especificamente, para onde se destinavam os movimentos
oculares dos alunos, como se processaram os movimentos na tela ou

entre telas e janelas?

Essa etapa da andlise se deu em linha também com a proposicio
de Cimara (2008, p. 75) de que “cada item na cena registrada vai
responder a um ordenamento de representagoes que, combinadas,
significardo diferengas ou convergéncias entre os elementos ali
constituidos, podendo, assim, explicar o que as imagens denotam ou

conotam’.

O Tobii documentou as sacadas, saltos, fixagoes, regressoes e
avangos do olhar dos alunos sobre a tela do computador. A descri¢ao
da navegacio a partir da documentacio do Tobii incluiu trés unidades
principais: o olhar dos alunos para o contetdo da tela, o contetdo da
pagina na tela (scroll down e up, para baixo e para cima) e em todas
as pdginas visitadas. Foram consideradas, principalmente: a) paginas
acessadas pelos alunos; b) suas dreas de interesse dentro dessas pdginas;
¢) ocorréncias de navegagao (interligagio de nés pela ativacio de links

e o percurso de trilhas até o encontro da informagao desejada).

Dentre as ocorréncias de navegagio foram analisados,
especificamente: a) processos de varredura (cobertura superficial de
uma 4rea extensa da tela); b) processos de busca (busca por um alvo
preestabelecido e conhecido, por exemplo um website); ¢) processos
de exploragao (busca de informagées disponiveis online a partir de
algumas referéncias, por exemplo uma palavra-chave); d) processos de
vagar (navegacdo aleatdria e exploratdria, sem um alvo predefinido)
(CENTRO et al. apud PADOVANI & MOURA, 2008). Por fim,
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essas acoes foram tratadas conjuntamente como as sequéncias de
navegacdo em cada uma das quatro atividades documentadas para

cada aluno.

Para o mapeamento de alguns movimentos de navegacio
em tela foi utilizado o programa Tobii Pro Studio, software de
andlise e visualizacio de dados que auxilia na identificagio da
trajetéria da navegacio e da leitura. O programa permite, dentre
outras funcionalidades, identificar e exibir movimentos oculares
através de sobreposicio de elementos graficos que indicam 4reas de
interesse do aluno (maior tempo de fixagao do olhar sobre a tela)
através dos mapas de atengio do usudrio (hear maps) (ver figura 1)
e trajetérias do olhar (movimentos diversos do olhar sobre a tela)
através de sequéncias numéricas (gaze plot) associadas ao tempo de
fixagao do olhar (indicado pela dimensio proporcional dos circulos

apresentados) (ver figura 2).

1:2:3:8 <  Auladdes

TOPICO 01: PRIMEIRA LEI DE NEWTON

Por muto tempo © estudo do movimento e suas causas foi o tema central da Filosofia Natural,
depois Newton, o estudo dos movimentos alcancou extraord
progresso.
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Figura 1: Hear map (Mapa de Calor)

Fonte: Pesquisa rastreamento ocular em EaD (2013)

ai aprender as leis de Newton e como usé-as para resolver os problemas
em movimento e em VoG comega 3 estudar 3 DINAMICA.
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Figura 2: Gaze plot (Trajetérias do olhar)
Fonte: Pesquisa rastreamento ocular em EaD (2013)

Por fim, as trajetérias de navegagio dos doze alunos foram
comparadas em busca de relagbes e semelhancas que pudessem
indicar padrées de navegagio e também as diferencas entre eles. As
informagoes coletadas durante as entrevistas foram utilizadas para
se obter uma melhor compreensio dessas ocorréncias a partir da
perspectiva dos proprios alunos, pois tanto os heat maps como os gaze
plors limitam-se a indicar dreas e sequéncias em que os alunos olharam

a tela, mas néo fornecem explicagoes sobre as razoes do olhar.

Realizadas as etapas de documentagio e andlise dos dados com
a técnica do rastreamento ocular empregando o equipamento e o
software mencionados, considera-se que foram bastante adequados
a metodologia e aos objetivos do estudo relatado. A extensa
documentagio gerada foi suficiente no que se refere as necessidades
de registro e de acompanhamento das agoes de navegagao online dos

alunos. Os filmes gerados pelo software do Tobii permitiram a ficil
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visualizacio dessas a¢des, indicando com grande precisio os pontos
em que o olhar se encontrava na tela a cada fragio de segundo.
Todos esses momentos puderam ser tratados com o software Tobii
Pro Studio. Foi possivel, dentre outras a¢des, reduzir a frequéncia
do movimento ocular sobre a tela para melhor compreensio das
acoes, além das visualizacoes customizadas através dos recursos
mencionados dos heat maps e dos gaze plots. Esses permitiram
visualizar e compreender diversas acoes realizadas pelos alunos
durante a navegagio online, indicando sequéncias dessas agoes
durante a navegagio e identificando elementos centrais das mesmas
nas telas acessadas pelos alunos durante o processo. Uma limitagao
nas funcionalidades do referido software nao permitiu, porém,
aplicar esses recursos quando os alunos realizavam movimentos na
tela ou entre telas (por exemplo, scrow down e up na pégina ou saltos
entre abas e janelas), pois mesmo na versao mais atual o software
s6 processava as referidas visualizagoes em telas fixas. Isso limitou
algumas visualizagdes de etapas da navegacio, nio antecipadas no
momento da proposi¢io do estudo, sem, no entanto, comprometer

os resultados obtidos.
5. Concluséo

Apesar de incipiente, o uso da técnica do rastreamento ocular
em pesquisas no campo da Educac¢io a Distincia parece indicado e
promissor. Trata-se de técnica bastante util por gerar documentagao
ampla e acurada, com vasta base estatistica, sobre processos de
navegagao online, notadamente de dificil documentagio dado seu
cardter virtual, fluido e perene. Os outputs nos formatos de heat
maps e gaze plots permitem visualizar e apresentar agoes dos usudrios

em tela de forma bastante precisa e objetiva, oferecendo suporte
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empirico para andlises extensivas, inclusive aquelas associadas a
processos de aprendizagem na EaD. Os novos equipamentos, que
dispensam a imobilizacao da cabeca do participante para a realizagao
do rastreamento ocular, favorecem sobremaneira a qualidade dos
dados coletados, pois interferem minimamente com as agoes dos
mesmos durante os procedimentos de coleta. Dificuldades no
avango do uso da técnica para fins de pesquisa no campo da EAD
relacionam-se a falta de grupos e redes de pesquisa familiarizados com
esses procedimentos, o que limita a difusio dos procedimentos e a
apreciagio dos resultados de estudos, bem como a rara disponibilidade
de equipamentos e de software (devido ao seu alto custo financeiro) e

o seu manuseio adequado.
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1. Conceptualizando Educacién a Distancia

omo punto de partida, puede decirse que atn existe una
cierta dificultad al pretender encontrar una definicién que
se adapte a la expresién “Educacién a Distancia”. Este
problema surge debido a la polisemia de ambas palabras, las cuales
a su vez, se encuentran condicionadas por varios factores®. Por tal
motivo, a lo largo de la historia la expresién ha tomado diferentes
formatos conceptuales y caracteristicas propias que le son atribuidas

como diferenciadoras.

Intentar conceptualizar la expresién se ha transformado en una
labor reiterada por varios autores. Garcia Aretio (1987, 1991) en sus
primeros trabajos presenta un listado de definiciones de reconocidos
investigadores que pesquisaron sobre el tema entre fines de los 70 y
mediados de los 80. Remarca como rasgos repetitivos encontrados
en el conjunto de definiciones los siguientes: la separacién profesor-
alumno; la utilizacion sistémica de medios y recursos técnicos; el
aprendizaje individual; el apoyo de una organizacién de cardcter
tutorial y la comunicacién bidireccional. Finalmente el autor propone
como definicidn de su autoria la siguiente: “la educacién a distancia es
un sistema tecnoldgico de comunicacién masiva y bidireccional, que
sustituye la interaccién personal en el aula de profesor y alumno como
medio preferente de ensefianza, por la accién sistemdtica y conjunta
de diversos recursos diddcticos y el apoyo de una organizacién

tutorial, que propician el aprendizaje auténomo de los estudiantes”.

> En particular, el término distancia, es un vocablo que tiene diversas connotaciones en la
actualidad. Influenciado por las diversas tecnologfas de la informacién y la comunicacién, hoy
en dia es una palabra que puede ser redefinida desde diferentes puntos de vista, tomando
matices variados. Por ejemplo, se puede hablar de una distancia temporal (distintos momentos)
o bien distancia espacial (diferentes lugares).
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Puede observarse que esta definicidn resalta, entre otros aspectos,
una de las caracteristicas consideradas como ventajosas en los inicios
de este tipo de modalidad educativa, la posibilidad que tenfa un
alumno para trabajar solo y en libertad en el momento que él lo
dispusiera. Se destaca esta particularidad debido a que inicialmente,
este tipo de educacién que adopta un cardcter compensatorio, es
propuesta principalmente para todas aquellas personas que por
razones de trabajo, familiares o por distancia, no tenfan la posibilidad
de tomar cursos presenciales. Se transforma asi, en una posibilidad de
via de acceso a un material educativo desde los hogares, las oficinas o

puestos de trabajo.

Anos mis tarde, el mismo autor realiza un nuevo anilisis a
partir de una amplia revisién de diferentes definiciones de educacién
a distancia y cita, teniendo en cuenta los avances tecnoldgicos, las

siguientes caracteristicas de la modalidad dadas en los comienzos del
siglo XXI:

o Separacién entre el profesor y el alumno: ambos sujetos no
comparten un mismo espacio fisico.

o Utilizacién de medios técnicos para facilitar a los alumnos
el acceso a los conocimientos y para las comunicaciones.

e  Organizacidn de apoyo a los alumnos mediante tutorias.

e Los alumnos pueden aprender de manera flexible e

independiente, lo que no necesariamente significa aprender

en solitario.
e Comunicacién bidireccional entre los profesores y los
alumnos y de los alumnos entre si.

o Enfoque tecnolégico en las decisiones referidas a la
planificacion, el desarrollo y evaluacién de las acciones de

educacién a distancia.
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¢ Comunicaciéon masiva e ilimitada con alumnos en contextos

geogréficamente dispersos.

Partiendo de estas caracteristicas, Garcia Aretio define la
“educaciénadistancia’ como “unsistematecnolégico decomunicacién
bidireccional (multidireccional), que puede ser masivo, basado en la
accién sistemdtica y conjunta de recursos didécticos y el apoyo de una
organizacién y tutoria, que, separados fisicamente de los estudiantes,
propician en estos un aprendizaje independiente” (Garcia Aretio,

2001:39).

En un trabajo posterior, Garcia Aretio (2002b) propone definir
“educacién a distancia” haciendo mencién a una de las posibilidades
mds recientes permitidas por las nuevas tecnologias y que tiene que ver
no tanto con un estudiante que estudia auténoma e independiente,
sino mds bien con un alumno que estudia con otros, asi habla de “un
didlogo diddctico mediado entre el equipo docente y el estudiante
que, ubicado en un espacio diferente al de aquél, aprende de forma

flexible, independiente y colaborativa”.

Cabe senalar, que esta tltima definicién incluye en educacién a
distancia tanto el formato electrénico o en la red como el soportado
en papel, y abarca tanto el didlogo sincrénico (dado por teléfono,
chat o videoconferencia) y el asincrénico (proporcionado por correo
postal o electrénico, foros, listas, y otras herramientas de web 2.0 en

adelante).

Sin dudas, la particularidad dada por diferentes soportes
informdticos ha determinado una importante transformacién, al
respecto Albert Sangrd remarca que la posibilidad de vinculacién
entre los propios estudiantes, gracias a los avances tecnoldgicos
actuales, ha permitido que la educacién a distancia superara un
obstdculo histérico, el que impidié que se manifestara como un

sistema educativo vdlido y eficiente (Sangrd, 2002).
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En Argentina, el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia
para la Educacién Superior, define en la Resolucién 1717/2004 a
educaci6n a distancia como la “modalidad educativa no presencial,
que propone formas especificas de mediacién de la relacién educativa
entre los actores del proceso de ensefianza y de aprendizaje, con
referencia a determinado modelo pedagégico. Dicha mediacién
se realiza con la utilizacién de una gran variedad de recursos,
especialmente, de las tecnologias de la informacién y redes de
comunicacién, junto con la produccién de materiales de estudio,
poniendo énfasis en el desarrollo de estrategias de interaccién”. Esta
definicién remarca otra de las cualidades empleadas como rasgos

caracteristicos, la interaccién.

Por su parte, Rolando Palacios (2007) al hablar de la tutoria,
explicita el vinculo existente entre un modelo de educacién a distancia
y una teorfa de comunicacién implicita. Sefala la importancia de
establecer metodologias de comunicacién en educacién que permitan
el intercambio de puntos de vista y experiencias. Subraya que las

instancias de reconocimiento de la comunicacién en educacién son

dadas:

e en el intercambio y negociacién de significados, saberes y

percepciones entre los diferentes actores;

e en el empleo de diferentes capacidades lingiiisticas que
posibilitan el didlogo en variados medios y el entendimiento

entre los agentes (institucion, profesor) y los sujetos.

En ocasiones, algunos autores prefieren destacar en sus trabajos
las diferencias existentes entre la educacién a distancia convencional
y la educacién a distancia con TIC, asi Garcia Aretio (2002a)
presenta un listado comparativo entre ambas. Considera especificas

particularidades de educacién a distancia con TIC a las siguientes:
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interdisciplinaridad, libertad de edicién y difusién, teleubicuidad
(todos los participantes del proceso de ensenanza-aprendizaje
pueden estar virtualmente presentes en muchos lugares a la vez),
multidireccionalidad (facilidad de direccionar simultdneamente
la comunicacién a multiples usuarios), inmediatez (rdpidas
respuestas), diversidad y dinamismo (variadas formas de acceder al
conocimiento), democratizacién de la informacién (universalidad
de la informacién, se puede acceder a todo tipo de documentos),
macroinformacién (acceso a multiples bibliotecas y repositorios),

recuperacion inteligente (necesidad de saber buscar).

Segtin Marcelo Garcia y Perera Rodriguez (2004) el concepto
educacién a distancia puede ser definido, en su forma mds simple,
como la idea de un alumno y un profesor, separados por el tiempo y

el espacio que emplean ciertos medios para comunicarse y aprender.

Para Rosenberg (2001) el uso de tecnologias Internet empleadas

en la educacién estd sustentado por tres criterios fundamentales:

1. Empleo de la red, lo que lo hace capaz de ser
instantdneamente actualizado, almacenado, recuperado,

distribuido y compartido.

2. No existen intermediarios, es el alumno (usuario final) el

que emplea la tecnologfa.

3. Una visién superadora de los paradigmas tradicionales de

capacitacion.

En contraste a la opinién anterior, César Coll (Coll, 2004)
remarca que no existe diferenciacién entre la clase presencial y los
ambientes virtuales, en ambos existe un tridngulo interactivo (o
did4ctico) donde los vértices son: el contenido u objeto de ensefianza-
aprendizaje (E-A), la actividad educativa e instruccional del profesor

(manifiesta y encubierta) y las actividades de aprendizaje de los
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estudiantes (manifiestas y encubiertas). La siguiente figura muestra

una representacién del aula como contexto de E-A mencionado.

Contenidos
Procesoy

resultados del
aprendizaje

Actividad de aprendizaje
de los alumnos
(manifiesta y
encubierta)

Actividad educativa del
profesor (manifiesta y
encubierta)

Figura 1: Representacion del aula (Coll y Sol¢, 2001)

En particular, a comienzos del siglo XXI puede observarse
que las fronteras que limitan al concepto de ensefanza a distancia
ya no son tan categéricas. De hecho muchos docentes de ensefianza
presencial emplean herramientas utilizadas en cursos de educacién
a distancia como complementos 4ulicos para que sus alumnos los
utilicen fuera de los horarios de clase, asi, se puede hablar de una

educacién presencial coexistiendo con una educacién a distancia.

Actualmente un docente puede tomar unas horas en realizar
una clase presencial con sus alumnos y el resto de las clases realizarlas
sin contacto presencial, empleando e-mail, chat, videoconferencia,

mensajeria moévil, redes, grupos, o alguna plataforma. Es decir que, si
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bien no estd la persona en presencia absoluta, las TIC permiten que la

mediacién comunicacional se lleve a cabo de todas formas.

Ademds, el mayor uso de herramientas sincrénicas determinan
la necesidad de estar “presentes” al mismo tiempo, ya no en un mismo
espacio fisico pero si en un espacio virtual; mientras que el empleo
cada vez mayor de las tecnologias virtuales en el aula establece la idea
de estar “presentes” en un mismo lugar; con lo cual las variables tiempo
y espacio no deberian ser tomadas como puntos de diferenciacién del

concepto de educacién a distancia.

Por otro lado, las ventajas iniciales promulgadas por la
educacién a distancia y dadas particularmente por la factibilidad de
estudiar en cualquier momento y en cualquier lugar dieron origen a
ciertas desventajas, en algunos casos. El estudio efectuado en forma
independiente, en aislamiento, la soledad con la que se encontraban
algunos alumnos, fue uno de los grandes problemas a resolver,
tratando de reducir las masivas cantidades de abandonos. Para paliar
estos problemas se empezd a pensar mds en proponer actividades
grupales y en dar mayores guias y directivas en el estudio, de manera
tal que estas tutorfas definieran ciertos itinerarios a ser recorridos
en determinados momentos. Esta nueva variable de interacciéon
implica una condicién diferente deja atrds la caracteristica del estudio

independiente y auténomo.

Respecto a la comunicacién, en el dmbito universitario, cada
vez mds se intentando pasar de las clases magistrales a las clases
participativas, en donde el rol del alumno es fundamental. Ya no es
mids ese estudiante pasivo que recibe los datos, trata de procesarlos
y realiza actividades. Por lo tanto la comunicacién bidireccional
también estd llegando a las clases presenciales dejando de ser una de

las caracteristicas propias de educacién a distancia.
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En lo que respecta la elaboracién de materiales, en estos tltimos
afos muchas instituciones estin trabajando en la planificacién,
diseno y produccién de recursos educativos. La necesidad de realizar
este proceso en los casos de cursos a distancia, determiné que esos
mismos materiales (o por lo menos el hdbito de realizarlos) fuera
también incorporado en las clases presenciales. Por ese mismo motivo
también esta ultima consideracién tampoco puede ser tomada como
privativa de una modalidad en particular. En relacién a lo comentado,
significativamente Edith Litwin expresa, “quizds tengamos que llamar
de otra forma a la educacidn a distancia, dado que hoy la distancia ya
no la define” (Litwin, 2000:13).

Oscar de Mayo (20006) plantea a la educacién a distancia como
una alternativa de formacién utilizada por la educacién permanente
y la actualizacién profesional, que requiere como toda propuesta
educativa, fundamentar y justificar sus objetivos y sistematizar
sus principios. El autor la menciona indistintamente como
metodologia, modalidad, sistema o subsistema y resalta los requisitos
necesarios que debe cumplir: ser equitativa, tener en cuenta la calidad
(institucional, de contenidos, tecnoldgica y docente) y que posibilite
nuevas oportunidades (incentivando al individuo al autoaprendizaje

y contribuyendo a la adquisicién de competencias generales).

Por todo lo expuesto, las fronteras entre lo denominado
educacién a distancia y lo que no es cada vez estdn mds difusas,
siendo que las caracteristicas que las diferenciaban hace unos afos
ya no existan como tales. Entonces, frente a este panorama tan
complejo, ;cuindo se puede hablar de educacién a distancia? Una
posible forma de comparar la educacién a distancia y la presencial

pude ser la observada a continuacién:
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Tabla 1 - Comparativo de educacién a distancia y educacién presencial

Educacién a distancia Educacién presencial

Situaciones dulicas donde existe distancia Situaciones 4ulicas donde existe presencia
espacial espacial

Uso de herramientas sincrénicas que Uso de herramientas asincrénicas que
determinan en ocasiones presencias determinan en ocasiones distancias
temporales espaciales

Complementada con encuentros

presenciales Complementada con encuentros virtuales

Comunicacién mediatizada por recursos tecnoldgicos usados en encuentros presenciales o
a distancia

Empleo de técnicas grupales para resolver problemas y desarrollar acciones

Actividades propuestas para favorecer el aprendizaje auténomo

Desdeun puntodevista tecnoldgico, unaformade conceptualizar
la expresion “educacién a distancia” es haciendo referencia al
medio electrénico por excelencia empleado en la actualidad. Asi,
se puede definir como un espacio de didlogo diddctico docente-
discente-contenido, efectuado de forma sincrénica o no, mediado
particularmente por Internet, que emplea diferentes soportes
tecnolégicos para su planificacién, desarrollo e implementacién.
Es decir, se trata de una modalidad de E-A donde una aplicacién
informdtica basada en internet permite la interrelacién del contenido
con los actores y proporciona la comunicacién del alumno con el

docente y de alumnos entre si.

En esta definicién se resalta la existencia de una fase de
preparacién anterior a establecerse la comunicacién entre docente-
alumno. En ese proceso de organizacién, en el cual intervienen
diferentes actores, se definen los objetivos, se elaboran los formatos
curriculares y se producen los materiales empleando diferentes tipos

de recursos de variados formatos.

Esta forma de conceptualizacién engloba un amplio rango de

posibilidades, asi, puede hablarse de educacién a distancia cuando:
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a.  Sedicta una clase con algtin recurso de la web, desarrollando
algin tema o cuando se emplea para llevar a cabo un
curso completo, es decir, no importa el tiempo en que la

modalidad es empleada.

b.  Se realiza una o muchas actividades por internet, esto es, no

importa la cantidad de actividades realizadas.

c. Se trabaja con un celular en un momento solamente o
cuando se lo toma como herramienta de comunicacién mds
frecuente, o sea, no interesa tampoco el tipo de tecnologia

empleada ni la frecuencia de uso.

d. Se trabaja con una plataforma para implementar todo
un curso o cuando se la emplea para algunas unidades
didicticas, o sea, no importa el tipo de soporte tecnoldgico

empleado ni la cantidad de contenidos trabajados.

Independientemente del medio empleado, el concepto de
educacion a distancia en la actualidad parece dar mds peso a la palabra
educacion, considerando a las tecnologias como medios necesarios
pero no suficientes en el éxito de las propuestas educativas. Es la
finalidad principal el aprendizaje del alumno, y es el educador que
con su actuacién de formador, planifica, conduce, dirige, cuestiona,
transmite, orienta y gestiona todo ese nuevo escenario para que el
alumno llegue a las metas deseadas. Al respecto del debate educacién
a distancia o simplemente educacién, Miguel Zapata Ros propone
como llamado especial para el nimero 51 de la revista RED? el andlisis

de un CONTINUUM, desde el punto de vista de los ambientes

> La RED — Revista de Educacién a Distancia, publicada por la Universidad de Murcia (www.
um.es/ead/red) cumplié 15 anos de existencia y se encuentra ubicada entre las cien revistas mds
citadas de todas las especialidades en espafiol, contando con indice ESCI de la Web of Science,
indice H5=12 y mediana H5=18 de citacién. Con identificadores tinicos universales (DOI) en
todos los articulos a partir de 2015.
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educativos como del aprendizaje, en donde el foco estd en el pasaje
de la situacién de la concurrencia del profesor y los alumnos (fisica,
dulica, en contacto con algin medio electronico) hasta la que se
produce cuando el alumno gestiona, en cualquier lugar y a cualquier
hora, su entorno, su ecosistema de aprendizaje e incluso su itinerario

formativo.
2. Diferentes apécopes

A lo largo de todos estos anos se han empleado diversos
términos para referirse al concepto educacién utilizando Internet,
tales como: formacién en linea, formacién en red, formacién
virtual, e-formacién, e-aprendizaje, educacién virtual, teleeducacion,
teleformacién, teleaprendizaje, teleensenanza, cursos en linea, aulas
virtuales, sistemas digitales de E-A, aprendizaje en red (network
learning), aprendizaje virtual, cibereducacidn, entrenamiento en
la web (web-based training), instruccién en la web (web-based
instruction), educacién on-line (Garcfa Aretio 1999, Barbera, Badia
y Momino 2001, Cabero 2006a y 2006b, Cabero y Llorente 2007,
Coll 2004, Palloff y Pratt 2001).

Entre las apécopes mds conocidas empleados para referirse a
la modalidad de educacién a distancia en sus diferentes variantes se
encuentran: e-learning, b-learning, c-learning, m-learning, p-learning,
t-learning, u-learning, flipped learning. A continuacién se realiza una

descripcién de cada uno de ellos.

En un articulo de hace mds de diez décadas, Lorenzo Garcia
Aretio (2002b) realiza un andlisis sobre el concepto de e-learning, en
el cual comenta que si bien la traduccion al castellano es “aprendizaje
electrénico” y esto incluye al aprendizaje con cualquier aparato que
emplee componentes electrénicos, generalmente se emplea la palabra

en inglés para hacer referencia al aprendizaje electrénico que se lleva
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a cabo por medio del uso de los diferentes servicios proporcionados

en internet.

Por su parte, Francisco Garcia Pefalvo resalta ciertas
caracteristicas del e-learning al considerarlo como “capacitacién no
presencial que, a través de plataformas tecnoldgicas, posibilita y
flexibiliza el acceso y el tiempo en el proceso de E-A, adecudndolos a las
habilidades, necesidades y disponibilidades de cada discente, ademds
de garantizar ambientes de aprendizaje colaborativos mediante el uso
de herramientas de comunicacién sincrona y asincrona, potenciando

en suma el proceso de gestién basado en competencias” (Garcia
Pefialvo, 20006).

Otros autores (Ardizzone y Rovoltella, 2005:42-44) prefieren
no restringir el concepto a plataformas digitales o aplicaciones
informdticas y definen a e-learning como ensefianza mediatizada por
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) abarcando
multiples formatos. Hablan de e-learning como “el uso integrado
de las tecnologias en apoyo de los procesos de E-A”. Y definen el
aula como ambiente de aprendizaje “un escenario educativo que
es territorio de encuentro, didlogo de intercambio de pricticas de
ensefanza (métodos y técnicas) y de aprendizaje (estrategias y
tdcticas) y tiene raices en un determinado contexto social y cultural”.

Por lo expresado el término e-learning, empleado al referirse a
los usos como recursos educativos de las TIC y los servicios ofrecidos
por internet, se fusiona con el de educacién a distancia definido

anteriormente.

El término b-learning” (blended-learning) hace referencia a una

“En el afio 2002 se comenzé a emplear el término “blended learning” o “b-learning” para hacer
mencién a un tipo de ensefianza en donde se combinan las clases presenciales con las virtuales.
En castellano conocida como “Formacién combinada”, “Aprendizaje Mixto”, “Formacién
hibrida”, “Aprendizaje mixto” o “Modalidad semipresencial”.
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educacién a distancia que emplea clases presenciales para algunas
de sus actividades, pero también podria referirse a una educacién
presencial que hace uso de algunas clases no presenciales mediatizadas
tecnolégicamente para llevar a cabo la actividad general. Esta
modalidad de trabajo, en la cual se intenta seleccionar los medios
adecuados para cada necesidad educativa, combinando la ensenanza
presencial con la tecnologia no presencial, surge intentando dar
respuesta a ciertas limitaciones producto de la distancia: competencias
tecnoldgicas necesarias iniciales, costos en infraestructura, adaptacién
a los nuevos métodos, sensacion de aislamiento, falta de pertenencia

a un grupo, entre otras (Cabero Almenara y Llorente Cejudo, 2008).

Bésicamente, los aspectos fundamentales en un proceso
de formacidén b-learning estarfan definidos por tres momentos:
sesién inicial presencial, desarrollo por medio de la red y sesién
final presencial (Martyn, 2003). La siguiente figura, con algunas

adaptaciones describe el modelo hibrido en linea comentado:

Ultima Clase:
presencial (clausura)

Primera Clase:
presencial
{orientacion)

Chat, correo electronico,
foros de discusion

Figura 2: Modelo hibrido (Martyn, 2003:19)

Otro de los términos que se han empleado es el de c-learning
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(cloud learning) para referirse a cualquier tipo de aprendizaje obtenido
usando medios sociales con espacios abiertos para la comunicacién y
colaboracién. Este concepto toma como caracteristica la integracién
de un grupo de trabajo colaborativo que no necesariamente estdn en
un mismo espacio ni un mismo momento y se sustenta bajo cuatro
aspectos: comunidad, comunicacién, colaboracién y conexién. Se
propone un conjunto de herramientas sincronas y asincronas, de
realidad virtual (como Second Life), redes sociales (ejemplo Facebook),
blogs y twitters.

Con la posibilidad de tener al alcance de la mano equipos
portétiles y telefénicos de bajo costo e importantes prestaciones en
conectividad, sumado a la existencia de variados espacios donde se
proporciona wi-fi gratuitamente, se comienza a hablar de m-learning
(movil learning), donde el alumno puede aprender en todas partes
y en cualquier momento mediante dispositivos méviles y portatiles.
Este método permite tener acceso al material en diferentes lugares
donde se encuentre el estudiante pudiendo retomarlo y seguirlo de

forma flexible en un proceso continuo.

Con la idea de trabajar con ambientes que sean mds a medida,
individualizados y acordes a las necesidades de los alumnos es que
se comienza a utilizar el término p-learning (personalized learning),
presente en diferentes espacios formativos. Se trata de espacios
de trabajo donde es requerido el aprendizaje o la formacién en
determinadas disciplinas, su implementacién es llevada a cabo tanto
en aulas de clases formales o en cursos virtuales armados. El proceso

de aprendizaje puede ser guiado o bien de tipo autoformacién.

Teniendo en cuenta la idea de un aprendizaje global donde las
clases se llevan a cabo en el salén de clase pero incluyen plataformas
de aprendizaje electrénico, televisién digital, redes sociales y

entornos personales de aprendizaje, es que se habla de z-learning
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o transformative learning. Donde el alumno, con toda esta variedad
de fuentes de informacién y diferentes canales de comunicacién
se enfrenta a problemdticas, proyectos y tareas que le permiten el

autoaprendizaje.

Recientemente otro vocablo estd siendo empleado al referirse a
un aprendizaje ubicuo, u-learning, definido por Nicholas Burbules
como aquel que se produce en cualquier momento y en cualquier
lugar, donde la interaccién entre el alumno y el espacio de formacién
se lleva a cabo dentro y fuera del dmbito educativo. En Argentina,
Cecilia Sagol habla de aula aumentada haciendo alusién a la
expansién de los limites del proceso de E-A mads alld del salén y el
horario de clases, gracias particularmente a la propuesta del programa
Modelo 1 a 1 que permite a los alumnos de las escuelas secundarias y
los estudiantes de profesorados contar con nets propias que pueden
llevar a sus hogares y con las que se trabajan en los salones al dictarse
las diferentes materias disciplinares. Otros autores llaman aula abierta
o extendida a la propuesta cuyo centro estd dado por el encuentro
entre docentes y alumnos de manera frecuente. Se trata de clases
presenciales donde el uso de la tecnologia como accesorio (el centro
de la propuesta es la clase presencial) extiende los limites del salén
proporcionando otros recursos digitales, interaccién entre el profesor
y los alumnos, espacios de consulta y ayudas para preparacién de

examenes, entre otros.

Finalmente, también se encuentra en los trabajos de la literatura
el concepto de aula invertida, en inglés flipped classroom, como
una categorfa de aula extendida, donde las actividades presenciales
se complementan o extienden a espacios virtuales fuera del aula. La
principal diferencia dada en esta modalidad es la de “invertir la clase”
es decir, todo lo que estaba planeado para hacer de tarea en la casa

se lleva a cabo en la clase y lo que estaba planificado para escuchar
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o prestar atencién en clase se realiza en la casa. De esta forma se
intenta revalorizar un trabajo mds activo y productivo en la clase con
actividades de observacién y lectura en la casa intercambiando el
orden con que se implementa un curso determinado. Asi el alumno
puede leer e interactuar con la informacién y los datos de las clases

que estdn a disposicién en Internet o en Plataformas.

Como menciona Marfa Elena Chan (2016) la expresién
“educacion mediada por TIC” es la etiqueta mds general que puede
aplicarse a las précticas y lineas de investigacién y desarrollo que a
lo largo de la historia se han llevado a cabo en la temdtica. En su
articulo propone una reflexién que implica considerar a la educacién
mediada por TIC y al fenémeno de virtualizacién como un campo
de conocimiento en construccién permanente y un campo que surge
de la interseccién de otros campos de conocimiento que le han
aportado conceptos, teorfas, métodos y paradigmas. Por ejemplo, el
aula invertida es una postura pedagégica en la que la instruccién pasa
del espacio de aprendizaje grupal al individual, similar a la propuesta
efectuada por Celestine Freinet (1896-1966) reconocido como uno

de los impulsores de la “escuela nueva”.

En particular, respecto a la multidisciplinaridad, en un
estudio prospectivo realizado por el Instituto Latinoamericano
de Comunicacién Educativa, Miklos y Arroyo (2008) identifican
veintiséis variables que caracterizardn y tendrdn un impacto en
el futuro de la educacién a distancia y el e-learning en América
Latina. Clasificadas por dreas de conocimiento, se puede observar
que las relacionadas con educacion, ciencias sociales, comunicacién
y tecnologia se mencionan de un modo genérico (modelos
educativos, modelos pedagdgicos, tecnologia de la informacién
y la comunicacién); siendo que la mayor parte se concentran en

las dreas de gestién y de politicas educativas (interoperabilidad,
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financiamiento, competitividad, politicas y finalidades, propiedad
intelectual, recursos humanos, perfiles de agentes educativos,
estructuras organizacionales de las instituciones). Se observa ain una
clara separacién entre lo educativo y lo tecnolégico, donde a pesar
de la diversidad de enfoques contintian existiendo las dos visiones

antagdnicas optimistas y escépticas.
3. Histérico - Generaciones

En lo que respecta al recorrido histérico de esta drea de
conocimiento se destaca una importante diferenciacion llevada a
cabo a inicios del siglo XXI donde comienza un uso masivo de gran
cantidad de artefactos tecnoldgicos y aplicaciones englobadas con el

término de Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC).

Asi, los primeros trabajos de recopilacién de estado de arte
se centran en clasificar el pasaje de formato analdgico al digital,
resaltando las funcionalidades de cada uno de ellos a lo largo de 50
afios. Uno de los trabajos mds representativos es el de Garcia Aretio
(2001) quien define cuatro generaciones de educacién a distancia: la
ensefianza por correspondencia (entre los afios 50 y 60), la ensenanza
multimedia (entre los 60 y los 85), la ensefianza telemdtica (del 85 al
95) y la ensenanza via internet’ (desde los afios 95) donde prevalece

la telefonia y el uso de plataformas virtuales de aprendizaje.

Su andlisis se sustenta en la caracterizacién de una educacién

mediada y por lo tanto influenciada por la evolucién de los

> Aretio comenta la denominacién dada por Sutton 1999 para la cuarta y quinta generacién
como la educacién objeto de la economia (EOE) donde el sector privado intenta incluir su
negocio en el sector educativo. Mientras que Taylor 1999, propone una quinta generacién
denominada del aprendizaje flexible inteligente, basado en sistemas de respuestas automatizadas
y bases de datos inteligentes.
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elementos utilizados como recursos educativos y de comunicacidn,
lista a los siguientes: texto impreso ordinario, texto impreso con
facilitadores para el aprendizaje, tutoria postal, apoyo telefénico,
utilizacién de radio, aparicién de la televisién, apoyo del aprendizaje
por audiocasetes y videocasetes, ensefianza asistida por ordenador,
audioconferencia, videodisco interactivo, correo electrénico,
videoconferencia en grupo, www (listas, grupos, ensenanza online),
videoconferencia por internet, tecnologia basada en teléfono mévil y

plataformas educativas.

En el mismo ano Taylor (2001) por su parte, habla de
cinco modelos de educacién a distancia y los divide en: uso de
correspondencia, multimedia, tele-aprendizaje, modelo flexible de
aprendizaje y modelo inteligente y flexible de aprendizaje, donde
se emplean sistemas de respuesta automatizada y accesos a distintos

recursos y servicios a través de los portales institucionales.

Trabajos mds recientes en la temdtica se concentran en
perspectivas histéricas que analizan las diferencias encontradas en los
variados sistemas mediatizados por la web utilizados en educacién a

distancia.

Filatro y Bertholo Piconez (2013) presentan una clasificacién
de los ultimos anos de e-learning dada en cuatro olas. Sefialan
como primera ola, a inicios de los 90 donde los LMS (Learning
Managment Systems) comienzan a ser empleados con el principal
objetivo de centralizar y simplificar la administracién y gestién de los
programas educativos. Ofreciendo fundamentalmente herramientas
de coordinacién, administracién y comunicacién, estas plataformas
son llamadas en algunos casos por los educadores como AVA o VLE

(Virtual Learning Environmet).

La segunda ola de sistemas de educacién a distancia comprende

a los LCMS (Learning Content Managment Systems) donde el
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propdsito estd centrado en los contenidos de aprendizaje programados
y descriptos segtin estindares compartidos y no en las herramientas.
Se potencian como ventajas los conceptos de interoperabilidad y
reutilizacién de contenidos que evitan duplicacién de esfuerzos en el
desarrollo de los cursos y procuran la adaptacién a variados publicos.
Esta particularidad se sustenta gracias al concepto de OA (Objetos de

Aprendizaje) y de los patrones ofrecidos por los metadatos.

A partir del ano 2000 la tercer ola comienza a aparecer
valorizando el aprendizaje activo del alumno, asi se contintian con
el uso de padrones de interoperabilidad técnica pero se agrega la idea
de ambientes centrados en problemas, se habla de LAM (Learning
Activity Managment System) y del padrén IMS Learning Design.
Esta linea de trabajo si bien continta con la interoperabilidad
y reutilizacién, anexa la gestién de actividades y escenarios de

aprendizaje ejecutados en linea y compartidos grupalmente.

Finalmente describe a la cuarta ola como aquella focalizada no
tanto en plataformas de gestién de contenidos sino en ambientes
personales de aprendizaje PLE (Personalised Learning Environment)
prevaleciendo la nocién de comunidades de practica. Se proponen
espacios donde se integran intereses personales y profesionales por
medio de aprendizajes formales e informales, donde herramientas
con funcionalidades aisladas se encuentran vinculadas por medio de

mecanismos de distribucién, notificacién, afiliacién y seguimiento.

Vinculado al desarrollo de variadas plataformas y a la posibilidad
de trabajar en sistemas de comunicacién cada vez mds amigables,
surge un drea de trabajo vinculada al uso de las TIC que intenta
proponer un cambio en lo que se refiere a propiedad intelectual y
pertenencia de los datos. La idea de datos abiertos y diferentes tipos
de licencias en Creative Commons, determinan un antes y un después

en lo que se refiere al uso compartido de la informacién.
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Asi en los afos 2003 comienzan a implementarse timidamente
algunas ideas sobre avisos, opiniones y gustos compartidos mediante
los RSS (Really Simple Syndication) y la linea de acceso abierto se
profundiza, abriendo el camino hacia los Open Educational Resources
(OER) como una oportunidad estratégica para mejorar la calidad
de la educacién, proporcionando la posibilidad de intercambiar
conocimiento, desarrollar capacidades y permitir un didlogo
intercultural sostenible tendiente a un desarrollo econémico y social

sustentable.

En la actualidad, segin un andlisis de doce estudios de mega-
tendencias realizados en diferentes partes del mundo, podemos decir
que una de las destacadas, como transversal a todos los dmbitos de
la actividad humana es la virtualizacién (Mateos, Garcia y Gonzdlez,
2015). Pero una virtualizacién que trasciende la digitalizacién de
las pricticas escolares, se refiere a una virtualizacién de gestién de
entramado de entornos de aprendizaje fisicos y digitales, modelando
interacciones, representando objetos, escenarios y experiencias del

mundo real.

Segtin palabras de Dolors Reigs “En el contexto tecnocultural
actual, la relacién entre el mundo real y el mundo virtual no puede
entenderse como un vinculo entre dos mundos independientes y
separados, que eventualmente coinciden en un punto, sino como una
cinta de Moebius, donde no existe un adentro y un fuera, y donde es
imposible identificar limites entre ambos. Para las nuevas generaciones,
cada vez mds, la vida digital se fusiona con su domesticidad como un
elemento mds de la naturaleza...” (SITEAL, 2014).

4. El fenémeno MOQOC

En el ano 2001 el Massachusetts Institute of Technology (MIT)
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pone en marcha su proyecto de recursos educativos de acceso libre y
gratuito marcando un antes y después en lo que significa la apertura de
las instituciones académicas. Es asi como nacen los MOOC (Massive
Open Online Courses) iniciando un nuevo paradigma educativo en la
educacién superior que permite el acceso al aprendizaje abierto y al

conocimiento al alcance de todos.

En el afio 2008 se publica el primer curso en formato MOOC
como una evolucién de la educacién abierta en Internet. Esta
denominacién fue dada por Dave Cormier y Bryan Alexander luego
de ver el elevado niimero de estudiantes registrados online en el curso
de George Siemens y Stephen Downes titulado “Connectivism and
Connective Knowledge” de la Universidad de Manitoba (Canada).

Se entiende por masivo, la idea de contar con una plataforma
que permite una gran actividad e interaccién y cuyos contenidos
estdn al alcance global. Open, responde a la idea de gratuidad, y dicha
apertura supone que cualquier persona en cualquier parte del mundo
puede matricularse y completarlo sin acreditar méritos académicos o
de cualquier otro tipo. Online, porque se usa Internet. Curso, pues
consta de los elementos y estructuras de conocimientos orientados al
aprendizaje.

El 2 de noviembre de 2012, el periédico The New York Times
publica un articulo con el titulo “The Year of the MOOC?” en el que
declaraba que el afio 2012 habia sido el afo de los MOOC debido ala

amplia atencién que habian recibido comunidad educativa mundial.

En la actualidad, con el apoyo de distintas universidades,
fundaciones y empresas (mds de 350 y de 33 paises) que han creado
y gestionado a través de internet cursos en abierto y masivos en linea

casi 2.457 en once idiomas.

Entre los cursos ofrecidos por la Universidad de Stanford pueden
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citarse como significativos: “Introduction to Artificial Intelligence” e
“Introduction to Databases” cada uno con mds de 100.000 alumnos

en todo el mundo.

En los dltimos afios se han creado varias plataformas, pero
particularmente en diciembre de 2012 Universia junto con Telefénica
y la fundacién CSEV se implementa Mirfada X como espacio para
impartir MOOC sin costo, a ser empleado en 1232 universidades

iberoamericanas que integran la red.

En Argentina, en septiembre de 2013 la Universidad Argentina
de la Empresa (UADE), empez6 a dictar trece médulos con estas
caracteristicas destinados a formacién docente. El afio pasado se
realizaron experiencias piloto con metodologias similares en las
universidades de Palermo y del Salvador. En la universidad de Quilmes
se plantean disenos curriculares de cursos electivos y orientados a

especializaciones disciplinares empleando Mirfada X.

Como proyecto global en espanol se destaca ECO “Elearning,
Communication and Open-data: Massive Ubiquitous and Open
Learning” creado para desarrollar y administrar el programa marco
para la competitividad y la innovacién de la Comisién Europea. Este
proyecto reune a un consorcio de 14 universidades en todo el mundo
y estd destinado a analizar y proponer nuevos MOOC acorde a los

desafios educativos actuales.

Respecto a las diferentes categorias de MOOC pueden citarse
las identificadas por Clark (2013): transferMOOCs (cursos de
e-learning se transfieren a estas plataformas), madeMOOC:s (similar
al anterior pero incorpora video, actividades para los alumnos y
potencian el trabajo entre pares y la co-evaluacién), synchMOOCs
(tienen fechas de comienzo, fin y realizacién de actividades),
asynchMOOC:s (sin fechas limites), adaptativeMOOCs (emplean
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algoritmos adaptativos para presentar experiencias de aprendizaje
personalizadas), groupMOOC:s (elaborados para grupos especificos),
connectivistMOOCs  (propuestos por Siemens), miniMOOCs

(presentan contenidos minimos y plazos de trabajo).

En el cuadro siguiente se presenta de forma resumida los puntos

fundamentales entre los dos tipos de MOOC mds conocidos:

Tabla 2 - Comparativo de MOOCs

xMOOC cMOOC
Contenidos Tienen un rol primordial. Son minimos. Las
Importante papel de las comunidades  discursivas
videoclases y acompafiadas crean el conocimiento de
por presentaciones. forma conjunta.
Roles El docente es el experto de Los  alumnos  producen
contenidos el aprendizaje  buscando,
localizando, mezclando
informacién.  Uso  de
facilitadores externos.
Aprendizaje Basado en los aprendizajes Basado en el aprendizaje
a distancia convencionales. distribuido en red.
Se trata de un proceso de Fundamentado en la teorfa
aprendizaje mds individual.  conectivista y su modelo
de aprendizaje. Se trata de
un aprendizaje compartido,
colaborativo, cooperativo.
Tareas Se valoran los contenidos Dependen de la implicacién
aprendidos a partir de una de los participantes y de las
autoevaluacion. relaciones entre ellos.
Tecnologia Uso de LMS inicialmente Empleo de variadas
que luego se traspasan a los aplicaciones web, como
MOOC blogs, wikis, portfolios, etc
Evaluacién Estandarizadas Modelo apoyado en

automatizadas,  elaboradas
por el docente para certificar
el curso

evidencias y evaluacién de
pares. No es formalizado ni
reglado.

En particular los MOOC son un ejemplo de como un concepto
pasa de una propuesta de experimentacién conectivista, a favor del

conocimiento abierto a un plano politico-econémico. Algunos
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autores advierten el riesgo que puede surgir si la politica publica no
adopta un plan claramente establecido ya sea para los aspirantes de
cursos masivos que pretenden ingresar en la universidad como para
los docentes universitarios que deberdn trabajar con esos cursos. La
adopcidn de estrategias formativas masivas, siguiendo modelos de
produccién industrial o de las empresas transnacionales pone en

manos del mercado global la funcién educativa de la regién (Chan,
2016).

Entre los criticas al empleo de MOOC pueden mencionarse
Vizquez et al. (2013, p. 33) quienes sefialan: “El gran problema de
este tipo de MOOC es el tratamiento del alumno de forma masiva
(sin ningn tipo de individualizacién) y el formato metodolédgico
ya superado del ensayo-error en las pruebas de evaluacién.” Otros
autores mencionan que no se trata de nada nuevo (De la Torre,
2013) o que son solamente una forma evolucionada de la Educacién
a Distancia (Garcia Aretio, 2013).

Miguel Zapata Ross en su blog critica® a los MOOC por carecer
de interacciones o tutorfas personalizadas, haciendo que exista un
retroceso en lo que respecta al acompafiamiento como modalidad de
apoyo. También remarca como falencia la falta de evaluacién con el
docente, existiendo solo autoevaluacién o evaluacién de a pares. Otro
de los puntos importantes que resalta tiene que ver con la Alianza
OEA y la posible creacién de una nueva meritocracia en la educacién
superior en donde estudiantes brillantes de todo el mundo sélo
tienen acceso a los cursos, demostrando su talento a las empresas de

tecnologia y obteniendo certificados de los proveedores.

Otros autores apuestan al uso de los MOOC (Daniel, 2012),

¢ http://microblogmiguelzapata.blogspot.com.es/2015/11/por-que-soy-critico-los-moocs.html
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(Pappano, 2012), algunos de ellos han optado por efectuar propuestas
incorporando modelos de colaboracién y gamificacién, tendientes a
paliar las desventajas observadas en el uso de los MOOC, vinculadas
a las desmotivacién producto de la escasa participacién entre los

cursantes (Gonzdlez et al, 2016)
5. Reflexiones finales

En el afno 2012 New York Time declara el afio internacional de
los MOOC por la explosién de cursos que se estaban llevando a cabo
en diferentes lugares del mundo. En particular en Espana es donde
mis se han elaborado, mientras que en Argentina el desarrollo atin

es incipiente.

Durante 2013 y 2014 comienza la prensa negativa de este tipo
de modalidad educativa proveniente en algunos casos por el uso de
plataformas complejas y por la dificultad que tiene el docente en

poder efectuar un real acompafiamiento al alumno.

Ahora la crisis ha llevado a trabajar con entornos sociales para el
rendimiento, cursos de dos capas, MOOC con disefo instruccional,
entre otros, como propuestas paliativas a los fracasos existentes en la

implementacién de los cursos.

Zapata-Ross plantea como una opcién posible, trabajar con
MOOC pero recurriendo al rol del 7eaching Assistant. Laidea propone
a un profesor ayudante para efectuar apoyatura en las problemdticas
dadas por las diferentes unidades diddcticas del trayecto propuesto,
subsanando en parte, el déficit de ayuda individualizada a los
alumnos. En su opinién, una de las principales causas de fracaso ha
sido el descuido del diseno curricular, es decir la falta de definicién
clara en lo que respecta a la elaboracién de la grilla de acciones y

actividades que serdn llevadas a cabo por el docente y por el alumno,
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la definicién de componentes como: objetivos, propuestas de
interaccién, organizacion y evaluacién. Remarca que la organizacién
y presentacién de materiales atin debe tener una calificacién muy

alta.

Por otro lado, en la linea del aprendizaje no formal y relacionado
con la idea de Comunidades de Prictica una de las vertientes que
parece abrirse camino es la de curacién de contenidos, donde el
profesor no solo genera materiales sino que selecciona recursos que
considera pertinentes para indicar a los alumnos y colegas cuiles,
seglin su opinién son las lineas de trabajo que se estdn gestando en

algtn drea disciplinar especifica.

Un punto importante a remarcar es la necesidad de realizar
investigaciones con resultados significativos en estas nuevas lineas
de trabajo de educacién a distancia. Enfocarse mds a la realizacién
de estudios que analicen las limitaciones, las problemdticas, las
dificultades, las ventajas y las posibilidades educativas de estos nuevos

escenarios.

En consonancia con la argumentacién de Fainholc (2016)
puede decirse que América Latina se encuentra frente a enormes
desafios y oportunidades en la educacién superior en general y en
especial en la virtual. Se requiere avanzar en concepciones nuevas
sobre el aprendizaje, las habilidades y competencias necesarias
para los nuevos profesionales del siglo XXI. La virtualidad en las
universidades debe hoy mds que nunca responder satisfactoriamente
a los cambios culturales, sociales y econémicos, pero manteniendo
su independencia. Esto implica pensar en una gestién tecnoldgica

universitaria, en criterios de relevancia social y pertinencia cultural.

Este trabajo pretendi realizar un recuento de lo gestado en la

linea de aprendizaje electrénico via internet en los tltimos tiempos,
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sin dudas los avances efectuados en los diez afios iniciales del siglo
XXI han sido mds significativos que los que se llevaron a cabo en los

cincuenta anos anteriores.

Con estos cambios, es imposible de prever qué ocurrird en los
afios venideros, pero si algo se puede vaticinar es que las TIC han
llegado para quedarse y esto en materia educativa implica un camino

de ida que no tiene retorno.
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1. Introdugéo

educagio profissional técnica ofertada a distincia pela
rede federal é relativamente nova. Sua regulamentagio
inicial data de 2007 (BRASIL, 2007), sendo os primeiros
cursos iniciados em 2009 de maneira ndo institucionalizada, por
meio do Programa Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec Brasil).
A implantagio desse programa nas escolas federais de educacio
técnica espalhadas pelo Brasil ocorreu de forma variada conforme o
contexto socio-histdrico e as experiéncias com ensino a distancia de
cada escola. Atualmente, 20% dos municipios brasileiros tém polo de

curso técnico ofertado na modalidade a distincia ligado a rede federal

(BRASIL, 2014a) por meio do Programa e-Tec Brasil.

Por meio desse programa, 0 acesso a0s CUrsos técnicos gratuitos
foi ampliado e facilitado na medida em que foram aumentadas
as vagas e, pelo fato de ser a distdncia, houve um alcance num
determinado raio de oferta para o interior do pafs. Apesar dessa
sensibilidade no que compete a ampliagao e facilitagio de acesso aos
cursos técnicos gratuitos, nao hd relatérios publicados que mensurem
ou identifiquem nitidamente tal interiorizagio, apenas relatérios que
quantificam a expansio dos polos e o niimero de matriculas nos

ultimos anos.

Em relagao a velocidade da expansio, embora o Ministério da
Educagio nio tenha divulgado dados detalhados sobre a expansio
do Programa Rede e-Tec até a presente data, o relatério de 2013
da CGU mostrou que, de 2011 a 2013, as matriculas nos cursos
técnicos a distAncia por meio da Rede e-Tec aumentaram em 60%
(BRASIL, 2014b). Além disso, tal relatério destacou a previsao de
investimentos para a continuagio da expansio do programa como

politica de expansio da educagio profissional técnica ofertada pela
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rede federal. De acordo com o relatério da ABED (2014), os cursos
técnicos a distincia crescem, em média, 8% ao ano. Tais dados
mostram que a expansio desse nivel de curso ofertado a distincia

tem sido considerdvel e ¢ um dos focos da politica do governo atual.

Com base nessa rdpida expansao dos cursos técnicos a distancia,
torna-se relevante analisar como vém sendo conduzidos tais cursos,
principalmente no que compete as relagées existentes dos e entre
os sujeitos envolvidos nesses processos de ensino-aprendizagem a
distAncia — alunos, tutores e professores —, no intuito de verificar
o impacto dessa interagio na aprendizagem e no desenvolvimento
do aluno. Entendemos que compreender melhor os processos
pedagégico-diddticos que ocorrem em cursos a distincia pode nos
trazer reflexdes que contribuam para melhor qualidade das formagoes

que ocorrem a distancia.

Embora a expansio e a ampliagao de cursos e vagas de educacio
técnica gratuita sejam de extrema relevincia para o Pais, entendemos
que, do ponto de vista do cidadao-trabalhador, é importante também
se atentar a qualidade com que esses cursos vém sendo ofertados,
nao somente no que se refere as competéncias para o trabalho, mas
também no que compete a formagio completa de um cidadao. Assim,
na constru¢io de um individuo socialmente determinado, como
descrito por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006, p. 37), “o objetivo
profissionalizante nao teria fim em si mesmo [...], mas constituir-se-
ia numa possibilidade a mais para os estudantes na constru¢ao de seus
projetos de vida, socialmente determinados, possibilitados por uma

formagio ampla e integral”.

De acordo com Lobo Neto (2002 apud RODRIGUES
e CARVALHO, 2011, p. 45), “o critério fundamental de
reconhecimento da qualidade de qualquer programa de EaD —

como o de qualquer processo educativo — ¢ sua referenciagio nas
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necessidades humanas, social e historicamente definidas”. Esse autor
destaca que nio é no mercado que se encontram 0s parimetros
qualitativos, mas sim “na concretude das necessidades e aspiragoes
das pessoas que se realizam enquanto relacionadas com outras pessoas
na construcio do espago coletivo da sociedade” (Ibid., p. 46). Assim,
tanto as necessidades profissionais condizentes com os processos de
trabalho atuais quanto as necessidades de uma formagao ampla que
dé condicées ao cidadio de exercer seus direitos de forma consciente

devem fazer parte também das formacdes desenvolvidas a distdncia.

Em relagio a Educagio Profissional Técnica, sua legislagao vem
reconhecendo a necessidade de formagio integral para o trabalhador,
através de novas concepgoes e diretrizes nacionais jd em vigor para tal
Educagio, como, por exemplo, em BRASIL (2010, 2012).

Os novos Institutos Federais atuario em
todos os niveis e modalidades da educacio
profissional, com estreito compromisso com o
desenvolvimento integral do cidadao trabalhador;
(...) O Instituto Federal aponta para um novo
tipo de instituigio identificada e comprometida
com o projeto de sociedade em curso no pais. (...)
Trata-se de um projeto progressista que entende
a educagio como compromisso de transformacio
e de enriquecimento de conhecimentos objetivos
capazes de modificar a vida social e de atribuir-
lhe maior sentido e alcance no conjunto da
experiéncia humana, proposta incompativel com
uma visio conservadora de sociedade. Trata-se,
portanto, de uma estratégia de agio politica e de
transformacao social. (...) Os Institutos Federais
reservam aos protagonistas do processo educativo,
além do incontestdvel papel de lidar com o
conhecimento cientifico-tecnolégico, uma praxis
que revela os lugares ocupados pelo individuo

A

no tecido social, que traz & tona as diferentes
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concepeoes ideoldgicas e assegura aos sujeitos as
condiges de interpretar essa sociedade e exercer
sua cidadania na perspectiva de um pais fundado
na justica, na equidade e na solidariedade.

(BRASIL, 2010, p. 3,; 18 )

Além disso, estudos relacionados a prépria atuagio técnica
mostram que o trabalho técnico requer habilidades além dos
esquemas técnicos. E o caso de Grinspun (2002) e Mjelde (2010),
que estudaram as transformagbes nos modos de produgio e os
ambientes de trabalho contemporineos e explicam que os trabalhos
técnicos na sociedade atual requerem também conhecimentos para
tomada de decisio devido a vdrias razdes. Dentre elas, as relacoes
complexas entre os seres humanos que atuam, as altas tecnologias
empregadas nos novos modos de produ¢io e até acontecimentos
ambientais inesperados que acometem diversas atividades técnicas,

dificultando esquemas fixos para a atuagio do técnico.

Isto nos mostra que a atuagio técnica, cada vez mais, vem
sendo transformada pelas mudancas, nao sé6 nos modos de produgao
decorrente da ampla inser¢io de tecnologias, mas também das
relagoes humanas e alteragoes climdticas, que requerem do individuo
habilidades do pensamento para tomada de decisao e direcionamento

da atengio a situagoes diversas e processuais.

Nao cabe mais, portanto, assumir os cursos técnicos como
algo a parte do sistema nacional educacional somente em fun¢io da
formagao para o trabalho. Isso inclui aqueles oferecidos a distancia,
pois, antes de serem ofertados dessa forma, sio submetidos as

diretrizes nacionais pensadas para os cursos técnicos em geral.
Nessa perspectiva, a educagio profissional técnica nao deve

eliminar contetdos e préticas pedagégico-diddticas necessdrios a uma

formacio integral do individuo, pois todo trabalhador é antes cidadao
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e deve ter o direito de poder atuar como tal. Para isso, sua formagao
requer conhecimento, capacidade critica e analitica para leitura do

mundo e até desenvolvimento de valores pessoais e profissionais.

Além das razdes evidenciadas anteriormente, outras pesquisas
mencionam que estudos voltados para a educacio técnica de modo
geral sdo escassos (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2000). Diante
deste contexto, formulamos o seguinte questionamento: Como
a interagdo dos e entre os sujeitos envolvidos na educacio profissional
técnica a distincia da rede federal é promovida pelas priticas pedagdgicas
desenvolvidas e qual sua relagio com as condigoes pedagdgico-
organizacionais?

Estamos aqui interessados em explorar a interagio dos e entre
os sujeitos envolvidos na educacio profissional técnica a distincia da
rede federal, analisando como estao sendo desenvolvidas as atividades
realizadas online, individuais e coletivas, as priticas pedagdgicas
adotadas e aplicadas e a forma com que o docente, a tutoria ¢ o0 aluno
participam e interagem no curso e entre si. Tais andlises podem nos
apresentar as condigoes de ensino-aprendizagem em que tais sujeitos
atuam e dar indicios da sua relagio com o grau de engajamento dos
alunos, podendo assim contribuir para o replanejamento das préticas
pedagégico-diddticas realizadas nos cursos a distdncia, de maneira
que se busque condi¢bes para a formagao integral proclamada nos

documentos oficiais da formagao profissional técnica da rede federal.

Para isso, em um primeiro momento foi feita uma revisio
da literatura que nos propiciou o delineamento do problema e
dos referenciais tedricos que discutem e relacionam os conceitos
abordados nesta pesquisa: a FEducagio Profissional Técnica
fundamentada na formagio integral (FRIGOTTO, 2001, 2010;
KUENZER, 2000, 2006, 2009) e no ensino para o desenvolvimento
humano (DAVYDOV, 1988, 1999; LIBANEO, 2011, 2013); o
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conceito de participa¢io online (HRASTINKY, 2008a, 2008b, 2009;
HRASTINSKI, KELLER e CARLSON, 2010); e os conceitos de
mediagio pedagdgico-diddtica, sociocultural e cognitiva (LENOIR,
2011, 2014).

A partir da anilise tedrica, o segundo momento desta pesquisa
contou com a capta¢do de dados empiricos. Nessa etapa, foram
analisadas matrizes curriculares e registros de atividades online,
individuais e coletivas, de duas disciplinas de dois cursos técnicos

subsequentes da Rede e-Tec na rede federal.

A préxima segdo descreve os procedimentos metodoldgicos
adotados para atender os objetivos e responder a questao de pesquisa.
Em seguida, hd a secio que relata os principais referenciais tedricos
que norteiam esta pesquisa. Descrita a base desta pesquisa, as segoes
subsequentes relatam e discutem os resultados obtidos, bem como as

conclusées, limitagoes e trabalhos futuros.
2. Procedimentos Metodolégicos

A fim de esclarecer cada um dos referenciais tedricos que servem
de base estruturante para esta pesquisa, um esquema conceitual foi

organizado e pode ser visto no Quadro 1:

Quadro 1. Esquema Conceitual e descri¢ao das varidveis de andlise

REFERENCIAL  VARIAVEL DE 4 RELAGAO COM A
TEORICO ANALISE 1208 SLEY) LIT%:ATURA
Processos edLicativos S{ZEZ; dla?é%bl;
Contetdos 3::;;2;:3222 Zas Frigotto, 2001,
Formagao Integral e praticas dtipl idad 2010; Kuenzer,
pedagégicas [ ptas AECEssIades 5000, 2006, 20095

humanas (intelectual,
moral, profissional, etc.)

Vygotsky 1956,
2007
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Teoria Histérico-
Cultural

Teoria da
Intervengao
Educativa

Teoria da
Aprendizagem
Online

Praticas
socioculturais
(mediagoes
socioculturais)

Mediagio
Pedagégico-
Diddtica

Mediagao
Cognitiva

Participagao

Online
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Atividades realizadas
com os mediadores
culturais historicamente
acumulados (contetidos
cientificos) mediadas
socialmente por
atividades em cardter
cientifico que incluam
acoes coletivas e
individuais dos e entre
os alunos guiados

pelo professor, e

outras atividades
socioeducativas.

Vygotsky, 1931,
1991; Davydoyv,
1988, 1999;
Libaneo, 2011,
2013

Interatividade prética

e reguladora entre

sujeitos aprendentes,

objetos de saberes

prescritos e normatizados

pelo curriculo e um

interventor socialmente

investido de mandato Lenoir, 1996, 2011,
(o professor). A 2014
0rganizagao e execugio

do ensino ocasionando

o desenvolvimento do

contetdo e formas de
planejamento e agio do
professor e atividades dos

alunos.

Acoes de observacio,
andlise, reflexao,
proposicio e criagio de
solugdo e producio de
sinteses ocasionando em
cadeias de reflexoes

Lenoir, 2014

Envolve o ato de fazer,
comunicar, pensar, sentir
¢ o pertencer dos e entre

os sujeitos envolvidos Hrastinky 2008a,
na educagao online de 2008b, 2009;
forma que contribua Hrastinski, Keller e
para a construgao de Carlson, 2010

significados. cognitivos
¢ afetivos, bem como a
interacdo dos sujeitos.
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Em relagio aos dados empiricos, foram coletados os registros
de atividades online, individuais e coletivas, de duas disciplinas de
dois cursos técnicos subsequentes da Rede e-Tec ofertados em dois
institutos federais, um da regiao Centro-Oeste e outro da regido
Sul. As disciplinas observadas foram Quimica II, do curso Técnico
em Agtcar e Alcool de um Instituto Federal da regido Centro-
Oeste; e Légica de Programacio, do curso Técnico em Informadtica
para Desenvolvimento Web de um Instituto Federal da regiao Sul
(Quadro 2). Além disto, foram coletadas as matrizes curriculares de

cada um destes cursos em analise.

Quadro 2: Descri¢io dos casos analisados

Observagio  05/2013 a

Direta 10/2013
INSTITUTO Registro de | 15/05/2013
FEDERAL Técnico em (;g ls q (:1 ¢ a
C01 DA REGIAO Acticar e Quimica II AVIAAES - 30/06/2013
CENTRO- Alcool Andli
OESTE 15¢ 22/09/2013
Documental N
damatriz 00100013
curricular

Observagio ~ 05/2013 a

Direta 10/2013
Técnico em Reci d 30/07/2013
INSTITUTO Informtica it Aig‘?ffd N a
C02 FEDERALDA  paraDesen- o, "8 ¢ VIGaCes —30/10/2013
REGIAO SUL volvimento 0gramagao Andli
Web anse 22/09/2013
Documental .
damatiz 00013

curricular
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3. A formacgédo integral e sua relacéo com as interacdes
na sala de aula

A compreensio da educagio profissional técnica como uma
dimensdo da formagao do trabalhador pode ser entendida a partir
dos estudos que explicam que o processo de formacio do ser humano
¢ multilateral e compreende “todos os sentidos das faculdades e das
forgas produtivas, das necessidades e da capacidade de satisfacio”
(MANACORDA, 1991, p. 78) humana. Isso quer dizer que, embora
o trabalho ocupe espaco inconcorrente com qualquer outra atividade
do humano adulto, aquele precisa incluir a dimensio da realizagao e
satisfagio humanas, geralmente relacionadas aos valores da sociedade

em que estd inserido e que nao se reduzem aos aspectos operacionais

do trabalho.

O homem, como um ser social, tem muitas
necessidades materiais e espirituais. A busca e
o processo de prova dos meios para satisfazé-las
levam o individuo & estruturagio de imagens
dos objetos dessas necessidades, ou seja, ao
surgimento das necessidades no que se refere
aos correspondentes objetos da cultura material
e espiritual, que incitam o sujeito a atividade. A
necessidade estd inicialmente direcionada a um
amplo e indefinido circulo de objetos. A busca e a
prova dos objetos concretos, que correspondem 2
necessidade, levam ao aparecimento dos motivos
daatividade. Uma vez que o individuo possui uma
imagem ideal de sua atividade, isso lhe permite,
na privacidade de seus préprios pensamentos,
examinar seus fundamentos, modificar os projetos
de suas agoes, controlar suas intengées, desejos
e sentimentos e formular expressoes verbais
apropriadas para a situagdo concreta. Desta forma,
a imagem ideal da atividade pode ser chamada de
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plano interno da atividade, o contrdrio do plano
externo, em que a atividade ¢ de fato realizada.

(DAVYDOV, 1988, p. 24)

Nessa perspectiva, o trabalho nao ¢é encarado apenas como
atividade de sobrevivéncia, mas sim como atividade em que o sujeito
se constitui e se realiza e, por isso, se transforma nela enquanto
trabalha. Trata-se de um trabalho consciente da sua atuacio, do seu

papel social e da transformacio que gera na natureza.

O desenvolvimento da consciéncia — e, consequentemente, da
consciéncia das agoes préprias — estd ligado a um processo educacional
que possibilite desenvolver as capacidades intelectuais juntamente
com as manuais. Essa perspectiva entende que todo trabalho manual

envolve trabalho intelectual e vice-versa:

Em qualquer trabalho fisico, até mesmo no mais
degradante e mecinico, existe um minimo de
atividade intelectual. (...) Quando se distingue
entre intelectuais e nio intelectuais, faz-se
referéncia, na realidade, tao-somente a4 imediata
funcao social da categoria profissional dos
intelectuais, isto é, leva-se em conta a direcio
sobre a qual incide o peso maior da atividade
profissional especifica, se na elaboragio intelectual
ou se no esforgo muscular-nervoso. Isto significa
que, se se pode falar de intelectuais, é impossivel
falar de nao intelectuais, porque nio existem nio
intelectuais. (...) N4o existe atividade humana da
qual se possa excluir toda intervencao intelectual,
nao se pode separar o homo faber do homo sapiens.

(Gramsci apud MONASTA, 2010, p. 6-7)

Para buscar uma formac¢io humana que contemple essas
dimensoes articuladas, compreendemos que a Teoria Histérico-

Cultural, de fundamentagio marxista, explica a importdncia de
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processos educativos que contemplem atividades em que os alunos
participem de maneira ativa e em cardter investigativo, de modo a
se apropriarem do conhecimento cientifico (LIBANEO, 2011),
obtendo conhecimento e podendo participar conscientemente na
sua sociedade. Nessa perspectiva, o desenvolvimento das capacidades
intelectuais depende do envolvimento em prticas socioculturais,
ou seja, ocorre a partir das atividades realizadas com os mediadores
culturais historicamente acumulados — os contetdos cientificos —,
mediadas socialmente pelos outros alunos e pelo professor. Assim,
¢ na estreita relagdo entre teoria e pritica que hd o desenvolvimento
intelectual repercutindo no aperfeicoamento da prdtica e, ao
mesmo tempo, no incremento de ferramentas cognitivas, formando
um vai-e-vem de agbes e pensamentos conscientes que levam ao

desenvolvimento geral do ser humano.

A instru¢do formal, que altera radicalmente
a natureza da atividade cognitiva, facilita
enormemente a transi¢io das operagdes prdticas
para as operagdes tedricas. Assim que as pessoas
adquirem instru¢io formal, fazem uso cada vez
maior da categorizagio para exprimir ideias
que refletem objetivamente a realidade. A
significAncia da escolaridade estd nao somente na
aquisi¢do de novos conhecimentos, mas também
na criagio de novos motivos e modos formais de
pensamento verbal, discursivo e légico divorciado
da experiéncia prdtica imediata. (LURIA, 2008,
p. 133, 178)

Nessa perspectiva, o conhecimento serve de regulagio do
comportamento do homem durante suas agbes. Trata-se de um
processo dialético em que, obtendo conhecimento das coisas, o
homem muda o seu agir, e ao agir ele conhece mais. Vygotsky (1956,

2007) explica que, conforme o sujeito se apropria do conhecimento
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em relagdes concretas, ele se apropria nio s6 do conhecimento, mas
do seu processo de pensamento, e este serve para futuras agdes sobre

a natureza.

A Teoria Histérico-Cultural esclarece que todo processo de
ensino-aprendizagem ¢, portanto, mediado pelo conhecimento, pela
agao e por toda a situagio que a envolve. O pensamento ¢ mediado
pelo conhecimento a partir das palavras e seus significados, que
permitem o pensamento organizado. O conhecimento é construido
para si durante as agoes sobre a natureza na tentativa de satisfazer
necessidades e desejos humanos, logo é mediado pela atividade, por

seu significado social e pelas condicoes da atividade.

Desse modo, o desenvolvimento integral humano é dependente
de situagoes de aprendizagem que “levem” o individuo a trabalhar
com o conhecimento cientifico sob formas diddticas que envolvam
pesquisa, discussoes, reflexdo, anilise, elaboracoes préprias e até a
expressao dos resultados préprios e coletivos. Freitas (2011, p. 74)

explica:

Para a promocio do desenvolvimento do aluno,
o professor nio pode apenas comunicar as
conclusdes cientificas. E necessirio que o professor
ensine de modo que os alunos, na atividade de
aprender o objeto, reproduzam o caminho para
obter, investigativamente, as conclusdes acerca do
objeto. Para isso, o professor organiza o ensino
introduzindo tarefas que pdem os alunos em
busca cientifica, guiada pelo movimento dialético
de pensamento: o movimento do abstrato ao
concreto.

Nesse sentido, tornam-se necessdrias as trocas de ideias entre
os alunos e as interveng¢des do professor regulando o grupo para um

pensamento analitico na perspectiva dialética. Portanto, nio ¢é o fato
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de considerar o professor como detentor tinico de conhecimento, mas,
ele é o profissional que conhece as formas pedagdgicas de trabalhar o
contetido de maneira reflexiva, analitica, com observacées racionais
com base em conceitos, de forma que a apropriagio do contetido

pelo aluno desencadeie também o ganho de se aprender a pensar.

Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p.170) explicam também

que o desenvolvimento do contetido

deve centrar-se na problematizacio de situagoes
capazes de gerar contradicbes, provocar
superacio e possibilitar a elaboragio de sinteses
(aprendizagem). [...] O professor, inicialmente,
depreende a contradigio entre as representagoes
dos alunos (resgatando/registrando) e o
conteddo de ensino e, em seguida, transforma
a contradi¢io em atividades problematizadoras
para proporcionar ao aluno a oportunidade de
perceber a contradigio e, assim, superd-la.

Assim, as mediagoes humanas tomam lugar de destaque porque
influenciam decisivamente nas aprendizagens dos alunos e estas,
por sua vez, vao influenciar no desenvolvimento integral do aluno.
Os espagos ¢ atividades escolares, juntamente com suas préticas
socioculturais planejadas, sdo vistos como os principais meios por
onde se desenvolvem moralmente, afetivamente e cognitivamente os

individuos.

Nos ambientes educacionais, Libaneo (2011) explica que o
professor é o principal mediador externo no processo de ensino-
aprendizagem. Isso deve-se ao fato de que o professor pode organizar
o ensino “puxando” o aluno para niveis superiores de aprendizagem
por meio do acompanhamento das atividades e da regulacio da sua
direcao conforme os alunos participam das atividades. Além disso, as

atividades reguladas servem de oportunidades de ensino de valores
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morais individuais e coletivos, tornando o processo educacional de

amplitude além da apropriacio de conhecimentos.

Nota-se, entdo, que as mediagdes humanas exercem influéncia
nio sé na apropriagio do conhecimento, mas também no
desenvolvimento humano de maneira geral. Nessa relagio entre as
formas de interagio e a apropriagio do conhecimento, a Teoria da
Intervengao Educativa, proposta por Lenoir (2011, 2014), explica
que as mediagoes humanas sio imprescindiveis para um ensino que

vise a emancipa¢do humana porque

[...] uma pessoa sé6 nio pode jamais produzir
algum sentido; a interagio com o outro ¢ sempre
indispensdvel... mais do que uma produgio
mental, para o Construcionismo Social, o saber
e o sentido se encontram nas praticas discursivas,
resultantes de relagdes sociais as quais os
determinam pelo e no didlogo. (LENOIR, 2014,
p. 176 — tradugio nossa)

Lenoir (2011, p. 20) destaca que a aprendizagem “¢ indissocidvel
da relagao de mediagao porque implica uma interatividade pratica e
reguladora entre sujeitos aprendentes, objetos de saberes prescritos e
normatizados pelo curriculo, e um interventor socialmente investido
de mandato (o professor)”. Além disso, destaca que o saber e o sentido
nao resultam de uma produ¢io mental por si s6, mas das préticas
discursivas. Assim, destaca o valor da interagdo com o professor e
entre os alunos a fim de propiciar cadeias de mediagdes cognitivas,
ou seja, de reflexoes relacionadas, explicativas, que desenvolvam as

capacidades intelectuais.
Além dessas influéncias, as mediagoes humanas tém papel
diferencial na motivagao dos estudantes, no desejo do aluno em

engajar-se num processo de estudo:
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Um sujeito aprendiz, enquanto empreendedor
de seu percurso escolar, ndo estuda por amor as
disciplinas escolares. O motor do processo de
aprendizagem se encontra inicialmente, num
poderoso mediador que é o desejo do desejo do
outro. [...] Mas este surgimento (o do desejo) nio
¢ nem de natureza espontinea e nem resultado de
uma conversio interna qualquer que realizaria um
sujeito de maneira autdnoma. Ele é devido aos
encontros com alguns professores fora do comum,
os quais seriam os portadores do desejo do saber.

(LENOIR, 2014, p. 33 — tradu¢io nossa)

Devido a necessidade de reconhecimento que os seres humanos

tém, as intera¢des humanas também desenvolvem importante papel

na motivagao:

Ele [0 reconhecimento] assegura a atribuicdo
de um valor, primordialmente humano, a
outro. E o reconhecimento do outro também
fundamentalmente implica que devemos nos
encontrarmos a nds mesmos em uma atitude
de reconhecimento. E por isso que, na escola,
a posi¢io mediadora do professor ¢ tao central,
indispensdvel, incontorndvel e insubstituivel
(nenhum manual, nenhuma técnica, nenhum
outro agente pode substitui-lo), quanto no
processo interativo, intersubjetivo, que liga
o professor aos seus alunos, a ligagio que se
estabelece nio é primeiramente uma ligacio
nem epistémica e nem cognitiva, mas uma
preocupagdo de engajamento existencial... (Ibid.,
p. 86 — tradugio nossa).

De acordo com esta teoria, o estudo que inclui a mediacio

diddtica do professor e as interagoes entre os alunos pode levar o

aluno a alcangar niveis cognitivos superiores, a compreender as
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funcoes sociais do conhecimento, a desenvolver valores humanos
necessdrios a convivéncia social e ainda a renovar regularmente o

desejo de aprender.

Segundo as contribuigées de Yves Lenoir (2014), a forma de
mediagio do professor estao relacionados os objetivos educacionais.
A emancipag¢io humana requer a mediacao diddtica para desencadear
a mediagao cognitiva de cada aluno, ou seja, uma mediagao docente
que vd além de fornecer recursos instrumentais, mas que leve o aluno
a desenvolver operagoes cognitivas ao estudar. Nessa perspectiva, o
engajamento do professor para ajudar o aluno a aprender aquilo que
ele nio sabe deve ser no sentido de elaborar e orientar atividades e
tarefas em cardter cientifico, em que os alunos comecem a se envolver
com o assunto em situagdes problematizadas e concretas, passando
por tarefas de investigagao espontanea, discussoes entre si e com o
professor acompanhando e redirecionando a aprendizagem para a

conceituagao que requer pensamentos cognitivos mais elaborados.

Esses aspectos interligados compoem um processo educacional
que vise formagao integral do individuo. Dizendo de outro modo,
para um ensino emancipador, sio necessdrias priticas educativas
dialégicas sobre o contetido cientifico, coletivas e individuais,
intencionalmente planejadas e reorientadas continuamente pelo
professor com aquela finalidade. O grau de desenvolvimento do
aluno, em qualquer processo educacional, tem muito a ver com o

tipo de participacdo apresentada nas atividades propostas.

4. Processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos a
disténcia

Hrastinski (2008a), fundamentado no sociointeracionismo,

pesquisou possibilidades de interagio em cursos a distancia,
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entendendo que tais cursos nio podem eliminar as interagoes dos
processos educacionais sem que haja prejuizos na formacio. Este
autor afirma que a participagio online envolve “dimensdes mais
complexas como o fazer, 0 comunicar, o pensar, o sentir e o pertencer”
(Ibid., p. 1756 — tradugio nossa), de modo que “¢ influenciada pelas
caracteristicas da tecnologia e da interface, pela experiéncia com o
conteudo, pelo papel (o fazer) do aluno e pelas tarefas instrucionais®”
(Ibid., 1760 — tradugao nossa). Assim, as participacoes online nas
atividades ndo podem ser limitadas por condigoes infraestruturais,
mas também nio podem ser avaliadas somente por elas e critérios
quantitativos, como o acesso a plataforma, por exemplo. A
participagio tem a ver com a qualidade das contribui¢oes que ajudam
a construir os significados, cognitivos e afetivos, quando em interagao

online e offline com o professor e os colegas.

Nesses termos, a participacio online significativa se relaciona
com fazer, expressar, realizar as tarefas, buscar compreender a
direcdo, engajar-se como aluno ativo numa atividade com objetivo.
Hrastinski (2009, p. 80 — tradugio nossa) afirma que para esse tipo
de participagao “nao ¢ suficiente introduzir uma ferramenta fisica,
como um software, tendo em vista que a participagio ndo ocorre até
que nds suscitemos as ferramentas psicolégicas, como pelas tarefas

nas quais os alunos encontram engajamento”.

O conceito de participacdo online de Hrastinski (2008a)
remete 2 conjugagio de atividades coletivas e individuais, escrita
e leitura, modelacio, elaboracio e reelaboracio, online e offline,
sincrono e assincrono, dependente do objetivo do ensino, do perfil

dos alunos e de suas condigoes histérico-culturais, dentre outras

3 No sentido de escolar, de atividades de estudo
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conjugagdes necessrias para alcangar os objetivos do ensino mesmo

na predominancia do modo online.

Assim, a atividade de aprendizagem online e as tecnologias
digitais de informacio e comunicagao (TDIC) utilizadas no processo
de ensino-aprendizagem nio podem ser “engessadas” por modelos e
recursos digitais, o que perturbaria a preparagao de tarefas especificas
conforme as operagoes intelectuais necessdrias a serem desenvolvidas.
Existe uma interdependéncia entre o tratamento do contetdo ¢ a
sele¢ao das TDIC necessdria para sustentar, além das interagoes, o
préprio manejo intelectual do objeto de conhecimento pelo aluno

em atividade online.

Virios estudos (TOSCHI, 2004; HUNG e CHEN, 2001;
HRASTINSKI, KELLER e CARLSON, 2010) mostram que as
TDIC atuais possibilitam relagdes pedagdgicas online em rede e
individuais pelas quais varios modelos de EaD podem ser propostos.
Isso implica que existem condigdes fisicas, mas é preciso a instituigio
querer investir, pois a maioria delas vé a EaD como um processo
educacional lucrativo, em que podem selecionar quantidades
exorbitantes de alunos, devendo estes estudarem sozinhos. As
estruturas atuais sio organizadas para difusio de informagio em
massa, ndo para processos pedagdgicos dialégicos que envolvam

professores e alunos interagindo regularmente.

Na perspectivade Hrastinski, o processo de ensino-aprendizagem
online nao é garantido somente pela colaboracio, ou pelos recursos
digitais ou por um tipo dnico de atividade. De acordo com esse
autor (2008a, 2009), tais decisoes devem ser tomadas considerando
o processo de aprendizagem, ou seja, de que tipo de a¢des se necessita

a cada etapa conforme o que se quer ensinar.

Hrastinski (2008b) explora o conceito de participagio online sob
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outros dois conceitos: participagdo cognitiva e participagio pessoal.
A participacdo cognitiva refere-se as interagdes que ocorrem com
objetivos de apropria¢io do contetido. Podem ser para tirar duvidas,
para discutir, incitar o debate, enfim, em fun¢io da compreensio
do conteudo. Embora a participa¢ao pessoal seja pré-requisito para
uma engajada participagio cognitiva, destaca-se que o necessdrio
das interagdes, se se trata de um processo educacional, é chegar as
participagoes cognitivas.

Em relacio ao grau de sincronicidade das atividades, Hrastinski

(Ibid.) observa que pode haver a seguinte situagio:

Baixa Alta
i i
- -

Sincronicidade
Participacio pessoal
Auments da empolgacio,
mativagdo e convergéncia
para a significagdo

Participacdo cognitiva:
SAumento da reflex3o
planejada e da capacidade de
elaborar operapdes mentals.

Figura 1: Participagio cognitiva e participagio pessoal em relagio a sincronicidade
Fonte: Adaptado de Hrastinski (2008b)

A anilise desse autor indica que a fixagio de um design de curso
onlinebaseado numsé tipo de comunicagao eatividade pode corromper
a participacio online dos alunos porque nem todos tém as mesmas
condigoes fisicas e espirituais para se manter em um determinado
padrao. Além disso, esta andlise sugere que nos encontros sincronos
as reflex6es sio menos elaboradas por serem realizadas em tempo real,
supondo a reflexdo em fungao apenas do tempo hdbil, o que também
pode ocorrer em processos educacionais presenciais. De qualquer
forma, alerta para a possibilidade de a atividade sincrona perder o

foco cognitivo e se restringir a um momento de “convivéncia” online.
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Isso implica que o fato de ter as condi¢des dialdgicas nao ¢ suficiente

para afirmar que ocorre ensino-aprendizagem.

A partir deste estudo, podemos afirmar que a mediagdo do
professor que visa a emancipagio do aluno num curso a distincia
deve ser apta a escolher a TDIC em fun¢io do contetdo a ser tratado,
assim como poder tratar a relagio entre eles por meio de atividades

em abordagem dialética envolvendo trocas online e offline.

Dialética

Figura 2: O contetido das interagoes online e off-line segundo
a Teoria Histdrico-Cultural
Fonte: Elaborado pelos autores

Nesse sentido, os elementos tecnoldgicos, nao sé os da sala
de aula online, ndo podem ser vistos apenas do ponto de vista
utilitarista. Eles pertencem a esse tipo de prética, sio elementos
culturais desse ambiente de formacio e influenciam a lida com o
objeto de aprendizagem. Por estas razdes, o professor deve ser livre
para organizar o contetido, escolher a midia e organizar as atividades

de modo que mescle agdes coletivas e individuais, conforme as
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necessidades de aprendizagem dos alunos em fun¢io do contetdo

objetivado.
5. Resultados

Esta secdo descreve e discute cada um dos casos separadamente,
levando em consideragao os objetivos, a questio de pesquisa que

norteia a investigago e o referencial tedrico apresentado.

5.1 O Instituto Federal da Regido Centro-Oeste (COT)

A matriz curricular do curso Técnico em Acticar e Alcool ¢
composta por vinte e trés disciplinas, dividas em trés médulos, sendo
catorze da drea técnica, trés de cunho geral e duas voltadas para a
formagio humana vinculada 2 profissional (Etica e Cidadania e
Sociologia do Trabalho). A matriz totaliza 1350 horas, sendo 6%,
aproximadamente, presenciais. Nesse total, sdo previstas cento e vinte
horas de estdgio e cento e vinte horas de atividades extracurriculares.
Desde a primeira turma ofertada sio realizadas aulas em laboratérios
especificos ou em campo, na forma de visitas-técnicas em empresas

ou em industrias especificas da habilitacio técnica.

Por outro lado, no ambiente online (Figura 3), as atividades
sao programadas e, ao professor, ndo sio recomendadas atividades
interativas devido a questoes de baixa qualidade de infraestrutura
tecnolégica de comunicagdo, especificamente a capacidade da
internet, e da prdpria concep¢io de educagio a distincia que guia
a preparagio desses cursos. Desse modo, o trabalho realizado online
pelo professor fica reduzido a entrega (postagem no ambiente online)
do contetdo e das atividades e 4 resolugio de dividas por férum ou
individualmente quando surgidas. A estrutura curricular desse curso

nio prevé encontros online regulares. De maneira geral, o curso
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ocorre com postagens de capitulos e, na semana seguinte, postagem
de atividades pelos professores. Em algumas disciplinas, ocorre
um encontro presencial antes do fim do mdédulo, ou seja, antes da

avaliagdo final, que ¢ realizada presencialmente.

=
20 maio - 26 maio
Ola, novos materiais foram postados: aula 4, video de apoio e um
forum. Até mais.
]
E
=
E
£]

(=]
27 maio - 2 junho
]

o |
3 junho - 9 junho
E

=

10 junho - 16 junho

i) (6]

Figura 3: Aulas observadas da disciplina Quimica II

Pode-se observar na Figura 3 que o contetdo e as atividades sao
postados de uma vez s6 e representam um bloco de tarefas semanal.
O férum é aberto e fica a disposigao para o aluno enviar dividas. Essa
pratica foi observada também em outras disciplinas. A estrutura do
curso da institui¢io CO1 permite algumas interagdes presencialmente,
inclusive, foi o Ginico curso a apresentar preocupagdes com a formagao
profissional desenvolvida, tentando garantir as préticas pedagdgicas

de visitas-técnicas e aulas laboratoriais muito comuns nos cursos
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técnicos presenciais dessa institui¢do. Por outro lado, no que diz
respeito ao cotidiano das atividades de aprendizagem realizadas

online, as praticas diddticas sao muito limitadas.

Outras duas disciplinas desse curso foram informalmente
observadas e a prética de postagem ¢é a mesma. H4 blocos semanais
de contetdo e tarefas que sao postados simultaneamente e o aluno
passa a semana resolvendo-as sem quaisquer atividades coletivas. Nao
hd uso de interfaces interativas para desenvolvimento de atividades
coletivas, os alunos realizam todas as atividades individualmente, os
professores nao fazem questionamentos pelos féruns. Com excegio
das postagens de contetidos e tarefas pelos professores, todas as
interfaces s6 sio utilizadas quando o aluno dispara uma duvida e,
normalmente, elas sio diretamente respondidas sem discussao entre
alunos e professor. Considerando que mais de 90% do curso ¢é
realizado a distdncia, entende-se que a nio realizagio de atividades
coletivas online implica baixa participagao online, individual e
coletiva, podendo levar a aprendizagens frdgeis e com pouca visio

critica na formagio geral do educando.

5.2. O Instituto Federal da Regigo Sul (C02)

O Curso Técnico em Informdtica para Internet da Institui¢io
C02 também ¢ modular, sendo trés disciplinas por vez, que duram, no
mdximo, dois meses cada uma. Sua matriz curricular ¢ composta de
dezoito disciplinas, totalizando 1080 horas, todas de cunho técnico.
Esse curso nio prevé aulas em laboratérios especificos da habilitagao
técnica, nem estdgio ou qualquer tipo de atividade extracurricular

ligada & formacio profissional em questio.

Por outro lado, no que diz respeito as atividades desenvolvidas

online, sio previstas aulas semanais por videoconferéncia, cuja
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presenca ¢ obrigatéria, e chats tira-dtvidas de participagdo opcional,
com duracio de cinquenta minutos para cada disciplina. Consta no
projeto do curso que ¢ preciso ter pelo menos 75% de frequéncia
nessas aulas por videoconferéncia para nio ser reprovado. Elas sio
de quarenta e cinco minutos cada uma, totalizando duas horas e
quinze minutos por semana para as trés disciplinas que ocorrem
simultaneamente em cada médulo.

O modo como a aula ¢ organizada no ambiente on/ine é bem
parecido com o do curso da Instituicio CO1, conforme pode-se

observar na Figura 4.

Lembre-se: caso nae consiga Instalar ¢ Tells ou tenham alguma duvida utilizem o forum para perguntar.

A Atividade Obrigatoria 1 (A1) também |4 esta disponivel. € um com perguntas sobre os

desta unidade curicular.
Abragos, e mao na massal

S8 Forum de Duvidas desta Semana de Estudo

per

CONTEUDO

1
SEMANA 2 - Introdugao a Griagao de Algoritmos:
Material Complementar: Confira e reﬂzs as leituras!

ATIVIDADE

@ Atividade de Fixagao 1 (AF 1) - Introdugao a uma Linguagem de Programagao

0.July - 5 August

Figura 4: Tela da aula da semana 3 da disciplina Légica de Programacio

Observa-se que um bloco que inclui conteido em forma
de texto ou video com uma atividade em forma de questiondrio
¢ postado semanalmente e de uma vez s6. Esse tipo de prética foi
observado também em outras disciplinas, indicando um padrio de
aula independentemente da drea do conhecimento. Corresponde a
uma recomenda¢io da coordenagio, inclusive fundamentada num

certo “engessamento” da estrutura curricular.
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Ao analisar as telas que caracterizam a ‘aula dada’ e a aula
semanal por videoconferéncia no caso do Curso Técnico em
Informdtica, nio observamos um processo de ensino-aprendizagem
com atividades coletivas e discussoes. Apesar de haver interagoes
com os professores por meio das videoconferéncias e dos chats, esses
momentos terminam subjugados por préticas pedagdgicas em que
predomina o discurso do professor e atividades apenas individuais
como os questiondrios e as leituras. No caso desse curso, que ainda
nao prevé quaisquer atividades extracurriculares que possam vir a
permitir a integracdo entre teoria e prética profissional no processo de
ensino-aprendizagem, hd indicativos de que a formacéo técnica “de
acordo com o perfil profissional proposto, sem prejuizo da formagao
exigida nos cursos presenciais” (BRASIL, 2012, p. 9), ¢ dificil de ser

alcancada.

A partir dos dados apresentados dos dois cursos, nota-se grande
discrepincia entre eles no que diz respeito a quais e como devem ser
organizadas as praticas pedagdgicas, as aulas, as atividades de estudo
e da organizagio do processo de ensino-aprendizagem como um
todo para se buscar a formagio do profissional em nivel técnico. As
exigéncias dispares, por exemplo, entre contemplar ou nio contetido
das Ciéncias Humanas, assim como valorizar ou nio as prdticas
de estdgio e as atividades extracurriculares, concretizam diferentes
estruturas curriculares que evidenciam as tensoes entre as diretrizes
nacionais de formagio integral e as diretrizes para a Rede e-Tec. O
escanteamento das atividades ligadas a prdtica profissional, como as
aulas laboratoriais e as visitas técnicas, indicam que os cursos técnicos
a distancia tém sido submetidos as politicas de financiamento e
controle readequando os elementos do curso que necessitam de
investimento em tempo, recursos humanos e infraestrutura, para

atender a uma formacio rdpida, diretamente ligada ao mercado e de
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baixo custo. Em sintese, nem os conhecimentos especificos, aqueles
relacionados a formagao técnica, estao se submetendo ao mesmo rigor
dos presenciais, nio favorecendo as formagoes técnico-cientificas e
humanas articuladas. Frigotto (2007, p. 1140) afirma que “isso faz
com que néo estejam preparados nem para as exigéncias profissionais,

nem para o exercicio autbnomo da cidadania”.

Alonso (2010, p. 1327) explica que, ainda que nao possamos
reproduzir a arquitetura dos cursos presenciais, também nao
podemos conformar a EaD apenas aos determinantes econdémicos. E
preciso rever questdes que convergem para a qualidade da formagao

conforme seu objetivo educacional:

Se hd uma ldgica — ainda que nem sempre
respeitada sobre as “arquiteturas do presencial”
— terfamos, também, para além dos “itens” que
conformariam um sistema de EaD de pensar sua
“arquitetura’. Nio basta ter professores ¢ alunos
no exercicio da mediagio. Se a tentativa desse
exercicio se der numa relagio de 100 alunos para
1 professor, por exemplo, por mais eficientes que
as TIC dispostas no sistema possam ser — ¢ nio
0 sdo —, serd impossivel sustentar processos de
formacio responsdveis, considerando somente as
demandas dos alunos.

Observamos que as estruturas curriculares apresentadas nao
sustentam uma formagio integral porque retiram os componentes
histérico-sociais das priticas pedagdgicas: um curriculo estritamente
técnico e uma organizagao escolar baseada num ensino programado
com pouquissimas atividades coletivas, baixa participagio em
atividades de discussio e construgio, e media¢io do professor
restrita a quesitos operacionais. Por outro lado, Costa (2015) explica

que o pouco empenho em organizar atividades com alto grau de
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interatividade, intencionalmente organizada e acompanhada pelo
professor, tem como uma das razdes o fato de terem de adaptar-se a
turmas com mais de duzentos alunos, associado ao fato de que essas

turmas nao sao ainda seu trabalho principal.
6. Discuss@o

Para o ensino desenvolvimental (DAVYDOV, 1988, 1999), a
reflexdo sobre/durante a atividade deve comecar desde 0 momento da
exposicio do contetido com sua problematizagio e deve se estender
pelas atividades de estudo coletivas e individuais até a apropriacio do
conceito pelo aluno. Desse modo, a agio docente de problematizagao
seria apenas a primeira agdo intencional do professor junto do
aluno, visando desencadear processos de reflexao sobre problemas
que poderiam ser solucionados com o conceito a ser estudado.
Entretanto, observamos pelas atividades on/ine acompanhadas nos
cursos observados que nio hd um momento de aula em que hd
problematizagio de contetido com participagdo dos alunos e nem
ap6s hd discussoes sobre o assunto. O que vem depois da postagem
do que se considera aula sdo as atividades e af as interagdes comegam

sendo desencadeadas pelas duvidas dos alunos somente.

No Instituto Federal da Regido Sul (Caso C02), onde hd chat
e aula por videoconferéncia semanalmente, ainda hd um pouco mais
de interagdo. Entretanto, observa-se que nesses dois momentos os
professores nao os tém utilizado para problematizacio e discussao, por
exemplo. Eles tém sido exclusivos para solucionar davidas referentes
as listas de exercicios. Obviamente que ocorre ensino e regulagio para
os objetivos da aprendizagem nesses momentos, porém o professor, ao
atuar somente na defensiva, também permite que o processo de ensino-

aprendizagem seja conformado 4 demanda do aluno em detrimento
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de um processo que poderia ser instigado para um conhecimento
mais avancado. Conforme Vygotsky (apud Davydov, 1988, p. 30 —
grifos no original), “a pedagogia nio deve orientar-se em direcio ao
passado, mas na diregio do futuro (do amanhai) do desenvolvimento da
crian¢a. Somente entdo poderd, no processo de ensino, despertar a
vida os processos de desenvolvimento que estdo agora na zona de
desenvolvimento proximal”. A questio é que, se se enxerga o processo
educacional para além de uma formagio especifica, o professor deve
orientar sua atuagio de modo que desencadeie o avan¢o do aluno
por meio de atividades em cooperagdo com os colegas e com ele,
até que saibam realizd-las sozinhos, o que indica a necessidade de
novas atividades que desencadeiem novas necessidades intelectuais
e comportamentais, alimentando uma espiral de desenvolvimento

superior a cada iteragao.

Também foi possivel observar que, apesar de a¢oes de interagao
por meio de davidas, a maneira como sio respondidas ¢ bastante
direta e individualizada, nao sendo estimuladas reflexdo e discussoes.
A condugio das atividades pelo professor, orientagoes e corregoes,
deveria ocorrer de forma que os alunos refletissem sobre sua produgao
em relagio ao conceito, comparassem, discutissem com os colegas e
identificassem os desvios, podendo eles mesmos repensar e refazer
sua tarefa com essa ajuda do professor. Com isso, o professor nio
apenas comunica a resposta para o aluno, mas o faz repensar sobre o
problema e sobre o conceito e vai ajudando-o a construir a solugio, o
que seria um exemplo de mediagao diddtica para o desenvolvimento

humano.

Notamos nas atividades observadas que a interagio entre os
alunos é a menos propiciada. Do ponto de vista da participagao online,
s40 poucas interagoes, tanto com o professor quanto com os alunos.

As interacoes entre estes ultimos sio ainda mais desestimuladas, na
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medida em que as condigoes de aula oferecidas — incluindo o excesso
de alunos, ainda que estejam todos juntos em videoconferéncia —
levam o professor a materializar uma postura pedagdgica que permita
pouca liberdade e intervengio por parte dos alunos, assim como nio
propicia interagoes entre os proprios alunos. Assim, a pouca interagao
que ocorre ¢ entre professor e alunos, mas individualmente e restrita

ao pergunta e responde de duvidas.

Torna-se relevante destacar que a auséncia de interagoes
desencadeia sentimentos de isolamento e nao pertencimento ao grupo
por parte dos alunos. Lenoir (2014) explica que a dimensao social
das atividades tem a fun¢io de ajudar uns e outros a construirem
o sentido do conhecimento, mas, também, de proporcionar
situagoes de reconhecimento social, de estima, confianga e respeito,
de constru¢io de comportamentos e ideias em relagao aos outros e
que vdo influenciar o desejo de continuar a aprender e participar
na atividade. A dimensao social exerce, portanto, for¢a no desejo
de aprender, de engajar-se na atividade e, consequentemente, na

formacio de comportamentos humanos:

Se a aprendizagem sé pode ser um processo
fundamentalmente social, coletivo, ela dependerd
originalmente da dire¢io que o aluno vai dar ao
desejo que ele projetard sobre o objeto de desejo
do professor e do grau de intensidade que ele (o
aluno) poderd injetar e manter como mediagao.
A mediagao, este “desejo do desejo dos outros”
como um componente intrinseco e constitutivo
da relagio com o objeto, um dado interno
da sua estrutura, assegura o desvio necessirio,
supera e resolve a ruptura (preenche a distancia)
que o sujeito estabelece produzindo o objeto
na exterioridade em relacio a ele, quer dizer
negando-o na sua existéncia imediata. (Ibid., p.
155 — traduc¢io nossa)
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Para Lenoir (2014), as relagoes dialdgicas sio a base da
dinimica do desenvolvimento dos seres humanos em sociedade,
“sobre o postulado ontoldgico de que todo ser humano se constrdi
coletivamente construindo com o outro a realidade no tempo e no
espaco e visa alguma forma de emancipagio social” (Ibid., p. 62-63
— tradugio nossa, grifos no original). Essa ideia corresponde 2 teoria
de Davydov (1988), sobre o desejo impulsionar o engajamento do
aluno, e com a teoria de Hrastinsky (2008a, 2008b), quando esse
autor destaca o papel dos envolvimentos cognitivo e afetivo também

visando s aprendizagens.

No caso das atividades escolares, elas mesmas tém de fazer parte
dos desejos do estudante. O significado das atividades de estudo deve
ser gerado nas relacoes sociais de aprendizagem com o objeto de estudo

e por meio da compreensio do significado de cada aprendizagem.

Nos cursos realizados a distdncia, nossas pesquisas tém mostrado
que o aluno por si s6 ndo mantém sequer participagdes pessoais, mas
cai em situagdes de isolamento e estudo independente (COSTA,
2015; COSTA e THEREZA JUNIOR, 2014, 2015). A interacao
livre, normalmente, suscita pouco trabalho cognitivo e, sem objetivo
de ensino-aprendizagem, perde o foco, levando ao desinteresse dos
alunos pelas atividades. Desse modo, a mediagio diddtica, desde o
planejamento da atividade, passando pela orientacdo e regulagio
do professor com os alunos no decorrer de sua execugao, pressupoe
desenvolver cognigio e motivagio entrelacadas, o que necessita da
combinagio entre interacoes coletivas e individuais.

Outras pesquisas atuais com cursos a distincia (COSTA, 2015;
SERRA, 2005; MULBERT et al., 2011) mostram também efeitos
relacionados a necessidade da relagao social com o professor e com

os colegas:
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Assim como as iniciativas de colaboracio, nosso
estudo identifica também um forte desejo por parte
dos alunos de fazer parte de uma comunidade, de
um grupo. Participar de um grupo ¢ uma forma
de estabelecer uma rede de colaboragoes, porém,
os beneficios de fazer parte de um grupo podem
ir além da colaboragao nas tarefas. A participacio
em grupos pode, também, gerar sentimentos
positivos de apoio, de coragem, de reforgo para
superagio dos obstdculos e desafios. Isso se
evidencia quando os alunos destacam o desafio
que tém a alcangar juntos, como participes de um
mesmo movimento ¢ com uma necessidade de
superagio em comum pela frente. (MULBERT et
al., 2011, p. 6)

Sob os diferentes interesses pela EAD que fundamentam as
escolhas feitas pelas institui¢des, nota-se grande disparidade de
infraestrutura e de seu uso entre as escolas analisadas, especialmente
a tecnoldgica, que se refere a comunicagio online. Nas escolas
em que hd apoio institucional, mesmo que a EaD nio seja ainda
institucionalizada, sdo visiveis os investimentos em equipamentos e
softwares para videoconferéncias, estddio para producio de videos e
até para a formagido de recursos humanos. Por outro lado, isso tem
sido refletido no maior controle da agio docente por meio do uso
programado de recursos digitais visando maiores quantidades de

alunos por turma.
7. Consideragdes finais

Dentro da rede federal, observou-se que dirigentes e
coordenadores tém absorvido o discurso dominante do mercado
econdmico, e seus cursos da Rede e-Tec tém seguido a organizacio do

ensino para uma educacio profissional de curta duragio e de cunho
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estritamente técnico, que nao confere com a formagio profissional

da rede federal.

Geralmente, os cursos de curta duragio sio focados no uso
técnico da ferramenta adotada, deixando de lado o conhecimento
sobre as relagoes politicas, econdmicas e sociais que sio mediadas
pelos processos educacionais. Esses treinamentos de curta duragio
sdo assim configurados para a propria duragio servir de justificativa
para a nio abordagem ampla e profunda da formagio do professor,
também porque sao de custo baixo e, principalmente, porque nao
possibilita nem ao professor, nem ao aluno refletir sobre sua atuagao

politica enquanto cidadao e profissional.

Em sintese, sio treinamentos direcionados para atuacio
pritica da ferramenta em uso com caracteristicas do intencional
aligeiramento para a manuten¢io do sistema vigente. A prdtica de
implanta¢do e execu¢do dos cursos sofre influéncias das mediagoes
externas de contextos politico-econdmicos, da institui¢ao e daqueles
que a conduzem mais de perto, que, numa relagio dialética, vao
construindo a realidade.

Embora nao haja rigidez legal para organizacio pedagdgica
dos cursos a distincia, entende-se que deveria haver uma orientagio
pedagdgica em funcido dos objetivos a serem perseguidos pela
Educagao Profissional Técnica. Se hd realmente o objetivo da
formagao integral, deveria existir fundamentagio pedagdgica
correspondente, de maneira a encaminhar as agoes de concretizagio
do curso da forma mais préxima possivel. O ndo posicionamento
politico-pedagégico nos projetos implica estar ainda mais facilmente
a mercé das ideias dominantes. Por outro lado, também pode ser
estratégia para esconder os vinculos com estas ideias detrds de uma

suposta neutralidade.
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Observa-se que o baixo grau de interagdo dos e entre os sujeitos
estd ligado com estruturas curriculares muito engessadas, construidas
a partir de projetos de EaD desinstitucionalizados, que nio promovem
condi¢des nem fisicas, nem trabalhistas, para que o professor atue de
maneira efetiva para desenvolver préiticas pedagdgicas que busquem
a formagao integral dos alunos. Esta pesquisa e outros estudos aqui
mencionados ajudam a responder a questdo de pesquisa, uma vez
que mostra que, embora o professor tenha autonomia e consiga fazer
certas resisténcias, o sistema em que estd inserido é de forte peso nas

suas decisoes para projetar sua atuagao.

O distanciamento da funcio da formacio integral leva 2
disseminagio da ideia de que a escola deve adotar um curriculo que
prové diretamente instrumento de trabalho para seus alunos. Esse
deslocamento de foco da escola pressupde que “curriculo e escola sao
instrumentos para resolver problemas sociais ou econdémicos para
minimizar os efeitos indesejdveis da pobreza em rela¢io aos interesses
do mercado” (LIBANEO, 2013, p. 61). Nessa visao, o curriculo,
assim como a escola, tém fungoes de acolhimento social e provimento
de conhecimento apenas como instrumento de trabalho, tendo
em vista que por meio do acolhimento social associado ao ‘ensinar
uma profissao’ exerce-se uma forma de controle social sobre grupos
considerados propensos 2 marginaliza¢io e, a0 mesmo tempo, gera-

se mao de obra especifica as necessidades do momento do mercado.

Pelas evidéncias coletadas, os cursos técnicos analisados se
aproximariam muito mais de um ‘ensino profissionalizante’ do que
de uma ‘educagio profissional’, entendendo que a palavra ‘educagao’

¢ de significado mais amplo do que a palavra ‘ensino’.

Ainda pior, da forma como se apresenta a realidade dos cursos

pesquisados, os dispositivos tecnoldgicos sio subutilizados porque
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de nada adianta ter ferramentas de comunica¢io online coletiva e

individual se nao sao utilizadas.

Desse modo, tanto a participagio dos alunos como a do
professor nao deveriam se restringir a troca de opiniées, ou troca de
materiais ou, ainda, a dizer se estd certo ou errado. Entendemos quea
atuagio docente e a participacio dos alunos nas atividades tem relagao
de dependéncia, cabendo ao professor, profissional da educacio,
organizar e intervir nas atividades, de modo que ajude a desencadear
a mediac¢io cognitiva em cada aluno. A participacio do professor
deve suscitar a participa¢io cognitiva do aluno. Do contrdrio, torna-
se um processo de aprendizagem instrumental, mecanizado e com
baixo grau de atividades do pensamento, as quais fazem parte do

desenvolvimento geral do aluno.

’

Entende-se que é possivel estabelecer uma relagio social
pedagdgica online que dé suporte para o didlogo intencional entre
alunos e professores. Em termos técnicos, sabemos que existem vérias
ferramentas sincronas e assincronas em que o professor pode atuar e
acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos e estes podem se
expressar e fazer trocas pela escrita e pela fala em processos que exigem
a reflexdo, andlise e produgdo coletivas e individuais. As pesquisas
sobre as préticas de EaD no modo on/ine fundamentadas nas préticas
dialégicas tém mostrado que isso ¢é possivel, em determinadas
condigoes. Isso mostra que uma condigao operatéria, a realizagao de
didlogos online para a condugio da mediagio pedagdgico-diddtica,
nao ¢ impedida pelo fato de ser online. Para a concretizacio de tal
mediagdo, é condi¢do necessdria que professores e alunos possam se

comunicar regularmente.

Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, a relagio bésica

do processo de ensino-aprendizagem online deve ser pautada entre
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aluno, professor e material diddtico, sendo o objetivo do contetdo
a formagio de conceitos guiada pelas acdes destes dois ultimos,
fundamentados nos principios dialéticos para o desenvolvimento da
autonomia, e nio baseados na autoformacio e na autonomia como
capacidade adquirida. A relagio do aluno com o conhecimento é
assegurada pela mediagio diddtica do professor (LIBANEO, 2011,
2013; LENOIR, 2014, 2011).

Considerando a perspectiva da formagio integral, a abordagem
dialética deve guiar essas escolhas, a fim de que as interacoes online
se deem por meio de atividades e ferramentas que possibilitem aos
alunos realizarem pesquisas, trocar ideias, refletir, produzir suas
elaboracoes, dentre outras necessidades, mas que enfoquem um
ensino construtivo pelo aluno, sob a direcio do professor, para
alcancar niveis cada vez mais superiores; nao um ensino mecanizado
em que o professor apenas entrega material ¢ os alunos respondem

questiondrios sempre sozinhos.

Finalmente, entendemos que ¢é possivel, assim como necessario,
avangar nos modos de organizagio de estruturas pedagdgicas e
curriculares para os cursos a distincia, considerando o direito do
cidaddo de nio s6 ter acesso aos processos educacionais, mas também

acesso a cursos de qualidade formativa.
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1. Para inicio de conversa

A sociedade contemporanea assiste a inimeras transformagoes
em todas as dreas que a compdem, seja politica, social, cultural ou
econdémica. No entanto, ¢ inegdvel que em qualquer dimensio do
mundo atual, o grande avango cientifico e tecnoldgico assume um
papel de destaque gracas & “explosio” de recursos tecnoldgicos que
apresenta 20 mundo. Em decorréncia a esse aspecto tem-se, por
exemplo, relagdes interpessoais ¢ empresariais virtuais cada vez mais
presentes, economia digital, utilizacdo da Internet de forma acirrada,
educagio a distincia, educagio mediada por tecnologias, a tecnologia
voltada para a drea da satde, entre outras mudancas causadas pela

inovagao tecnoldgica vivenciada na sociedade atual.

A partir do uso ampliado das inovagées tecnoldgicas de modo
significativo em todos os ambitos da sociedade, é ficil perceber que o
contexto da educacio, mais especificamente as institui¢oes educativas,
também constituem lécus nos quais os recursos tecnolégicos podem
ser inseridos. Mais do que isso, sua apropriagio acaba por exigir
novos modos de organizar e ofertar o ensino, na medida em que
cria recentes demandas e necessidades educacionais. Em se tratando
de Educagio a Distancia (EaD), a integragio do ensino com as
inovagdes tecnoldgicas, sobretudo com as Tecnologias da Informagao
e Comunicagdo e mais recentemente as Tecnologias Digitais da
Informagio e Comunicagao, parece ser condigio sine qua non para

sua existéncia na atualidade.

Assim, o presente texto pretende contribuir com o debate —
sem a pretensdo de esgotar o tema — acerca da inser¢ao das inovagoes
tecnoldgicas na educagio, tanto presencial como a distincia. Sobre
esste aspecto, ¢ vdlido salientar que em boa parte do texto nio se

fard distingao entre elas, até porque sio diferentes modalidades de
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ensino que possuem a educagio como o fim dltimo. Nesse sentido,
considera-se de especial relevincia o apontamento de Belloni (2005,
p-191) ao enfatizar a necessidade de se “deslocar o eixo da discussao
da ‘modalidade’ para o ‘método’, ou seja, das formas de organizagio
da oferta de ensino para os modos de ensinar e aprender, utilizando
os novos artefatos que os avangos tecnoldgicos colocam a disposicao

da sociedade”.

A partir desta dtica, o leitor encontrard o texto organizado
em trés partes. Na primeira parte ¢ feita uma breve exposicio sobre
inovacio e inovagio tecnoldgica; na segunda é apresentado um
panorama geral sobre os principais programas e projetos de inser¢ao
tecnoldgica no contexto da educacio brasileira; e, na terceira, o
foco recai na discussio sobre as possiveis implica¢des da insercao
tecnoldgica na pritica pedagégica. Para esste intento, vale-se das
contribuigées tedricas de diferentes e renomados autores da drea para

proporcionar a discussdo por ora sugerida.
2. Inovagdo e inovagdo tecnolégica

Em seu sentido etimoldgico, inovagio vem do latim innovare:,
in que significa “em”, no sentido de inclusdo, e novus, que significa
“novo, recente”, concede a ideia de “renovar, mudar”. Ainda que
o conceito de inovagdo seja complexo e multifacetado, pois nao
acomoda uma Unica defini¢do, pode-se afirmar de forma genérica
que inovagio pode ser entendida como produzir algo essencialmente
novo, atil e que tem valor ao que ou a quem se destina. Também
nos parece explicativo o conceito de Kanter (1984 apud SOUZA;
BRUNO-FARIA, 2013) ao discutir o processo de geragio e

implementagio da inovagdo, como no excerto que se segue:.
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A inovagao é concebida como um processo e passa
por uma fase de geragao de ideias, em que variagdes
podem ser feitas por meio de agentes internos e
externos, e depois por uma fase de implementagio,
impulsionada por uma coligagio necessdria para
patrocinar a ideia sob forma de produto ou
servico. Dessa forma, inovagio envolve, além
da criatividade dos individuos, questoes como:
estrutura organizacional, poder e sua utilizagio,
comunicagio  intra e  extraorganizacional,
condicoes econdmicas externas, entre outros
fatores situacionais [...]. (KANTER, 1984 apud
SOUZA; BRUNO-FARIA, 2013, p.319)

Os mesmos autores, pautados em Schumpeter (1997 apud
SOUZA; BRUNO-FARIA, 2013), apontam alguns tipos possiveis
de inovagao: a introdugio de um novo bem, método de producio,
mercado, singular fonte de suprimentos ou uma organiza¢io em
qualquer ramo. Estes, quando aceitos pelo publico a que se destina,
criam inéditos mercado e forma de consumo, que podem ter aceitagao
e utilizacio em massa, bem como ser absorvidos no mercado e/ou ser

internalizados pela institui¢ao ou organizacio.

Bessant (2003, apud SOUZA; BRUNO-FARIA, 2013) lembra
que o processo de inovagio ocorre com uma boa dose de incerteza
tecnolégica, mercadolégica, social ou politica. Isso porque, entre a
ideia/ criagdo e a implementagio, podem existir lacunas se nesstas
fases forem negligenciados aspectos econémicos, técnicos, sociais,
entre outros. O que significa dizer que, nem toda inovagao logrard
éxito. Ela pode ser o rearranjo de outra inovacio desenvolvida de

forma diferente e eficaz.
J& “tecnologia” origina-se do grego fechne, que significa
“técnica, arte, oficio”, e logia “estudo”’. Trata-se de um termo

que cinge conhecimentos técnicos e cientificos, bem como os
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processos e artefatos criados e empregados como consequéncia desse
conhecimento. E o resultado e também ferramenta do labor humano
no processo de transformagio do mundo. Surge da necessidade,
como uma forma de busca de solucio dos problemas, ou seja, emerge
para realizar tarefas que a tecnologia existente nio dd conta de fazer

ou para efetud-las no menor tempo e gasto possivel.

Além disso, a tecnologia, por ajudar a minorar e/ou sanar
as dificuldades/entraves cotidianos, também tem a qualidade de
satisfazer os desejos humanos. Devido a esse aspecto, ela pode ser uma
nova matriz de sistema cultural que reorganiza o mundo social. Com
o tempo, também termina por transformar pensamentos, habitos e
acoes, sobretudo, com o advento da informdtica, da eletroeletronica,

das telecomunicagoes e da robdtica.

J4 se sabe que a inovagdo é um fendmeno socioeconémico, e
a inovagao tecnoldgica consiste em uma das formas de inovacio,
pois inserem produtos, SErvi¢os ou Processos produtivos com
aperfeicoadas ou novas tecnologias., Ddentre estas estdo as novas
Tecnologias da Informagio e da Comunicagio - TIC. Conforme
Zanela (2007, p. 25), as TIC sao entendidas como “o conjunto de
tecnologias microeletronicas, informdticas e de telecomunicagdes,
que produzem, processam, armazenam e transmitem dados em forma

de imagens, videos textos ou dudio”.

Destarte, na sociedade contemporinea, as inovagoes
tecnoldgicas, mais especificamente as TIC, tém provocado avango
nos produtos e servicos nas organizacoes e na sociedade em geral,
prioritariamente na economia, no mundo do trabalho e na vida das
pessoas, trazendo implicagoes diversas na forma de organizagao da
sociedade, dentre elas o setor educativo, quando este as incorpora em

seus processos administrativos e pedagdgicos.
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3. Insercdo das inovacdes tecnoldgicas no contexto
educacional brasileiro: um breve panorama

Nesta parte do texto, pretende-se apresentar um breve panorama
dos principais programas e projetos institucionais oriundos de politicas
educacionais que promoveram a incorporagio das Tecnologias da

Informagao e Comunicagao no sistema escolar brasileiro.

No cendrio educacional brasileiro, a convergéncia entre a
informdtica e a educagio tem seu inicio nos anos 1970, em uma
conjuntura em que o modelo econdémico e social vigente incitava que
o setor educativo formasse recursos humanos capazes de fomentar o

desenvolvimento tecnolégico do pais.

Na pratica, o intuito consistia em formar recursos humanos
em informdtica na educagio, conceber e viabilizar projetos piloto no
Ambito educacional, bem como a elaboragio de soffwares educativos,
visando fomentar a pesquisa e o desenvolvimento industrial. O
comego desse processo ocorreu em algumas universidades brasileiras,
que realizaram semindrios e desenvolveram pesquisas e produgoes
académicas enfatizando o uso dos computadores no ensino e da
tecnologia como um recurso instrumental, este ultimo aspecto com
destaque para as experiéncias da UNICAMP e UFRGS (BONILLA;
PRETTO, 2000).

Concomitante a esstas acoes, 0 MEC, de forma embriondria,
manifesta interesse pela informdtica naeducagio, ao apresentar o Plano
Nacional de Desenvolvimento (II PND) no periodo de 1975/1979
e o Plano Setorial de Educa¢io e Cultura (ITI PSEC) entre os anos
de 1980/1985. Nesstes dois planos, os sistemas de computagio e as
tecnologias educacionais sao vistos como provaveis meios propulsores
da qualidade da educa¢io, dai a importincia dos conhecimentos
técnico-cientificos para o fomento da drea (MORAES, 1993).
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Nos anos 1980, em face de experiéncias de introducio de
computadores em escolas em outros paises e, com o intuito de
estabelecer a condugdo das agoes para a inser¢io da informdtica no
contexto educativo brasileiro, foi promovido por uma equipe conjunta
dos entdo 6rgaos governamentais Secretaria Especial de Informdtica
(SEI), MEC, CNPq e FINEP, o I Semindrio Nacional de Informdtica
na Educagao, em 1981, e, no ano seguinte, o II Semindrio Nacional
de Informdtica Educativa. Neles, ressalta-se o envolvimento de

estudiosos da drea da psicologia, sociologia, computagio e educagio.

Como resultado desstes semindrios, sobretudo do segundo,
emergiram indicagdes orientadoras para politica de informdtica na
educagio que seriam admitidas pelo MEC. Dentre as orientagoes
propostas, destaca-se a de que, na escola, o computador deveria ser
visto como um recurso auxiliar do processo educativo, sendo tomado
como um meio e nio fim; coadjuvante no desenvolvimento da

inteligéncia e habilidades dos alunos em face diferentes conhecimentos

trabalhados (MORAES, 1993).

Também como resultado desstes eventos, em 1983, éapresentado
o Projeto Brasileiro de Informdtica na Educagio - EDUCOM. Trata-
se de um projeto interdisciplinar com vistas a introdugio experimental
de centros-piloto, tomados como importante meio fomentador da
informatizagio no contexto brasileiro. Em 1984, as universidades
publicas brasileiras receberam convite para candidatar-se a sediar
centro-piloto, mas apenas cinco delas foram selecionadas. Contudo,
em 1985, com o término do governo militar e inicio do periodo de
transi¢ao governamental, o Projeto EDUCOM fica prejudicado pela
nio mais prioridade em pesquisa na drea da informdtica educativa e,

em consequéncia, o nio repasse financeiro aos centros-piloto.

Nos anos seguintes, além desse, outros projetos sao viabilizados,
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como o Programa de A¢io Imediata em Informdtica na Educagao
de 1° e 2° graus (1986), que pretendia fomentar a infraestrutura de
suporte nas secretarias estaduais de educacio, estimular a produgao
de software educativo, promover a capacitagio docente, avaliar o
Projeto EDUCOM, entre outras agoes. Em 1987, foi instituido o
Projeto Formar, viabilizado pela Unicamp, que consistia na oferta
de cursos de especializagio em informdtica na educacio voltados
aos técnicos e professores das secretarias estaduais e municipais de
Educagio e das Escolas Técnicas Federais. Estes teriam a fungao de,
em seus estados ou municipios, implantar Centros de Informdtica
Educativa (CIEDs) e trabalhar com a Informidtica Educativa.
Implantados em 1988, tinham um eixo comum de trabalho, mas suas
propostas careciam de fundamentagio prépria. Ja em 1989, é criado
o Programa Nacional de Informdtica Educativa — PRONINFE,
que vem reforcar o que jd se havia nos projetos anteriores, como a
capacitacio de pesquisadores, técnicos e professores nas tecnologias
da informdtica educativa e a criagio de Centros de Informdtica na

Educagio, adaptados aos ensinos fundamental, médio, superior e

especial (BONILLA; PRETTO, 2000).

Nos anos 1990 e, especialmente, nos anos 2000, houve o
surgimento de inovagdes tecnolégicas, como a telefonia mével, a
televisao digital, o acesso a internet, a cria¢do de empresas e servigos
de comunicagio on-line, entre outras, que foram aos poucos sendo
incorporadas na vida das pessoas. Em face desse novo contexto
tecnolégico e a questoes politico-mercadoldgicas, intensifica-se a
implantacdo de programas governamentais voltados a utilizagao
de recursos tecnoldgicos em instituicoes publicas de ensino, com
destaque para o “Prolnfo” e “Prolnfo Integrado”; “Um Computador
por Aluno - UCA”, renomeado em 2010 “Programa Um Computador
por Aluno - PROUCA”.
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O Programa Nacional de Informdtica na Educagao - PROINFO,
tinha o intuito de “promover o uso da tecnologia como ferramenta
de enriquecimento pedagdgico no ensino publico fundamental e
médio” (BRASIL, 1997). Sua implementagiao ocorreu de forma
descentralizada e promoveu a instalagio de Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTE) e laboratérios de informdtica em escolas
publicas. Em 2007, o programa foi renomeado Programa Nacional
e Tecnologia Educacional e passa a incluir novas demandas, em

especial, a publicacio de contetdos digitais educacionais.

O Programa Nacional de Formagao Continuada em Tecnologia
Educacional - Prolnfo Integrado, centra suas acoes na formacio de
professores e gestores escolares das escolas ptblicas. Para Damasceno
et al. (2012), esta nova configuragio do Prolnfo encerra uma
centralizagio das agoes de formagio docente, isso porque as diretrizes
e conhecimentos que até entdo eram elaborados de forma autbnoma
e em conformidade com as necessidades de cada rede de ensino pelos
Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), com a nova formatagio,
acabam tendo apenas a funcio de oferecer suporte aos cursos

oferecidos pelo programa.

J4 o Projeto Um Computador por Aluno - UCA tem o fito de
favorecer a intensificacao do uso das TIC nas escolas, valendo-se da
distribuicio de laptops aos alunos das redes publicas de ensino bésico.
A finalidade do UCA consiste em inovar o sistema de ensino, pois
defende que o uso do laprop por parte dos alunos pode auxilid-los na
elaboragao e troca de conhecimento, por intermédio de interagoes
com a rede tecnoldgica. Desde 2010, o UCA foi nominado Programa
Um Computador por Aluno - PROUCA, mantendo os mesmos
objetivos do UCA. Foi assim nominado por uma questio financeira,
de modo que os estados ¢ municipios pudessem aderir ao pregao

eletrénico para a aquisicao de laprops educacionais com sistema
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operacional especifico, bem como prover infraestrutura necessiria

para o seu uso por parte dos alunos (BRASIL, 2010).

Em face do exposto acerca dos principais programas e projetos
que incluiram e procuraram promover a incorporagio das TIC
nos sistemas de ensino por meio das politicas educacionais, pode-
se depreender que, mesmo sendo boas as intencionalidades, alguns
aspectos ainda sdo recorrentes desde o seu principio. Sao eles:
normalmente tais programas e projetos ou atendem uma politica
estratégica e tecnocrdtica, ou a uma demanda mercadoldgica;
descontinuidade dos programas e projetos, quer por falta de recursos
ou por esvaziamento de interesse; o professorado fica a mercé destses
programas/projetos, normalmente impostos de cima para baixo.
Em relacio ao tltimo aspecto, Bonilla e Pretto (2000) sintetizam o
panorama das politicas que envolvem a inser¢io das TIC na educagao.

Para os referidos autores estas

[...] chegam A escola com o objetivo de colocd-
la no caminho certo, relegando os educadores a
figurantes de uma montagem que incluf altissimas
verbas para a produgio e para os patrocinadores,
pouco restando para os professores, os quais
deveriam ser os principais atores do processo

(BONILLA; PRETTO, 2000, p.7)

Acredita-se que, no atual processo de incorporagio das TIC
nas instituigoes educativas, o importante nio ¢ tio somente que
estas sejam inseridas nas salas de aula e que os docentes utilizem-
nas na viabilizagao de suas atividades de ensino, mas que, sobretudo,
no sistema educacional publico haja uma politica educacional que

promova um projeto democrdtico da sociedade da informagao.

Em convergéncia com tal pensamento, vale apontar um estudo

realizado por Richadson (2000, apud AREA, 2006). Trata-se de
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estudo sobre experiéncias de inser¢io e implementagio exitosa das
TIC em escolas de educagio bdsica. O referido autor comparou as
experiéncias de Canadd, Austrdlia, Finlindia e Israel tendo como
critérios: aspectos organizativos do sistema educacional de cada pais,
objetivos na implantagao das TIC, recursos e estratégias empregados,
fases e verbas dos projetos e meios de avaliagao. O estudo conclui que
basicamente trés dimensoes incidem na viabilizacio exitosa das TIC

na prdtica escolar:

o clima escolar (visio compartilhada sobre a
implementagio das TIC, compromissos e acordos
nas escolas, informagio compartilhada dentro
da escola, formagao de equipes de trabalho para
tarefas especificas); a gestao das TIC (orgamento,
modalidades de plano de implementagio, apoio
técnico, formagio dos professores, estratégias de
apoio as TIC) e conhecimento das TIC (aquisi¢cio
e atualizagio de equipamentos, software e
periféricos, integragio pedagdgica, modificacio de
conteudo curricular, desenvolvimento de métodos
avaliativos adequados)”. (RICHADSON, 2000
apud AREA, 20006, p. 165 - grifo nosso)

De modo geral, o que se constata no contexto brasileiro, em
seus sistemas de ensino, é que a inser¢io das novas tecnologias nas
institui¢des educativas vem sendo tomada e divulgada como uma
agao que estd diretamente relacionada com a consecugio de melhor
qualidade no processo de ensino-aprendizagem por elas oferecida.
Entende-se, no senso comum, que uma escola que tem um laboratério
de informadtica e este conectado a internet, lousa eletrénica, Datashow,
entre outros recursos multimidia, seja sin6nimo de um diferencial
de qualidade. Tal aspecto é mais recorrente em escolas particulares,

em que estes e outros recursos tecnoldgicos sio agregados e usados
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como sindnimo de selo de qualidade. Todavia, quer nas institui¢oes
de ensino publicas quer nas privadas, afigura ser o intuito que estes
recursos sejam usados pelos professores como condi¢do para inovarem
suas prdticas pedagdgicas e para que os alunos aprendam mais e
melhor. Em sintese, o que parece ¢ que os recursos frutos da inovagao
tecnoldgica que sdo inseridos por meio de projetos/programas nas
escolas publicas ou de iniciativa empresarial (escolas privadas), vém
“ocupar” a fungdo da nio acontecida inovagio pedagdgica. Pela sua

relevancia, estes aspectos serdo abordados a seguir.

4 Algumas reflexdes acerca da insercdo das inovagdes
tecnolégicas na prdtica pedagédgica

Quando se aborda a inser¢ao tecnolégica na educacio, nio
se pode deixar de falar da Educagio a Distancia (EaD), que, por
defini¢do, tem a necessidade de incorporar inovagoes tecnoldgicas
articuladas a inova¢des pedagdgicas, organizacionais e diddticas. Isso
porque a discussao sobre o impacto da tecnologia em suas diferentes
dimensoes, sobretudo das TIC, na qualidade do ensino ofertado, faz-

se premente nessta modalidade.

O Decreto n° 5.622/2005, legislacio que a regulamenta a
EaD no Brasil, a caracteriza como uma modalidade educacional
na qual a mediagio diddtico-—pedagégica nos processos de ensino
e aprendizagem ocorre com a utilizagio de meios e Tecnologias
de Informac¢io e Comunicagio, com estudantes e professores

desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos

(BRASIL, 2005). Destarte, o uso das TIC ¢ inerente 2 mesma.
Na EaD sio empregados diversos recursos para sua
implementacio, como material impresso, TV, rddio, computador,

Ambientes Virtuais de Aprendizagem - AVA, entre outros. Tais
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recursos servem para viabilizar o processo de ensino-aprendizagem,
bem como favorecer a interagio e colaboragao entre os sujeitos do
conhecimento. Em especial os AVAs tem se mostrado no ensino
superior a distincia um importante e estratégico recurso de gestao

dos cursos e na condu¢io dos seus processos educativos. Esclarece

Anjos (2013) que,

Um AVA consiste em uma ou mais solugoes de
comunicagdo, gestdo e aprendizado eletronico,
que possibilitam o desenvolvimento, integracio
e a utilizacio de conteddos, midias e estratégias
de ensino-aprendizagem, a partir de experiéncias
que possuem ou nio referéncia com o mundo
real e sdo virtualmente criadas ou adaptadas para

propésitos educacionais. (AN]JOS, 2013, p. 53).

Nele estdao presentes recursos tecnolégicos que favorecem e
concedem materiais em diversos formatos e processos de interagio
e comunicagio entre professores, alunos e demais participantes
(coordenadores, tutores). Todavia, essa gama de recursos tecnoldgicos
e de possibilidades ferramentais podem e devem estar a servico de um
contexto mais amplo da educa¢io, que nio somente a EaD. Nesse

sentido, Anjos et al. (2014) afirma que

E comum ainda associar os AVA aos cursos de
Educagio a Distancia (EaD), na crenca de que
esse tipo de recurso atende apenas a modalidade
da EaD, contudo, essa visao miope dos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem tem sido revista e
repensada, isto ¢, hd uma tendéncia proeminente
de utilizagio desse recurso no contexto da
educacido presencial, que se configura como uma
extensio da sala de aula fisica. (ANJOS et al.,
2014, p. 3)
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Os referidos autores, pautados em Tori (2010 apud ANJOS
et al., 2014), salientam que paulatinamente vém ocorrendo a
convergéncia entre o presencial e o virtual na educagio, denominado
blended learning, que adere sistemas de gerenciamento de contetido e
aprendizagem em contextos educacionais hibridos, vindo a integrar o
cotidiano de cursos presenciais de vdrias instituigoes, em um prisma

de educacio mediada por tecnologias.

Para Belloni (2005), a EaD tem de ser compreendida a
partir da integragio das TIC nos processos educacionais como
forma de democratizagio do acesso da populagio a uma formagio
verdadeiramente emancipatéria, sem se perder de vista que o uso
educativo da tecnologia a converte em uma ferramenta que assume
a dimensio de instrumento diddtico e pedagdgico a servico do
professor e do aluno no momento em que ¢ utilizado, bem como
de oportunidade de forma¢io de usudrios criticos, competentes
e criativos, sejam eles estudantes ou docentes. Para tanto, torna-
se necessario que na sua viabilizacdo se favoreca uma abordagem
interdisciplinar da educagio e a formacio de professores que saibam
utilizar as ferramentas e consigam trabalhar com profissionais de

diversas dreas.

A mesma autora defende, ainda, que, para se compreender a
EaD, nio se pode deixar de levar em conta a articulagio necessdria

entre inovagao tecnoldgica e processos educacionais, uma vez que

Essa integragio, como cixo pedagdgico central,
pode ser uma estratégia de grande valia, desde
que se considere estas técnicas como meios e nio
como finalidades educacionais, e que elas sejam
utilizadas em suas duas dimensées indissocidveis:
a0 mesmo tempo como ferramentas pedagdgicas
extremamente ricas e proveitosas para a melhoria
e a expansdo do ensino e como objeto de estudo
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complexo e multifacetado, exigindo abordagens
criativas, criticas e interdisciplinares, e podendo
ser um “tema transversal” de grande potencial

aglutinador e mobilizador. (BELLONI, 2002,
p.123 - grifos da autora)

Dessa forma, a articulacio entre inovagio tecnoldgica e
educagao, seja ela presencial ou a distdncia, é tdo necessdria ao
exercicio da cidadania como jd foi o dominio da leitura e da escrita no
inicio do século XIX. Ou seja, a necessidade de inovagao, renovacio,
modernizagdo, adequagio do trabalho docente a novas técnicas e
adventos cientificos e tecnoldgicos é uma questdo antiga e que parece
nao encontrar respostas ainda nesse inicio de século XXI. Porquanto
o que se percebe ¢ que, semelhante ao livro que proporcionaria o
dominio da escrita e leitura, o instrumento/objeto e a técnica sio
colocadas no centro da educacio como fatores responsdveis, apenas
pela sua presenca, por “mudangas” almejadas no processo de ensino-
aprendizagem. A vista disso, pode-se levar a ciclos interminveis de

confusio entre inova¢io pedagdgica versus inovagao tecnoldgica.

Ao se abordar a inovagio pedagdgica articulada a inovagio
tecnoldgica, hd que se pensar na fun¢io da educagio em democratizar,
de fato e de direito, o ensino, além de se pensar em formagao docente,
relagoes interpessoais entre docentes e discentes, mediadas ou nao

pela tecnologia, entre outros.

O diferencial de qualidade do trabalho pedagégico da instituicio
educativa, tanto a que oferece ensino presencial e/ou distincia, deve
estar no seu projeto pedagdgico, em que nele esteja uma proposta
curricular diferenciada, em que a centralidade da agao pedagégica
esteja na aprendizagem do educando e no desenvolvimento das suas
diferentes habilidades. Isso requer professores que conhegam — e se

possivel tenham participado do processo de elaboracio do projeto
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pedagdgico — e tenham dominio do conhecimento e da forma a
ser trabalhado com os alunos. Os recursos tecnolégicos disponiveis
seriam apenas mais um meio para auxiliar o professor no processo de
ensino e na construgio do saber por parte do aluno. Infelizmente, ao
se entender e/ou té-los como um distintivo de qualidade, tomam-se os
fins pelos meios. Trata-se de um rango do modelo tecno-burocrético
de educagao implantado no sistema educacional brasileiro nos anos
de 1970, atualmente travestido pelo neotecnicismo, fortemente
presente no cotidiano das instituigoes educativas, sobretudo nas que

sao do setor privado.

As razbes sio muitas e estudadas por vdrios autores
(FERNANDEZ ENGUITA, 1989; FREITAS, 1995; OLIVEIRA,
1996). Mas podem-se destacar algumas: uma estrutura de sistema de
ensino que induz a educagao bancdria, focada no produto/resultado e
nio no processo; escolas com infraestrutura precdria (arquitetura nao
condizente com as necessidades dos educandos e que favorega uma
proposta pedagégica centrada na aprendizagem, mobilidrio que nio
sa0 ergondmicos, falta de material permanente e de consumo, entre
outros); professores com base cultural e formagao precdrias e sem

status financeiro e social; uma cultura escolar resistente a mudangas.

Pensadores das pedagogias progressistas, como Paulo Freire
(1987;2011), vém mostrar que a efetividade da aprendizagem ocorre
quando o educando tem uma participagdo ativa na sua formagao,
ou seja, ¢ participante do processo de construgdo/reconstrucio do
conhecimento, coautor, questionador e, com o conhecimento,
consegue resignificar sua realidade. Em outras palavras, que se tenha
uma pedagogia cuja base seja o interacionismo, em que a centralidade
esteja no processo de aprendizagem do aluno, o professor exerca
papel de mediador das situacoes de aprendizagem, a avaliagdo seja

processual (diagndstica, formativa) e que todos os espacos escolares
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sejam educativos. Estas premissas devem estar traduzidas no projeto
pedagdgico da instituigio educativa e nas suas priticas cotidianas.
Contudo, em boa parte das instituicoes de ensino brasileiras, esta
abordagem pedagdgica permanece no idedrio — e muitas vezes escritas
nos projetos pedagdgicos dos cursos —, mas nao se plasma na prdtica
dos seus agentes, o que faz com que se tenha ainda um modelo que
se pauta no ensino e na reproducio de conhecimentos por parte dos

alunos.

Dai a necessidade de que se tenham politicas publicas
consistentes e de cardter continuo e evolutivo de insercio das
inovagdes tecnoldgicas nas institui¢oes educacionais. Estas devem ser
planejadas com o intuito de nao apenas dotd-las das novas tecnologias,
mas de prioritariamente avultar a necessidade e a importincia de
que concomitantemente ocorra a inovagao nas priticas pedagégicas.
Nesse sentido, Belloni (2005) ressalta a necessidade de se atentar
para a faldcia oriunda do fascinio causado pela inovagao tecnolédgica
que tende a confundi-la com inova¢io pedagdgica e considerd-la a

redengao para problemas educacionais estruturais. Segundo a autora,

Em geral, as novas tecnologias nio substituem
nem o professor, de quem seu uso exige esforgos
renovados de atualizacio, nem as tecnologias
antigas, as quais se acrescentam nio como
meros instrumentos neutros a servico de velhas
metodologias, mas como meios inovadores
suscetiveis de contribuir para o aperfeicoamento
e enriquecimento dos sistemas educacionais
presenciais, a distAncia ou em qualquer outra
modalidade de educagio (BELLONI, 2005,
p.194-5)

Por isso, Area (2006) argumenta que qualquer politica e/ou

programas educacionais de inser¢io de TIC deve levar em conta
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as bases ideoldgicas e culturais que venham a justificar o motivo
de se inserir as tecnologias na institui¢ao educativa; que o modelo
pedagdgico da institui¢do tenha convergéncia com tal inser¢io;
e, que se tenha nela um planejamento do conjunto de estratégias

diversificadas para a viabilizagio do processo de sua incorporagao.

Outro aspecto que emerge no debate acerca da insercio das
inovagoes tecnoldgicas na prética pedagdgica, consiste em conhecer

as transformagdes que vém ocorrendo — ou ndo — na prética docente.

Pode-se afirmar que, no contexto atual, de forma direta ou
indireta, os professores estio sendo desafiados a incorporarem as
suas prdticas as novas TIC, independentemente do nivel de ensino e
modalidade de educagio em que atuam. Contudo, muitos professores
apresentam resisténcia em dispd-las em suas aulas presenciais devido
ao preconceito de que estas poderdo tornar sua agdo superficial
(tecnicismo), por receio de que as mdquinas poderdo substitui-lo e/
ou por nao ter € Nao querer conhecé-las e, assim, nao usi-las quer por
comodismo, quer pela falta de condicoes objetivas de uso. Muitos
professores se limitam ao uso de algumas ferramentas/recursos
(videos, slides, entre outros) para mostrar e ilustrar o conteddo
a ser apresentado nas aulas, nos moldes de transmissao-recepgao
deste. Contudo, o uso desses recursos ndo muda significativamente
o ensinar e aprender de modo que criem novos desafios diddticos,
mas sim, s2o apenas um verniz de novidade, de mudanga (MORAN,

2004).

Devido a isso, o professor nao deve ser apenas um consumidor
de tecnologia. Ele deve ser formado e incentivado a ser também
produtor dela. Interessante seria se o professor, a partir dos seus
conhecimentos e necessidades pedagdgicas, aliado ao conhecimento
técnico informacional, apropriasse-se, complementasse e/ou criasse

novos usos diddtico-pedagégicos para os dispositivos tecnoldgicos
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existentes. Isso a principio ndo parece ser intuito longe de ser
alcancado, porque boa parte dos professores sio consumidores/
usudrios das tecnologias de modo geral (smartphones, controles
remotos, computadores) e das redes sociais (Wathsapp; Facebook;
Instagran). Isso exige apoio de infraestrutura e de pessoal a escola,
formacgio continua dos professores, ¢ mudanga de cultura docente
e escolar frente & inser¢do tecnoldgica. Nesse sentido, Area (2000)

afirma que

O custo pessoal e profissional que exige passar de
um modelo expositivo baseado em livros a um
modelo construtivista apoiado no uso de variadas
tecnologias ¢ alto e ¢é previsivel que muitos
professores se recusem a gastar tanta energia
em mdquinas que ndo entendem e os deixam
inseguros. [...] E um problema de fundo que tem
a ver com a socializagao cultural e o dominio das
formas de comunicagio digitalizadas que sdo
radicalmente diferentes das formas e mecanismos
culturais transmitidos pelos livros e textos escritos.
[...] A recente apari¢io das tecnologias digitais
representa para esta geragio uma ruptura com
suas rafzes culturais. (AREA, 2006, p. 168)

Com o intuito de procurar descortinar o generalizado discurso
que os professores estio em descompasso com os desafios promovidos
pela tecnologia na sociedade atual, Moénica Fantin e Pier Cesare
Rivoltella (2010) realizaram uma pesquisa envolvendo um grupo de
professores de Florianépolis e Milao que jd possufam pelo menos um
endereco eletronico. O objetivo foi de mostrar o perfil de professores
envolvidos no uso e apropriagio das Tecnologias da Informagao e da
Comunicacio e seus consumos mididticos, bem como sistematizar
as possibilidades e dificuldades com a tecnologia no cotidiano

profissional.
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Os autores realizaram uma anélise extensa de dados e, destes,
alguns achados da pesquisa serao apresentados de forma sumarizada.
Constataram que os professores vém incorporando novos habitos
de consumo mididtico e que tal aspecto poderia repercutir
positivamente no fazer docente. Além disso, os docentes revelaram
habitos consolidados de acesso 4 web, mas grande parte deles parece
nao perceber as suas potencialidades, o que sugere que sejam mais
“consumidores” que “produtores”; usam o computador e a internet
para prepararem material diddtico, indicando um grande uso de
processador de textos e de navegador, tendo pouca expressividade
recursos como edi¢do de 4dudio, video e imagens. Acreditam, os
pesquisadores, que tal limite esteja relacionado as suas dificuldades
e/ou falta de formagao técnica. Contudo, a investigagao acabou por
revelar um surpreendente panorama indicativo do uso das tecnologias
por parte dos professores pesquisados (FANTIN; RIVOLTELLA,
2010).

Acredita-se que o uso da tecnologia por parte dos professores
ocorre dentro do que ¢ possivel em face da sua formacio e das
condigoes objetivas de trabalho que lhe sdo oferecidas, mas ainda nao
s40 as desejdveis. Isso porque o ideal seria que ele conseguisse dominar
boa parte dessa tecnologia de modo que fosse um produtor das suas
ferramentas pedagdgicas, e ndo apenas delas um consumidor, como
ja salientado em outra parte destse texto. Nesse sentido, na mesma
pesquisa, foram constatadas algumas tendéncias de uso e forma de
apropriagao das TIC. Os autores elaboraram os possiveis perfis de uso

das midias, assim por eles categorizado:

Nao usudrio: aqui podemos identificar tanto
aquele que nio sabe quanto o resistente: a) a
pessoa que ndo usa as midias e as tecnologias
porque nio sabe ou nio teve oportunidade
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significativa para aprender; b) a pessoa que nio
usa porque deliberadamente nio quer e resiste a
aprender;

Iniciante: a pessoa que estd comegando a usar
determinadas tecnologias € o sentido de uso ainda
estd limitado ao Ambito pessoal;

Praticante: a pessoa que possui um uso
consolidado no 4Ambito pessoal e¢ um uso
profissional ainda inicial, limitado a algumas
midias e tecnologias;

Pioneiro: a pessoa que possui um uso pessoal e
profissional especializado em diversas midias e
tecnologias. (FANTIN; RIVOLTELLA, 2010, p.

15 -; grifo nosso)

Belloni (2012) acredita que, no que tange a midia-educacio e a
integracdo das TIC nas préticas pedagdgicas dos professores, o Brasil
tem muito por avangar. Acredita que a falta de abordagem sobre as
TIC na formagio inicial de professores deixam os profissionais sem
0 preparo necessirio para que consigam fazer uso qualitativo delas,
sobretudo dos computadores que estdo nas escolas, que normalmente
ficam sem o devido uso pedagégico. Todavia, mesmo em face
desse quadro, a Belloni mostra-se otimista. Isso porque, devido a
evolugio da histdria, acredita que as novas geragoes de professores —
denominados pela autora de “nativos digitais” —, pelo fato de terem
se apropriado de forma intensa e constante das tecnologias, poderao

inclui-las de forma natural em suas praticas.

A despeito dos perfis e formas de atuagao docente, a partir do
advento das inovagdes tecnoldgicas na educagio, hd que se considerar
que, antes do surgimento do que hoje se conhece como TIC, os
professores atuavam basicamente na “transmissio” de conhecimentos
aos alunos, conforme pontua Mill et al. (2013) em um texto que

objetiva discutir o trabalho docente, saberes e préticas pedagdgicas
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na contemporaneidade. Para os autores, atualmente, na Idade Midia,
a docéncia, sobretudo em cursos a distdncia, “é capaz de promover
mudangas, comprometida com a aprendizagem significativa,
problematizadora e reflexiva na formagao profissional e na construgio

da cidadania.” (MILL et al., 2013, p.1006)

Diferentemente do que se encontra no ensino presencial, onde
o uso de TIC ¢ op¢ao do professor, na EaD o dominio da tecnologia
que se propde a utilizar ¢ condigao inerente ao trabalho, bem como a
gestao do espago-tempo e a capacidade de atuar em equipe. De acordo
com os mesmos autores, diferentes midias podem ser incorporadas na
agao docente, como suportes diferentes para contetidos, como textos
e videos, acesso a fontes ilimitadas de informacées, além de interacoes
sincronas e assincronas entre os participantes da disciplina, o que
leva a ampliagio da base de dados para a docéncia por meio de uma
nova visio sobre o curriculo, sobre as TIC e novas metodologias que

podem inovar e agregar valor a sua pritica. (MILL et al., 2013)
5. Finalizando, mas sem esgotar o tema...

A fim de se finalizar as consideracoes feitas ao longo deste
trabalho cujo objetivo consiste em debater sobre a insercio das
inovagdes tecnoldgicas na educagio, salienta-se que o texto procurou
instigar ainda mais a discussio a respeito de um tema que, pela sua
importincia, suscita a necessidade de mais pesquisas que tenham por
finalidade investigar como se d4, de fato, a apropria¢io das inovagoes
tecnoldgicas pelos docentes e discentes de instituigoes educativas,
em especial, na educagio superior que oferta cursos nas modalidades

presencial e a distincia.

No entanto, a literatura sugere que hd uma auséncia de clareza

quanto as diferencas fundamentais entre as inovagdes tecnoldgicas
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e as pedagdgicas, imprescindiveis a educagio, independentemente
se na modalidade presencial ou a distdncia. Muito jd foi observado
em instituigoes de educagio bdsica, como pode ser vislumbrado até
mesmo pelas referéncias contempladas neste trabalho, mas o ensino
superior, sobretudo na EaD, ainda necessita de mais pesquisas
e divulgacao de trabalhos que tratam desse tema. Uma hipétese
sobre este aspecto pode ser o fato de se pressupor que a educagio a
distAncia, pela sua natureza, ¢ conduzida por profissionais detentores
de saber sobre as TIC e sua utilizagdo na drea educacional. Mais do
que isso, pressupéem-se que seus agentes reconhecem as diferengas
entre inovagao pedagdgica e tecnoldgica, justamente por conhecerem

muito bem esta tltima. Seria isso de todo uma verdade?

Este texto buscou alertar para a faldcia que existe na mera
utilizagao de tecnologias na educacio quando tomada como inovagao
pedagdgica, como fim em si mesmo e como resposta para a questao
que permeia todo o sistema educacional, seja nas modalidades
presencial ou a distAncia — como democratizar o ensino de modo a
garantir que o estudante aprenda o que o curso se propde a ensinar.
O fato ¢ que as novas tecnologias vinculadas & educagao, sobretudo
em se tratando de EaD, emergem como oportunidade promissora
para acolher estudantes com diferentes necessidades, preferéncias e
estilos de aprendizagem, bem como para atender a demanda social
que carece de formacio para o exercicio da cidadania, formaco para

a vida e para o mundo do trabalho.

Utilizar as tecnologias na educagio de modo eficiente precisa
levar em conta o trabalho docente, visto que os professores sio
elementos-chave para que ocorram inovagées significativas no
processo de ensino-aprendizagem. Ofertar cursos de capacitagio aos
professores para que eles aprendam a utilizar as tecnologias parece

nio ser a forma mais eficaz para se alcangar a articulagio entre as
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inovagoes tecnolégicas e pedagégicas, visto que ¢é necessdrio que se
atente para a imprescindivel revisao das concepgdes docentes acerca

do curriculo e seus componentes viabilizadores e os potenciais do uso

das TIC para tal fim.

E indubitdvel que as novas tecnologias e seu uso tém um
impacto na vida e no comportamento da sociedade. Isso faz parte
da sua evolu¢io. Mas sua insercio efetiva nas instituicoes educativas
deve ser entendida como uma revitalizacio e/ou um complemento
da inovagio pedagégica. Nesste sentido, toma-se mais uma vez as
palavras de Area (2006, p.170), que alerta que “uma coisa é a dotagao
de infraestrutura e recursos tecnoldgicos as escolas. Outra, bem
diferente, é que a presenca das tecnologias digitais provoque uma

profunda inovagao e melhoria na qualidade do ensino”.

Em sintese, o uso das TIC ou de qualquer outro aparato
tecnoldgico nao garante a inovagdo educacional, pedagégica, pois o
que parece simples de se concluir nao aparenta ser tao simples na agao
docente — a inovag¢do de fato ocorre dependendo da forma como a
tecnologia é utilizada para superar a reprodugao dos conhecimentos, a
fim de que se possa construir um saber significativo e contextualizado
para o desenvolvimento do ser humano na sociedade contemporinea,
que se caracteriza por ser permeada por tecnologias em todos os

niveis.
Referéncias

AN]JOS, Alexandre M. dos. Tecnologias da informagido e da comunicagio,
aprendizado eletrénico e ambientes virtuais de aprendizagem. In:
MACIEL, Cristiano (Org.). Educagio a Distincia: Ambientes Virtuais de
Aprendizagem. Cuiabd: EdAUFMT, 2013.

ANJOS, Rosana. A. V. dos et al. Ambientes Virtuais de Aprendizagem



EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos 329

nos cursos presenciais da Universidade Federal de Mato Grosso: do
processo de implantagio as percepgoes iniciais de um grupo de professores.
Simpésio Internacional de Educagao a Distincia - SIED/ Encontro de
Pesquisadores em EaD-EnPED. Universidade Federal de Sao Carlos, 15 a
26 de setembro de 2014.

AREA, Manuel. Vinte anos de politicas institucionais para incorporar
as Tecnologias da Informagio e Comunicagio ao Sistema Escolar. In:
SANCHO, Juana Maria et al. Tecnologias para transformar a Educagao.
Tradugio Valério Campos. Porto Alegre: Artmed, 20006.

BELLONI, Maria Luiza. Ensaio sobre a educacio a distincia no Brasil.
Educacao e Sociedade, ano 23, n.78, p. 117-42, Abril/2002. (Disponivel
em < htp://www.scielo.br/pdf/es/v23n78/a08v2378.pdf >Acesso em
15.jul.2015)

BELLONI, Maria Luiza. Educagio a distAncia e inovagio tecnoldgica. In:
Trabalho, educagio e saide, v.3, n.1, p.187-98, 2005. (Disponivel em
<http://www.scielo.br/pdf/tes/v3n1/10.pdf >Acesso em 15.jul.2015)

BELLONI, Maria Luiza. Midia-Educacio: contextos, histérias e
interrogagoes. In: FANTIN, Monica; RIVOLTELLA, Pier Cesare (Org.).
Cultura Digital e Escola: pesquisa e formagio de professores. Campinas,
SP: Papirus, 2012., p.31-56.

BONILLA, Maria Helena S.; PRETTO, Nelson de Luca. Politicas
Brasileiras de Educagao e Informdtica. 2000. Disponivel em <http://
www2.ufba.br/~bonilla/politicas.htm >Acesso em: 10 jan. 2016.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educagio aa Distincia.
Programa Nacional de Informética na Educagio: Diretrizes. Brasilia,

SEED/MEC, julho de 1997.

BRASIL. Decreto n® 5622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o
Artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional. Brasilia: 2005.



330 EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos

BRASIL. Projeto Um Computador por Aluno. 2010. Disponivel em
<http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-
educacional-proinfo/proinfo-projeto-um-computador-por-aluno-uca>
Acesso em: 15 ago. 2015

DAMASCENO, Handherson L. C. et al. Inclusao digital no Proinfo
integrado: perspectivas de uma politica governamental. 2012 Disponivel
em <http://revista.ibict.br/inclusao/index.php/inclusao/article/
viewFile/302/274> Acesso em: 5 jan. 2016.

FANTIN, Monica; RIVOLTELLA, Pier Cesare. Interfaces da docéncia (des)
conectada: usos das midias e consumos culturais de professores. In: Reuniao
Anual da ANPED, 33, 2010, Caxambu. Anais... Disponivel em: <http://
www.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20
em%20PDF/GT16-6512--Int.pdf>. > Acesso em: 3.2g0.2015

FERNANDEZ ENGUITA, Mariano. A face oculta da escola: educacio e
trabalho no capitalismo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1987.

Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica
educativa. 43. ed., Sio Paulo: Paz e Terra, 2011.

FREITAS, Luiz C. Critica da Organizacio do Trabalho Pedagégico e da
Didética. Campinas/ SP: Papirus, 1995. (Cole¢io Magistério: Formagio e
Trabalho Pedagégico)

MILL, Daniel et al. Trabalho docente na educagio contemporinea: saberes
e pratica pedagdgica presencial e virtual. In: MILL, Daniel; MACIEL,
Cristiano (Org.) Educagdo a Distancia: elementos para pensar o ensino-
aprendizagem contemporaneo. Cuiabd: EQUFMT, 2013. p. 103-24.



EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos 331

MORAES, Maria Candida. Informdtica educativa no Brasil: um pouco de
histéria... In: Em Aberto. Brasilia, ano 12, n. 57, jan./mar. 1993,. p. 17-26.

MORAN, José Manuel. Os novos espagos de atuacio do professor com
as tecnologias. 2004. Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/nucleoead/
documentos/moranOsnovos.htm> Acesso em: 10 ago.2015.

OLIVEIRA, Dalila A. A Qualidade Total na Educagio: os critérios
da economia privada na gestdo da escola publica. In: BRUNO, Licia
(org.). Educagao e Trabalho no Capitalismo Contemporaneo: leituras
selecionadas. Sao Paulo: Atlas, 1996.

ORIGEM DA PALAVRA. Etimologia Disponivel em: hetp://
origemdapalavra.com.br/site/ Acesso em 22 jun. 2015.

SOUZA, Jonilto Costa; BRUNO-FARIA, Maria de Fdtima. Gestao de
Sistemas de Educagio a Distancia na perspectiva da inovagao. In: MILL,
Daniel; MACIEL, Cristiano (Org.). Educagao a Distincia: elementos para
pensar o ensino-aprendizagem contemporineo. Cuiabd: EQUFMT, 2013,.

p-311-39.

ZANELA, Mariluci. O Professor e o “laboratério” de informdtica:
navegando nas suas percepg¢des. Dissertagio (Mestrado em Educagio).
Universidade Federal do Parand, Curitiba, 2007.



As interacdes entre sujeitos e entre sujeitos
e conteddo no programa de formagdo de
professores a distdncia da Universidade
Pedagégica de Mogcambique

Cristina Loforte (UP Mocambique)’
Suzete Buque (UP Mocambique)?

! “Mestre em Ciéncia de Educagio, professora na Graduagio no Departamento de Biologia da
Faculdade de Ciéncias Naturais e Matemdtica da Universidade Pedagégica (UP), especialista
em Educagio a distincia pela Commonwealth of Learning, chefe do Departamento de desenho
e produgio de materiais instrucionais no Centro de Educagio Aberta e a Distdncia da UP
(CEAD)” - lofortecristina@yahoo.com

2 “Doutora em Geografia, professora na Graduagio e Pés-graduagio no Departamento de
Geografia, Faculdade de Ciéncias da Terra e Ambiente da Universidade Pedagégica (UP),
especialista em Educacao a distincia pela Commonwealth of Learning, chefe do Departamento
de tutoria e apoio ao estudante no Centro de Educagio Aberta e a Distincia da UP ( CEAD)”
suzetel965@yahoo.com




333 EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos
1. Introdugéo

Universidade Pedagégica (UP) em Mogambique, uma
instituicdo tradicionalmente voltada para a oferta de cursos
resenciais, iniciou em 1999 a oferta de cursos a distincia de

formacio de professores de linguas francesa e inglesa. Em 2007 iniciou
um curso de formagio de professores de Fisica a distincia e, em 2010,
em parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB), amplia a
formacio a distdncia para professores de Biologia, Matemdtica e
Ensino Bdsico. Em 2012 inicia a formagao de professores de Quimica

e de Administracio e Gestao da Educagao.

A estratégia seguida para o desenho dos cursos foi a adaptagio
dos curriculos dos cursos presenciais para os cursos a distincia. As
tecnologias utilizadas no programa de formagiao de professores a
distAncia sdo o material impresso (disponibilizado de forma fisica
ou eletrénica) e um ambiente virtual de aprendizagem, a plataforma

moodle.

A unidade orginica que, na institui¢ao, coordena os programas
de educacio a distincia e apoia as faculdades na adaptagio e desenho

dos curriculos e dos materiais de ensino e aprendizagem ¢ o Centro

de Educacio Aberta e a Distancia (CEAD-UP).

Como integrantes desse centro, com base na nossa experiénciaem
desenhar e orientar agoes de formagao, para alguns dos intervenientes
no programa, ¢ partindo do pressuposto de que as interacoes entre
objetos, sujeitos e tecnologia sao um importante indicador de sucesso
de um programa de formagio a distancia, propomo-nos descrever e
tipificar algumas das interagoes que ocorrem no processo de ensino
e aprendizagem, assim como discutir as estratégias usadas e os
desafios encontrados para incluir elementos que criem e estimulem

a interagao.
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Nossa andlise tem como foco a intera¢io entre o professor ¢ o
contetdo e entre os estudantes e o conteido (interacio sujeitos —
contetido), as interagdes entre professores/tutores e estudantes e entre
os estudantes (interagao entre sujeitos), nos cursos que a UP oferece

na modalidade a distancia.

A pesquisa baseou-se na metodologia de investigacio qualitativa,
recorrendo ao uso da técnica de andlise documental, pesquisa
bibliografica e na nossa experiéncia como sujeitos que participam
na implementagio do programa de Educacio a Distincia (EaD) na

Universidade Pedagégica.

Para a realizacao deste trabalho foram analisados documentos
tais como relatério de estudo de viabilidade para a implementagao
de EaD na formagao de professores do ESG e projetos politico-
pedagdgicos dos cursos. Analisamos também os programas de
formacio para os autores do material autoinstrucional impresso e

para os professores € tutores.

Importa referir que uma parte dos cursos do programa de
formacio de professores a distincia na UP ¢é oferecida em colaboragao
com a UAB e outra parte sem esta colaboragio, assim, sempre
que possivel e necessdrio, faremos mengiao as particularidades da
componente que tem a colaboragio da UAB. Nao distinguimos as
agoes de formagao dirigidas especificamente aos sujeitos intervenientes
em um ou outro programa. Descrevemos as atividades como um
todo, considerando que é o programa de formacio de professores a

distancia, levado a cabo pela Universidade Pedagdgica.

Estruturamos o trabalho em quatro partes: na primeira parte
fazemos a descri¢io do programa de formacio a distAncia que
constitui objeto de andlise. Na segunda, definimos os conceitos
€ termos que Serao importantes na nossa €xposicao e, na terceira,

descrevemos e classificamos os tipos de interagio que ocorrem no
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programa de formagio de professores da Universidade Pedagdgica.

Terminamos com as consideracoes finais.

2. A Educagdo a distéinciac como uma das vias de
expansdo do acesso ao ensino em Mocambique

Mogambique é um pais de lingua oficial portuguesa, situado
na costa oriental de Africa, entre os paralelos 10° 27’ ¢ 26° 52’ de
latitude sul e entre os meridianos 30° 12" ¢ 40°51 de longitude leste.
Nesse pais verifica-se, em particular nas Gltimas duas décadas, um
crescimento da populagio estudantil ndo acompanhado, na devida
propor¢do, por um crescimento da rede de estabelecimentos de
educacio. As entidades responsdveis pela educagio formal no pais
tentam identificar estratégias para responder as necessidades de
aumento da acessibilidade e aumento da equidade de oportunidades

de acesso ao ensino secunddrio e superior.

No seu plano estratégico 1997-2001, o Ministério da Educacio
(MINED 1997) identifica a educagio a distAncia como uma das
vias para a materializa¢do da expansio da educacio a todo territério
nacional, estendendo as oportunidades de acesso ao ensino superior a

cidadaos sem essa oportunidade.

2.1 A formacdo de professores a distéincia na Universidade
Pedagdgica

A UP sendo uma universidade publica principalmente
vocacionada para a formacido de professores e técnicos de educagio,
iniciou, em 1999, a oferta de um curso semipresencial de licenciatura
em ensino de Lingua Francesa. Por ter sido concebido e desenhado
para ser oferecido a distincia, consideramos que essa iniciativa marca

o inicio da oferta de cursos a distAncia na nossa instituicao.
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Em 2003 a Universidade inicia, com o apoio de uma institui¢io
britanica, a oferta de um curso a distincia de licenciatura em ensino
de Lingua Inglesa, curso que ¢ reeditado em 2007, passando a estar
totalmente sobre a responsabilidade da UP. Nesse mesmo ano, e como
resultado de um estudo que indicava um grande défice de professores
de ciéncias naturais para o nivel de ensino secundério (MEC 2005),
a Universidade inicia a formagao de professores de Fisica a distincia.
Em 2010, em parceria com a Universidade Aberta do Brasil, amplia a
oferta de cursos de formagao de professores a distincia para as dreas de
Biologia, Matemadtica e Ensino Bdsico. Em 2012 inicia os cursos de
formacio de professores, a distincia, de Quimica e de Administragao
e Gestao da Educagio. Portanto, presentemente a UP oferece sete

cursos a distancia, dos quais trés tém a colaboragao da UAB.

O CEAD-UP, conforme referenciado anteriormente, é a
entidade que coordena o desenho de politicas ¢ de programas de
formagio, a planificacio e a implementagio de cursos a distAncia na
instituicdo. As faculdades, escolas ou outras unidades orginicas, que
tém a responsabilidade de ensino, pesquisa e extensdo, e que contam
com um corpo de docentes e especialistas do contetido das diferentes
dreas, é que concebem, desenham, planificam e implementam (em

articulagao com o CEAD) os curriculos para os cursos a distincia.
3. A interagdo na educacdo & disténcia

No que se refere & definicido de conceitos, concordamos
com Moore (1989) quando afirma que a maioria dos problemas
encontrados na comunicagio e consequentemente em algumas
préticas de Educagao a Distancia advém do facto de se utilizar o
mesmo conceito ou termo tanto para descrever aspetos gerais, como

para indicar aspetos mais especificos e técnicos. Portanto, como forma
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de maximizar a clareza na comunicacio, iniciaremos com a defini¢io
de alguns conceitos importantes para este trabalho e descreveremos a

importancia da interagio em EaD.

3.1. O conceito “Educacdo a Disténcia”

Existem virias definicoes dos termos “educacio/ensino a
distAncia” diferenciando-se uma das outras pela énfase que é colocada
em cada um dos elementos da definicio (0 modo ou meio de
distribuicao da instrucao, as técnicas de instrucao e desenho do curso,
etc.) (PASSERINI, GRANGER, 2000). Nio é nossa intencio discutir
as varias formas ou a evolu¢io do conceito, por isso apresentamos
apenas a defini¢dao de “Educago a Distdncia” (EaD) que nos parece
ser mais integradora dos diferentes aspectos que contribuem para a
defini¢io do processo de educagio a distancia. Assim:

A educacio a distAncia inclui uma aprendizagem
planeada que ocorre em lugar diferente da
instrugio, requerendo um desenho especial
do curso, técnicas instrucionais, comunicagio
usando vdrias tecnologias e arranjos especificos

organizacionais e administrativos. (MOORE;
KEARSLEY, 2005, p.2)

3.2. O conceito “Interagdo”

Rovai, Ponton, Baker (2008, p. 93) definem “Interacio” como
“uma comunicacio bidirecional entre objetos, individuos e grupos,
assim como uma troca entre individuos e tecnologia”. Enquanto
Wagner (1994, p.8) considera que as interagbes sio “eventos
reciprocos que requerem pelo menos dois objetos e duas acgdes.
As intera¢oes ocorrem quando esses dois objectos e dois eventos se
influenciam um ao outro”. Estes autores possuem um entendimento

aproximado sobre o que ¢ interagio.
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Entretanto Herring (1987) (apud WAGNER, 1994) chama a
atengao para o fato de, ao se discutir as interacoes de forma geral, nao
se proceder a distingdo de duas categorias de interagao encontradas
na prdtica educacional: as interagoes que sao propriedade dos eventos
de aprendizagem e as interagbes que sio uma caracteristica ou
propriedade da tecnologia pela qual a aprendizagem ¢é facilitada. No
contexto deste trabalho, restringimos o uso do conceito “interagoes”
as propriedades dos eventos de aprendizagem e usamos o conceito

“interatividade” para indicar as interages caracteristicas da tecnologia.

3.3. Importéncia e tipos de interacdo na Educagéo a Distancia

A importancia da interagdo no ensino superior foi demonstrada
por Astin (1997) (apud ROVAI, PONTON, BAKER, 2008) ao
estudar o sucesso dos estudantes, medido por varidveis afetivas e
cognitivas. O autor, apds estudar 25.000 estudantes, reporta que
o indicador mais importante do sucesso dos estudantes no ensino
superior é o envolvimento ativo no processo de aprendizagem,

suportado por interagoes interpessoais consistentes.

Na implementagio de programas de formagio na modalidade
a distAncia, existe também uma preocupacio em garantir que haja
interagao entre sujeitos (professor e estudante e estes entre si), pois
considera-se que o ser humano é um ser social e aprende na relagio

com os outros, conforme Vigotsky (2010).

Para descrever os tipos de interagao num ambiente instrucional,
Moore (1989) considera que os educadores devem concordar que, no
minimo, existem trés tipos de interagdo em ambientes de educagao
a distAncia: a interagdo estudante-contetdo, a interagio professor-
estudante e a interagio estudante-estudante. Este trabalho utiliza esta

classificagio na andlise das interagdes que ocorrem na implementagao
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dos cursos a distAncia na UP. Sua descri¢io serd apresentada mais

adiante.

Importa referir que outros autores adicionam, a classificacio
feita por Moore (1989), a intera¢io estudante-interface e a interagao
vicdria ou de autoconversa. O primeiro tipo de interagio é aquele
que ocorre entre o estudante e a tecnologia (HILLMAN, WILLIS,
GUNAWARDENA 1994), e o segundo tipo ¢ aquele que ocorre
quando os estudantes respondem silenciosamente a questdes e

topicos de discussao (SUTTON, 2000, apud ANDERSON, 2003).

Em nossa andlise consideramos a interagdo estudante-interface
e a interacdo vicdria como integrantes da tipologia proposta por
Moore (1989), uma vez que a interatividade da tecnologia permite
a interacdo estudante-estudante, estudante-contetdo e estudante-
professor. Quanto a interagio vicdria, consideramos também que as
conversas internas em que os estudantes se envolvem sio causadas
por questoes ou tarefas propostas pelo autor dos materiais, sendo

portanto um caso de interagio professor-estudante.

4. A interacdo entre sujeitos e entre sujeito e contelddo
no programa de formagéo a disténcia na Universidade
Pedagégica

Para a andlise das interagées entre sujeitos e entre sujeito e
contetido, consideramos que sdo sujeitos os intervenientes humanos
no processo de ensino e aprendizagem e que o contetido é o que
¢ oferecido aos estudantes através dos materiais impressos ou do

ambiente virtual de aprendizagem.

4.1. A interacéo entre sujeito e conteddo
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No processo de interagio entre sujeito e contetido destacam-se
dois sujeitos: o professor ou tutor de especialidade e o estudante.
O primeiro ¢ responsével pela escolha e preparagiao do contetdo a
ser oferecido aos estudantes no seu papel de autor dos materiais ou
no papel de tutor de especialidade. O segundo sujeito, o estudante,
interage com o contetdo ou assunto de estudo. A interagio desses
dois sujeitos com o contetido terd implica¢bes para a qualidade e
efetividade da aprendizagem, assim, passamos a ver em seguida cada

uma das interagoes.

4.1.1. Interacdo Professor-Contetdo

Relativamente a relagdo entre o professor ¢ o contetido de ensino-
aprendizagem, salienta-se que cerca de 90% dos professores, da nossa
instituicdo, envolvidos nas atividades de desenho dos curriculos
dos cursos, na elaboracio materiais instrucionais e na tutoria de
especialidade tém formagio como especialistas de educagio. Assim,
os professores intervém ndo apenas como peritos do conteddo,
mas também como desenhistas instrucionais. Isto é, os professores
devem apresentar, nos materiais de aprendizagem, no s6 o contetido
especifico, mas também combind-lo com a metodologia que oriente,

passo a passo, a aprendizagem desse contetdo.

A estratégia adotada para a apresentagio do contetdo de ensino
aprendizagem ¢ a elaboragio de material autoinstrucionais para ser
impresso ou disponibilizado eletronicamente no ambiente virtual
de aprendizagem — plataforma moodle. Nessa fase do programa
nao se produz conteudo digital de aprendizagem, mas estimula-
se os professores a fazerem uso de contetido digital de acesso livre,
produzido por outras universidades e que seja adaptado ao contexto

e ao nivel intelectual dos estudantes.
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4.1.2. Interacdo Estudante-Contetdo

Este tipo de interagao ¢ considerada como sendo a primeira de
interacdo intelectual no processo de aprendizagem, pois considera-se
que sem este tipo de interagio nao pode haver educagio (ROVAI,
PONTON, BAKER, 2008). Moore (1989) acrescenta que esse tipo
de interacio estd parcialmente ligada com o que Holmberg (1986)
denominou “conversa diddtica interna’, que ocorre quando os
estudantes falam “consigo mesmo” sobre a informacio e ideias que

encontram num texto, programa de televisao, aula ou outro recurso.

Essa interagio ocorre, no programa de formagao de
professores, quando estudantes estudam de forma ativa os materiais
disponibilizados no inicio de cada semestre na forma impressa ou por

textos disponibilizados na plataforma digital.

O nosso desafio, no programa de formagao oferecido pela
UD, ¢ orientar os professores/autores de material instrucional para
que oferecam aos estudantes variadas oportunidades de interagio.
O objetivo é que os estudantes nao fiquem apenas pela interagio
unidirecional com o conteddo (ou com o perito do contetido
através do material de ensino-aprendizagem). As estratégias por nés
usadas para criar as oportunidades de interagio sio apresentadas
mais adiante, quando descrevemos a intera¢io entre o professor e o

estudante através do material de ensino-aprendizagem.

4.2. A interagdo entre sujeitos

A partir da tipologia proposta por Moore (1989), distinguimos

as seguintes categorias de interagdo entre sujeitos:

a. Interacio Professor-Estudante, através dos materiais de

aprendizagem e das tutorias presencial e a distincia;

b. Interacio Estudante-Estudante, através das atividades
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propostas nos materiais de aprendizagem, através do uso

das tecnologias e através da tutoria presencial.

A seguir apresenta-se a descri¢ao de como esses tipos de interagio

ocorrem no programa que constitui objeto deste estudo.

4.2.1. Interagdo Professor-Estudante através dos
materiais de aprendizagem

Depois da intera¢ao com o contetido, a intera¢ao entre estudante
e professor ¢ vista por muitos educadores como essencial e é um tipo
de interagio altamente desejada pelos estudantes. Os professores
devem procurar estimular ou pelo menos manter o interesse dos

estudantes por aquilo que ¢ ensinado.

Para que os eventos de ensino e aprendizagem possam ocorrer e
para que a interagao professor/autor do material autoinstrucional se
efetive, nas acoes de formagio propomos aos professores/autores do
material instrucional que incluam, nos materiais de aprendizagem, os
seguintes elementos, de acordo com o proposto por Freeman (2005):
introdugdes, objectivos de aprendizagem, atividades, exemplos, testes

de autoavaliacio, feedback ou comentirios.

Elementos dos materiais autoinstrucionais que estimulam a

interagao Professor-Estudante

o Introdugdes: ao texto como um conjunto, a cada unidade
de aprendizagem e a cada uma das sessoes de aprendizagem
propostas’, com o objetivo de apresentar o que serd

aprendido e motivar para a aprendizagem.

3 Consideramos que uma unidade de aprendizagem ¢ o conjunto do material e respectivas
orientagdes para o estudo durante um perfodo que pode variar de uma semana ou um més. As
unidades de aprendizagem sio divididas em sessoes de aprendizagem que correspondem ao que
o estudante deverd estudar num periodo de noventa a cento e vinte minutos.
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Objetivos de aprendizagem: sdo importantes pois ajudam
o desenhista instrucional a escolher o meio de ensino a
usar, ajudam a criar as atividades e a planificar os testes e
avaliagbes. Sio importantes também para os tutores uma
vez que mostram o que devem esperar que os estudantes
sejam capazes de fazer. Sio importantes ainda para os
estudantes que podem usar os objetivos para, por exemplo,

verificar o seu progresso.

Atividades: podem ser apresentadas de variadas formas
(exercicios de aplicagao, trabalhos de grupo, questoes
para andlise individual, com colegas de trabalho ou com
apoio da familia), que permitem envolver os estudantes em
processos intelectuais diferentes da simples leitura passiva.

Sao também uma forma de autoavaliacio formativa.

Exemplos: podem ser usados para ajudar os estudantes a
compreender as novas ideias e métodos e a aplicar o que

aprenderam em outras situagoes.

Testes de autoavaliagdo: servem para que os estudantes
possam avaliar ao seu progresso e¢ a qualidade da sua

aprendizagem.

Feedback ou comentdrios: devem ser providenciados para
os testes e atividades propostos. Esses sao importantes para
que os estudantes saibam se as suas respostas estdo certas ou
erradas, para providenciar uma explicacio para a l6gica por
detrds da resposta correta ¢ para orientar e motivar para a

aprendizagem.

Relativamente aos dois tltimos elementos acima listados (testes

e feedback), Moore (1989) considera que sio, provavelmente, a

forma de interaciao mais valiosa dos estudantes com instrutores.
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O estilo do texto na interacao Professor-Estudante

Ainda segundo Freeman (2005), o texto, nos materiais
autoinstrucionais ¢ usado para fazer a ligagio entre os elementos
acima apresentados. Outra orientagio que damos aos autores para
que mantenham a intera¢do nos materiais instrucionais € a escrita do
texto num estilo conversacional, para que os estudantes possam sentir

que o autor dos materiais se dirige a eles.

Da nosssa experiéncia, orientando e monitorando o processo
de elaboragio dos materiais instrucionais, temos notado que os
autores incluem testes de autoavaliagio sumativa, mas que poucas
vezes incluem atividades que proporcionem oportunidades de
autoavaliagio formativa e que possibilitem também interacio entre
professor e estudante. O feedback é também um elemento muitas
vezes em falta, principalmente quando nio deve ser dado como forma

de resposta, mas sim como orientagao e verificagao da aprendizagem.

4.2.2. Ainteragao Professor-Estudante através da tutoria

Existe consenso entre diferentes autores que uma das
caracteristicas fundamentais da EaD é a separagao fisica entre o
professor e estudante, mas que, no entanto, deve-se criar mecanismos
de diminuir essa separacdo, recorrendo-se a diferentes meios que
garantam a interacao entre esses Sujeitos, por e€ssa razao na maioria

dos programas de EaD concebe-se um sistema de tutoria®.

E importante considerar que nio existe uma tnica forma de

# Souza et al., 2009 (apud Oliveira 2003, p. 25), define a tutoria como sendo “um conjunto
de agoes educativas que contribuem para desenvolver e potencializar as capacidades bésicas dos
alunos, orientando-os a obterem crescimento intelectual e autonomia, e para ajudd-los a tomar
decisoes em vista de seus desempenhos e suas circunstincias de participagio como aluno”.
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estruturar o sistema de tutoria. Cada institui¢ao adota a estrutura que
julga ser a adequada, tendo em conta o contexto, as caracteristicas
dos estudantes, o nivel de desenvolvimento das tecnologias, o acesso
as tecnologias, a concep¢io de educagio que sustenta o curso,
capacidade financeira da institui¢do e outros aspetos (FREEMAN
2003). Considerados esses aspectos, a UP, no seu programa de
formagao de professores, optou, numa primeira fase, pela tutoria
presencial. A partir de 2010 introduziu a tutoria a distdncia, com

recurso das novas tecnologias de comunicacio e informagao.

A UP optou pela tutoria presencial numa primeira fase porque
os resultados do estudo de viabilidade indicaram que a maioria dos
candidatos aos cursos era constituida por professores em exercicio
que vivem e trabalham em zonas reconditas do pais, desprovidas
de luz elétrica e meios tecnolégicos que possibilitassem a tutoria a
distAncia. Nesse caso a interagio aconteceria apenas nos momentos

de sessoes de tutoria presencial.

Importa referir que, no processo de tutoria, sio promotores da
interagdo os tutores presenciais, os tutores a distdncia e os professores.
No programa sem cooperacio com a UAB nio existe a figura de tutor
a distincia, e todas as tarefas de interagio a distincia sio realizadas

pelo professor que tem a designagao de tutor de especialidade’.

A tutoria presencial realiza-se no centro de recursos (no programa
de cooperagio com a UAB ¢é denominado Polo) e hd uma interagao

direta entre os professores/tutores € estudantes e estes entre si. Esse

> Tutor de especialidade é docente da UP especializado numa determinada drea de conhecimento.
Este realiza as tutorias com os seguintes objetivos: Identificar as dreas ou contetdos que sejam
de dificil compreensao para os estudantes; Esclarecer as ddvidas dos estudantes em relagio
ao conteudo; Incentivar didlogo, discussoes e debates entre os estudantes sobre assuntos
importantes e os que se julguem dificeis para os estudantes, orientagio de trabalhos de pesquisa,
préticos, em grupo e realizagio de experiéncias e avaliagio. (CEAD, 2010).
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tipo de tutoria ¢ considerado de extrema importincia na superagao
do isolamento dos estudantes, pois constitui uma oportunidade de se

encontrarem todos no mesmo €spago € a0 mesmo tempo.

A tutoria a distincia realiza-se com recurso das tecnologias
de comunicagdo e informagio, com maior destaque para o uso da
plataforma Moodle. No entanto os professores e tutores estdo livres de
explorar outras possibilidades, como o correio eletrénico, whatsapp,

Google+ e outros dispositivos que potencializem esse tipo de tutoria.

Considera-se importante destacar as potencialidades da
plataforma escolhida pela UP na interagdo entre os sujeitos na tutoria
adistincia. A partir dessa plataforma, podem ocorrer todos os tipos de
interagdo jd descritos, no entanto, pretendemos destacar a interagio

entre professor e estudante e estudantes entre si.

A Moodle ¢ uma plataforma e-learning para a gestio da
aprendizagem colaborativa que permite a criagao de cursos e disciplinas
on-line, grupos de trabalho e comunidades de aprendizagem. A
plataforma moodle permite, ao professor, disponibilizar contetdos e,
ao estudante, aceder aos mesmos. Porém, é importante considerar
que os professores, no uso dessa plataforma, devem privilegiar a¢oes
que estimulem a atividade do estudante sem, no entanto, abrir mao

do seu papel de mediador no processo.

No programa de formacio de professores da UD, os professores/
tutores de especialidade disponilizam na plataforma os guias de
estudo, material a ser estudado e as atividades a serem desenvolvidas
num periodo determinado. A maior interagao entre estes dois sujeitos
ocorre quando os estudantes resolvem as atividades e as colocam
na plataforma para que o professor comente. Dependendo das
atividades disponibilizados pelo professor/tutor de especialidade, as

respostas sao dadas de forma individualizada ou dirigida para todos.
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Asatividades colocadas pelo professor na plataforma possibilitam
também a interac¢do estudante-estudante. E sobre essa interagao que

vamos nos debrugar a seguir.

4.2.3. A Interagéo Estudante-Estudante

Em diversos documentos orientadores produzidos pelo CEAD,
recomenda-se que o professor/tutor de especialidade deve incentivar
didlogo, discussdes e debates entre os estudantes sobre assuntos
estudados em diferentes disciplinas. Entende-se que estes podem se

apoiar uns aos outros e melhorar o seu desempenho como estudantes.

A interagio entre estudantes ocorre tanto nas sessoes presencias,

assim como no ambiente virtual.
Interagao Estudante-Estudante na tutoria presencial

Nas sessoes presenciais, para além do esclarecimento de davidas,
pelo tutor, os estudantes realizam trabalhos em grupo sugeridos nos
materiais instrucionais, ou pelos professores/tutores de especialidade.
O trabalho em grupo é uma estratégia de ensino que possibilita a
intera¢io entre os estudantes, contribuindo dessa forma para a sua
aprendizagem. Maseto (2003) (apud BUQUE, 2013) considera que
o trabalho em grupo possibilita o desenvolvimento: da capacidade
de estudar um problema em equipe; da capacidade de discutir e
debater, superando a simples justaposi¢do de ideias; da capacidade
de aprofundar a discussio de um tema, chegando a conclusées; da
flexibilidade mental mediante o reconhecimento da diversidade de
interpretacoes sobre o mesmo assunto; da confianca da possibilidade
de aprender com outros colegas (além do professor) e valorizar os
feedbacks que eles lhe podem proporcionar para a aprendizagem e
valorizar o trabalho em equipa. Ainda segundo Buque (2013, p.

179) o trabalho em grupo bem-sucedido pode ter “como resultado
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um salto qualitativo em relagio a fase em que se encontrava cada

elemento do grupo no inicio da atividade”.

No programa de formagao de professores da UP, os momentos
de realizagao de trabalhos em grupo tém sido muito produtivos,
pois os estudantes, para além da discussdo dos contetdos propostos,
estreitam lagos de afetividade, que se consideram de grande

importincia em programas de EaD.

Interacdo Estudante-Estudante através do ambiente virtual

de aprendizagem

Destacamos, em seguida, as interagdes que ocorrem a partir dos

féruns e chats.

O férum constitui o espago que permite a interagio entre o
professor/tutor de especialidade e os estudantes e estes entre si de
forma assincrona. Nesse processo orienta-se o professor/tutor de
especialidade a desencadear a interagao a partir de um questionamento
chave colocado na plataforma. Esse questionamento ou atividade deve
provocar os estudantes a apresentarem as suas posi¢oes em relagio ao
assunto em discussao. O férum constitui-se em um espaco de troca
entre pares muito importante, pois as respostas apresentadas por
cada estudante podem ser comentadas e enriquecida pelos colegas.
A vantagem do férum reside na flexibilidade, pois o estudante pode

participar a hora que lhe convier.

O chat constitui um outro espago de interagio entre estudantes
com a orientagao do professor/tutor de especialidade. A comunica¢io
¢ sincrona, isto ¢, em tempo real. A grande dificuldade para a
realizacio dos chats estd em se encontrar uma hora em que todos

possam participar.

A introdugio da tutoria a distincia foi uma grande inova¢io no

programa de formacio de professores, no entanto colocam-se alguns
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desafios. Nem todos os estudantes possuem computadores pessoais
e alguns vivem em zonas sem acesso a internet. Estes precisam
percorrer grandes distAncias para chegar ao centro de recursos ou polo
e conseguir aceder ao material disponibilizado na plataforma pelos
professores e participar dos féruns. Neste momento o CEAD estd a
realizar um estudo para a utilizagao do telefone celular como meio
alternativo para interagdo com os estudantes, pois muitos estudantes

possuem esse meio.
5. Consideracées finais

As agdes que propomos que sejam realizadas tanto em
encontros presenciais como através da tutoria a distdncia com o
intuito de criar mais oportunidades de interagio entre os sujeitos
e o contetdo exigem, por parte dos professores, uma planificagao
prévia e, por parte dos estudantes, um elevado grau de autonomia.
Os professores intervenientes no nosso programa de formagio de
professores a distincia realizam outras tarefas no sistema de ensino
presencial, portanto possuem uma carga de trabalho muitas vezes
bastante elevada. Este pode ser provavelmente um fator que limite a
disponibilizacio de tempo suficiente para preparar as agoes necessdrias

para criar espagos de interagao de todos os tipos.

Devido a tradigao de ensino presencial, a sala de aulas é a forma
de organizagio educacional conhecida pela maioria dos professores
e estudantes. Consideramos que esse modelo de organizagio tem
a sua importancia no processo de interagio e socializagio entre os
sujeitos. No entanto, pela natureza desta modalidade de ensino e
aprendizagem, ¢ necessirio desenvolver mais as interagoes usando
as ferramentas tecnoldgicas que temos ao dispor, potencializando

também as interagoes em salas de aulas virtuais.
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1. Introducgéo

s tecnologias fazem parte de um processo dinimico que
ocorre com muita rapidez em nossa sociedade, englobando
iferentes fatores sociais, econdmicos, politicos, éticos,
estéticos, cognitivos, metodoldgicos e educacionais. No ambito
educacional, o uso mais intenso de Tecnologias Digitais da Informagao
e da Comunicacio (TDIC) (KERCKHOVE, 2009) e Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVA) nos processos de formacio esteve
atrelado as experiéncias na educagio on-line. Os contextos de
formagio com o uso dessas tecnologias tém nos chamado a aten¢ao
j& que possibilitam, por meio de artefatos técnicos, a mediacio
pedagdgica.

Em uma perspectiva sécio-histérica (VYGOTSKY, 1998) que
considera a mediagio, a interacio e a interatividade como elementos
potencializadores de aprendizagens, preocupa-nos investigar se
esses elementos tém sido identificados nas trajetdrias de estudos
compartilhadas em AVA. Sendo assim, colocamo-nos a seguinte
pergunta: como a mediagdo, intera¢do e interatividade tém sido
percebidas e experienciadas pelos sujeitos que compartilham um AVA?
Seriam elas, na percep¢ao dos atores em formagao, imprescindiveis a
aprendizagem?

Para tratar das respostas as questoes antes citadas, partimos da
compreensio de que essas tecnologias apoiam diferentes organizagées
do ensinar e aprender e suportam diferentes modelos pedagdgicos e
perfis de alunos. Assim, essas tecnologias convertem-se em artefatos
culturais e, como tal, constituem-se em instrumentos simbdlicos

que se configuram nas relacoes entre os sujeitos e as priticas sociais

e educacionais (VYGOTSKY, 1998; PRIMO, 2007; SILVA, 2001).

Quanto a organizagio deste trabalho, divide-se em quatro se¢oes:
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uma dedicada as bases tedricas que fundamentaram as andlises; outra
em que se pontua sobre a metodologia, sujeitos e 16cus da pesquisa;
na pendltima, exp6e-se o que foi evidenciado pela investigagio; e, por

ultimo, a conclusio.

2. Aportes teéricos do estudo sobre os elementos sécio-
histéricos da formacéo on-line

De modo geral, quanto ao que denominamos neste trabalho
de elementos s6cio-histéricos da formacgio on-line, majoritariamente,
as literaturas tém explorado questoes e se dedicado a ampliagao da
mediagao e & promogao da interacio e interatividade dos processos

educativos em AVA.

H4 pesquisas que versam sobre: a) a inser¢ao de mecanismos
de inteligéncia artificial como agentes conversacionais e agentes
inteligentes em um ambiente virtual (NORVIG; RUSSELL, 2004;
HELLER ET AL., 2005; BII, 2013; WOOLDRIDGE, 2002); b)
a cartografia das tecnologias da informagao e comunica¢io para a
aprendizagem em trabalhos colaborativos (STAHL; KOSCHMANN;
SUTHERS, 2006; HORNINK, 2012); ¢) o desenvolvimento e a
avaliagao de objeto virtual de aprendizagem interativo (SCHIBECI
ET AL. 2008; SANTOS; AMARAL, 2012); e, d) a utilizacao de
ambientes virtuais imersivos 3D para simular a realidade de uma
sala de aula (ULLRICH; PRENDINGER; ISHIZUKA, 2008;
SCHELEMMER; TREIN; OLIVEIRA, 2009; LIVINGSTONE;
KEMP, 2008). E oportuno mencionar, também, as pesquisas de
PRIMO, 2007; GUTIERREZ; PRIETO, 1994; PASSERINO;
GLUZ; VICARI, 2007; MARRA; MOORE; KLIMCZK, 2004;
KOCH; MACIEL; PASSERINO, 2009; SEVERO; PASSERINO;
LIMA, 2009, as quais buscam por indicativos de intera¢io e
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mediagdo da aprendizagem em AVA. Os trabalhos e esforcos tém
sido direcionados a busca por novas e outras técnicas, métodos e/ou

metodologias para se identificar e promover a aprendizagem.

Com relagio a incipiéncia das pesquisas que trabalham com
mediagio, interagio e interatividade em AVA, este trabalho se
insere no sentido de contribuir no avanco de andlises e reflexdes que
permitam melhor entender a relevincia desses elementos nos cursos

on-line.

No cendrio nacional de cursos on-line, observa-se a preferéncia
indistinta pelo ambiente moodle por grande parte das Institui¢oes
de Ensino Superior (IES), em razao de ser um sistema de gestao de
cursos virtuais sélido bastante difundido e, ainda, por ser um soffware
livre, 0 que naturalmente leva as institui¢des de ensino publicas, com
destaque para as federais, a utilizarem-no para a gestao e préticas

formativas €m Seus Ccursos.

No moodle, as potencialidades oferecidas sio atribuidas & gama
razodvel de recursos disponiveis que oportunizam a comunicagao
entre todos os participantes, incluindo colaborac¢io e reflexao
critica, o que permite mdxima interagdo e interatividade. Esses
recursos permitem aos professores, sobretudo, moldar e adequar
os objetivos pedagégicos e diddticos propostos em seus cursos,
regulados em seus projetos pedagdgicos que definem os principios,
objetivos e orientagoes e, também, trazem a concepgido de educagio/
aprendizagem que pode permitir, ou nio, dinamizar a formagio.
Durante a formacio, a percepgao e as praticas dos envolvidos nos
processos educacionais revelam-se pragmaticamente no moodle que
se torna o campo da mediagio tecnolégica (PEIXOTO; ARAU]O,
2012). Mesmo porque, as tecnologias “permitem pensar as situagoes

de ensino como situagoes de atividade midiatizada ou instrumentada,
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nas quais o uso do computador constitui um dos meios da agao do

trabalho do professor” (PEIXOTO, CARVALHO, 2011, p. 32).

Neste viés, procuramos evidenciar a forma pela qual professores,
alunos e tutores “navegavam” no AVA, de modo a interpretar
trajetdrias de estudos que cumpram com os objetivos de formar com

mediagio, interago e interatividade.

Com isso, temos buscado, em AVA, compreender a mediacio
(como meio de trocas na formagio individual e coletiva e como
maneira de se apreender o mundo), a intera¢io (como mecanismo que
desempenha papel fundamental na formagao individual e coletiva)
e a interatividade (sendo recorrente no contexto de recursos das
TDIC como promessa de ideal comunicacional potencializado pelas
tecnologias). Essa perspectiva fez-nos ver que ¢ indispensavel verificar
nao s6 o potencial dos AVA e seus recursos em si, mas também como
esses ambientes tém sido colocados de forma simbidtica em nosso

cotidiano, ganhando cada vez mais forga em contextos educacionais.

Sob uma perspectiva sécio-histérica, de acordo com Vygotsky
(1998), a mediagao é a cultura que se torna parte da natureza humana
em um processo histérico que molda o funcionamento psicoldgico do
homem. Neste sentido, a mediagio é vista por aquele autor como um
processo que caracteriza a relagio do homem com o mundo e com
outros homens, a qual ndo se d4 diretamente. Sendo assim, a media¢io
exerce um papel central no desenvolvimento humano. Vygotsky
(1998) distingue, basicamente, dois tipos de elementos mediadores:
os instrumentos — que se interpdem entre o homem e o mundo/
meio, que ampliam as possibilidades de transformagio da natureza;
e os signos — os quais tém a linguagem como meio para estabelecer
a comunicacdo. Isso significa que, a0 pensarmos em determinado

objeto, podemos imagind-lo, mesmo sem vé-lo, por meio de
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abstragdes ou representagoes mentais como uma materializacio deste
objeto do mundo real. Segundo este entendimento, a media¢io seria,
portanto, oriunda de um sistema simbélico, a linguagem humana,
que atua entre o sujeito e o objeto de conhecimento. (VYGOTSKY,
1998).

A interagio deve ser considerada um modelo segundo o
qual os interagentes realizam trocas, negociam e significam o ato
comunicacional. Neste sentido, ela é tomada como acio entre os
participantes de um encontro. (BELLONI, 1999). O foco ¢ voltado
para a relacio estabelecida entre os sujeitos interagentes, nao havendo
superioridade de um polo emissor, j4 que se busca valorizar a
dinamicidade do processo, na qual todos os sujeitos interlocutores sio
atuantes na relagio comunicacional. Em uma perspectiva socioldgica,
a interagio pode ser compreendida de duas maneiras: como um
processo de trocas estabelecidas entre dois ou mais individuos ou
como uma atividade social, o que vai caracterizar uma agéo reciproca
entre dois ou mais atores em que ocorre a intersubjetividade.
(BELLONI, 1999). Na raiz etimoldgica, a palavra interaco significa
inter-acdo, agdo-relagio entre. Para a proposta deste trabalho, com
base na relacio sujeitos-ambiente-sujeitos, a interagdo serd entendida
no Ambito da relagdo interpessoal. Sendo assim, concordamos com
Primo (2000; 2007) e Belloni (1999) quando afirmam que a relagao
no contexto informdtico, que se pretende plenamente interativa, deve

ser trabalhada como uma aproximagao aquela interpessoal.

No que tange a interatividade, temos visto que esse termo
tem sido usado de forma bastante difusa e eldstica na investigagao
dos desdobramentos da interagio em ambientes informdticos.
Essa generalizagio ¢ uma questio que parece hoje estar ligada
irremediavelmente aos recursos das TDIC, adjetivando recursos e

equipamentos informdticos. (SILVA, 2001 e VALLE; BOHADANA,
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2012). Segundo Silva (2001), o termo interatividade surgiu no século
XX como neologismo da drea de informdtica. Advém, portanto,
de uma exigéncia de operacionalidade imposta ao desempenho de
madquinas, a partir do momento em que se concebeu que, em algumas
situagdes especificas, elas pudessem vir a substituir, com vantagens
de simplificagdo e rapidez, o contato humano direto. No campo
das tecnologias digitais, a interatividade configura-se em ideal de
comunicagio entre humanos, direta ou indiretamente mediada pela
méquina. Com relagio a esse anseio, preconiza-se a ruptura de modelos
comunicacionais pregando-se a transi¢io do modo de comunicagio
“massivo” para o “interativo’. (LEVY, 1994). Concordamos com
Freitas e Dutra (2009), para os quais a interatividade estd relacionada
a expressio comunicacional que permite aos atores/autores de um
curso on-line a participagio e intervengao ativas, de forma que todos
tenham possibilidade de atuar, contribuir e, se for o caso, modificar o

processo de desenvolvimento do curso.
3. Aproximagdes com o lécus da pesquisa

Considerando o objeto investigado, o 16cus da pesquisa foram
os cursos de graduagao on-line que compdem o sistema do programa
da Universidade Aberta do Brasil (UAB), da Universidade Federal
de Mato Grosso (UFMT). A pesquisa qualitativa (DENZIN;
LINCOLN, 2006) de abordagem multirreferencial (ARDOINO,
1998) foi tomada como metodologia, tendo em vista a condi¢io
de experimentagio que os cursos assumem na UFMT a partir dos
entendimentos e percepgoes dos sujeitos da formagio durante
suas trajetérias de estudos. Logo, a escolha por essa abordagem
metodoldgica nos deu condic¢io para relacionar os desvelamentos

plurais dos sujeitos investigados e para constituir os referenciais
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significativos de compreensoes sobre os elementos em estudo.

A escolha pelos cursos obedeceu a critérios definidos, dentre
eles, a exigéncia de que eles tivessem o minimo de 60% da carga
hordria total jd realizada ou que estivessem em fase de conclusao.
Atenderam os critérios quatro cursos, a saber: Administragio Pablica
2009 (ADMPUB 2009), Ciéncias Naturais e Matemdtica 2009
(CNM 2009), Pedagogia 2009 (PED 2009) e Pedagogia acordo
Brasil/Japao (PED]JP).

A observacio e recolha dos achados sobre os cursos no moodle

ocorreram de 20 a 29 de maio de 2013 em todos eles, exceto para

ADMPUB 2009, realizadas de 5 a 8 de junho do referido ano.

Em cada um dos cursos, selecionamos uma (01) turma, que foi a
que concentrou o maior registro de atividades no moodle, totalizando
quatro (04) turmas. Os sujeitos foram os alunos, professores e
tutores. Os professores e tutores foram aqueles que trabalharam
com as turmas selecionadas e que tiveram os maiores registros de
atividades no ambiente, além do que foram indicados pelos alunos.
Chegamos ao total de vinte (20) sujeitos, entre professores e tutores.
Do universo dos alunos, tivemos duzentos e quatro (204) sujeitos,

em uma andlise horizontalizada e, dezenove (19), para a verticalizada.

Recorremos ao uso de diferentes instrumentos (observacio e
registros nos ambientes, questiondrios e entrevistas) para a recolha
e compreensio dos achados da pesquisa. Além da observagao dos
registros de atividades dos ambientes, foi enviado aos sujeitos, por
e-mail e pelo moodle, o enderego dos questiondrios eletrdnicos criados
no Google docs. As entrevistas foram realizadas por meio do Skype e do

Hangout, de modo a aprofundar questées pontuais dos questiondrios.

Por fim, para a compreensio dos achados da pesquisa, optou-

. ~ <« 7 . . -
se pela sua organizagio em “nucleos de significagio”, com base
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nas evidenciagoes/elucidagdes dos sujeitos, o que nos permitiu a
compreensio e reelaboragio de conhecimentos relativos as condigoes

de produgao/recepgao dos entendimentos e percep¢oes dos elementos.
4. Evidéncias apreendidas com o estudo

A distribui¢ao dos dados obtidos pelos questiondrios indicou
que, dos 204 inquiridos, 92 (45%) sujeitos eram de ADMPUB
2009, 41 (20%) deles de CNM 2009, 51 (25%) de PED 2009 e 20
(10%) de PEDJP.

Com base na observagio dos registros nos ambientes, nos
questiondrios e no aprofundamento sobre os entendimentos e
percepgoes sobre os elementos sécio-histéricos da formagio on-line
pelas entrevistas, os dados foram organizados em quatro grandes
nucleos de significagio que, em linhas gerais, podem ser assim
entendidos: a) identificar e analisar o perfil dos atores da educagao
on-line da UFMT; b) verificar como e onde estudavam e o que
pensavam sobre a formagao on-line; e, ¢) identificar os entendimentos
e percepcoes dos sujeitos sobre os elementos sdcio-histéricos da

formacio on-line durante suas trajetérias de estudo.

No que se refere ao perfil dos sujeitos da formagio, 72%
correspondiam ao publico feminino, sendo o restante, 28%, ao
masculino, compostos em trés grandes grupos etdrios: 17% estavam
com idade entre 26 a 30 anos; b) 18%, entre 31 a 35 anos; ¢, c) 21%,
entre 36 a 40 anos. 79%, dos sujeitos eram trabalhadores, dos quais

59% atuavam na drea do curso escolhido para formacio.

Com relagao a experiéncia com cursos on-/ine, a pesquisa mostra
que 70% dos sujeitos realizavam seu primeiro curso de graduacio,
e para 57% era a primeira experiéncia com cursos on-line com

prevaléncia de uso de AVA.
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Indagamos, ainda, se os alunos possuiam computadores pessoais
conectados a internet ou se dependiam exclusivamente de outros
locais, como por exemplo, espagos publicos. Do total de sujeitos da
pesquisa, apenas 5% ndo possufam conexao com a internet. Um fato
interessante que nos chamou a atengio é o fendmeno de as lan houses,
que no Brasil se caracterizam como local privilegiado de acesso a
internet, nao aparecerem com destaque. Tratando-se de acesso a
internet nos municipios polos da UAB da UFMT, relativamente
afastados dos grandes centros e da capital, esta conjuntura suporia md
qualidade de servico e baixa conectividade. Este cendrio, sem adentrar
especificamente no tocante a qualidade, ndo se confirmou, pois 80%
do publico investigado possuia conexao com internet banda larga,

embora com custos altos para os padrées do local.

Na escolha de um local para estudo com acesso 2 internet,
preponderou o residencial (84%) sobre o de trabalho (11%).
Também foi constatado que o laboratério de informdtica, das sedes
dos cursos, representa somente 1% da preferéncia neste cendrio, o
que nos levou a inferir que esses espagos sao usados por aqueles que

ainda nio possuem conexio com a internet em suas casas.

No segundo nucleo de significacdo, constatamos que, dos
inquiridos, 63% se utilizam dos recursos informdticos com a
finalidade especifica para o estudo, e a internet, com 39%, foi
apontada como “local” prioritdrio para os estudos. Por outro lado,
com 34%, os materiais impressos apareceram como o segundo “local”
mais utilizado para o estudo para estudo em suas residéncias. O AVA,
<« » A . . .o . .

espago” de referéncia para os cursos on-/ine foi indicado por apenas

16% dos sujeitos inquiridos.

Ao buscarmos entender como se processa 0 uso da internet

para os fins de estudos nos cursos, a maior parte dos sujeitos (60%)
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informaram dois motivos basilares: busca livre de informacées sobre
o tema em estudo e discussio no AVA e buscas direcionadas, a partir

das referéncias bibliograficas indicadas nos materiais dos cursos.

Aqueles que demonstraram a preferéncia por estudar no
ambiente do curso sobre as demais, aduziram que este “espaco”
favorece a realizagao das atividades e interagoes com os colegas do
curso. Com isso, fomos percebendo as alusdes ao cardter interativo
presente em suas trajetdrias de estudo; em aspectos inerentes ao
ambiente e aos materiais dos cursos; e, na relagao estabelecida com o

‘outro’, o que caracterizou a dimensao social do processo.

Pelo panorama que se montou e objetivando-se compreender
a dedicagdo ao curso, procuramos conhecer quanto tempo médio
era dedicado ao estudo no ambiente virtual. Para 58% dos sujeitos
pesquisados eram depreendidas, semanalmente, de 3 a 5 horas
de estudo, incluindo o tempo de acesso. Para 24% esse tempo
correspondia de 6 a 10 horas. Segundo estes sujeitos, o acesso ocorria
quase diariamente. Por esses achados ¢ possivel inferir que os sujeitos
se reconhecem como responsdveis diretos por seus processos de
estudo, a0 mesmo tempo em que se pondera a importincia de os
alunos estabelecerem e manterem uma agenda de dedica¢do ao curso,
sendo esta uma condicdo real para o éxito (PALLOFF; PRATT,
2007; 2003). Isso vai ao encontro do que nos trouxe a pesquisa:
64% dos sujeitos apontaram que a opg¢do por um curso on-line
deveu-se, prioritariamente, a real indisponibilidade de tempo para os
cursos presenciais e, em adi¢ao, a flexibilidade de tempo que aqueles

primeiros lhes permitem.

O terceiro nucleo de significagio tratou de identificar os
entendimentos e percep¢des dos sujeitos sobre os elementos sdcio-

histéricos da formagio on-line, durante suas trajetérias de estudo,
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além de que entender suas relagdes com os professores e tutores no

decorrer do processo formativo.

Em linhas gerais, os dados indicaram que o processo de
mediagao ocorre por meio da interagio entre os sujeitos. Dessa forma,
os achados reiteraram a mediagio foi percebida pelos inquiridos
na aprendizagem. Para que a mesma ocorresse, os entendimentos
sinalizaram a interagdo como condicional. Segundo os sujeitos da
pesquisa, a necessidade da mediacio do processo formativo conduziu
a interagdo entre os sujeitos da formagao, sendo requisito para se
suprir alguma caréncia ou dificuldade de apropriagao dos contetidos
estudados no curso. Nas palavras dos inquiridos, a mediagao ocorre
“através de interagdes com alunos, tutores e professores, a fim
de alcangar o mesmo propésito de aprender, através de trocas de
experiéncias. Nao hd mediagio sem interagao” (A49)%.

A media¢io também apareceu como atrelada ao papel dos
professores e tutores, com destaque para estes tGltimos. Sendo assim,
a mediagao era a acdo realizada pelo tutor e também pelos materiais

dos cursos.

Os elementos da pesquisa trouxeram a referéncia a interacio
social, que ocorreu pelas relagdes estabelecidas com o ‘outro’. Sobre
isso, o fato curioso é que, em se tratando de cursos on-line, para ela
acontecer era preciso que os alunos se dirigissem aos municipios

polos.

Entdo, praticamente toda a semana a gente estd
se vendo. Entio, é um curso assim a distincia,
mas que toda semana a gente td se vendo. A gente

# A49 — Os sujeitos sio identificados por cédigos — apenas para referéncia.
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muda bastante dentro do grupo ou a gente fica no
mesmo grupo, depende do trabalho (A12).

Ao nosso ver, os sujeitos nao enxergaram as interagdes nos
AVA como algo inerente ao processo em que estdo imersos. Pelo
contrdrio, elas sdo vistas como algo distante, que poderia exercer
influéncia ou ruidos no processo de ensino e aprendizagem e levar
a ndo significagio das prdticas educativas em que estao inseridos. A
percepgao apresentada pelo sujeito A12 acenou para a iminéncia de

equivocos quanto aos cursos que se prestam a formacao on-line.

Porém o fato ¢ que os cursos de formacio on-/ine nao descartam
a importancia de engajamento social no qual os sujeitos carecem se
inserir. Apenas, as relagoes sio mediadas, em grande parte, pelas
tecnologias aqui referidas, pelos AVA. Assim, dentre as fungoes
dos professores e tutores, reside justamente a responsabilidade em
proporcionar a sociabilidade do aluno, colocando-o em relagdes nos
e pelos AVA; pode-se inferir que, na auséncia destas relagoes sim,
emergem os prejuizos a interagao social e, por consequéncia, danos a

significagdo. (VYGOTSKY, 1998).

Além disso, os achados indicaram que a frequéncia de interagao
entre alunos e tutores estd vinculada as atividades pedagdgicas a
serem realizadas no curso, porém, elas nao se restringem a isso. Um
contingente de 56% dos sujeitos da pesquisa indicou que, além de a
diivida sobre os contetidos ou atividades a realizar ser um estimulador
das interagoes e media¢oes, houve acentuada énfase no fator social, e

por isso buscaram ﬁ‘CunﬂtCantC a interagéo com 0s tutores.

Conforme Palloff e Pratt (2003), a relagao que se estabelece nos
cursos on-line possibilita manter os espagos condizentes e favordveis
ao processo educativo. Ainda que o contetido dessa interagao nio seja

de valor estritamente significativo para quem estuda, o sentimento e
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fortalecimento de comunidade de aprendizagem continua mantido,
e, ousarfamos dizer, configura-se em espacos de convivéncia vivos e
dindmicos. Vimos que os sujeitos prezam pela interagio e valorizam o
acompanhamento das trajetérias de estudos. Caberia aos professores
e tutores deliberar sobre as atividades pedagégicas e desenvolvimento
do curso, subsidiando os alunos quanto aos procedimentos de estudos

nos “espacos” virtuais.

Como a interagdo surgiu como algo relevante, buscamos
compreender “como se realizava a interagdo entre professores
¢ alunos”; constatamos que ela ocorre somente nos encontros
presenciais (39%) ou, ainda, quando se tem alguma duvida sobre
o contetido ou atividade de formagio (25%). Cumpre destacar que,
para alguns dos sujeitos inquiridos, o tutor foi reconhecido como o
préprio professor do curso, uma vez que atuou como intermediador
do processo formativo, estudando junto dos alunos e lhes esclarecendo

suas duvidas. Sobre isso, destacamos o seguinte excerto:

A tutora (x) foi quem mais possibilitou
[aprendizagens], pois ela dirimia todas as davidas,
estava sempre bem-disposta para elucidar davidas.
As disciplinas que mais aprendi foram aquelas que
foram estudadas ao longo do médulo, aquelas em
que compareci no polo para dirimir as davidas e
resolver as atividades (A3).

Em relagio aos recursos que subsidiam a formagao on-line,
identificamos que a mediagdo e intera¢do foram tomadas como
complementares, imbricadas. Elas se sustentaram nas relagcdes que se
estabeleceram e foram mantidas ao longo do curso. Disso depreende-
se que tais relagoes, mediativas e interativas, foram motivadas pela

necessidade de, verificada para 57% dos inquiridos, sanar alguma
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duvida sobre o contetido ou atividade a realizar. A dtvida, entio,

agiu como elemento acionador da mediagao, via interagio.

Retomando a fala supracitada de A3, é preciso entender a alusdo
que se fez sobre os encontros presenciais. Os cursos on-/ine vieram
sendo ilustrados como aqueles que, embora sejam configurados para
acontecerem nos AVA, isto é, com o uso intensivo de tecnologias, nao
se limitaram a esses espacos. Prevaleceu a énfase sobre o presencial
em detrimento do virtual, sendo os alunos os principais agentes
acionadores dos elementos antes mencionados. Ainda no que se refere
aos encontros presenciais, direcionamo-nos a melhor compreendé-
los a partir dos desvelamentos que surgiram. De conhecimento da
sistemdtica de funcionamento dos cursos, dispomos duas premissas
que poderiam ou ndo ser excludentes. A primeira, era que esses
encontros se tratavam daqueles que marcavam o inicio das disciplinas;
a outra, era que os encontros eram agendados com os tutores, para
acompanhamento dos alunos nos polos. No entanto, uma terceira
premissa, ou condi¢do, se sobressaiu sobre as demais. Observou-se
que os préprios modelos de tutoria adotados nos cursos foram os
de tutoria presencial ou com a figura do tutor presencial. Para os
cursos, isso automaticamente indicou a tendéncia para o trabalho
pedagdgico mais presencial, ainda que o trabalho deste profissional
seja para ambos os acompanhamentos, isto ¢, os presenciais no polo e

também aqueles no e pelo ambiente moodle dos cursos.

Ainda que os achados nio tenham sido suficientes para
compreender se a presencialidade era relevante para as relagoes
estabelecidas com os professores e tutores, nio deixamos de imaginar
as situagoes em que os AVA poderiam ser mais explorados pelos

alunos.

Diante dessa inquietagio, buscamos observar como se
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processavam as relacoes com e entre os colegas de curso. Longe de
um espago cronolégico especifico, apurou-se que 57% dos alunos
buscavam interagir todas as vezes possiveis, independentemente da
demanda do curso. 35% do total optava pelos encontros presenciais,
nio s6 do curso, mas em reunides e encontros em grupos para se
relacionarem face a face. Nessas condi¢es, esses sujeitos destacaram
a importancia desses momentos para as discussoes sobre os contetidos

ou atividades do curso.

Os dados vieram indicando que os cursos on-/ine correspondem
a uma mescla das préticas educativas nas esferas presenciais e virtuais,
sugerindo a complementaridade entre elas, ainda que com énfase
naquela primeira. No 4mbito das relagoes entre os pares, alunos-

alunos, apresentamos o seguinte fragmento:

[...] a interagio com os colegas foi a] troca de
aprendizagem entre as pessoas. Ocorreu de forma
intensiva entre os colegas mais {ntimos, onde a
relagio se estendeu para fora do ambiente virtual,
e por meio mais reduzido, pelo moodle (A188).

No que tange aos entendimentos e percep¢oes da interatividade,
os sujeitos enunciaram uma realidade em que sua compreensio se
aproxima da interagio. Neste sentido, surgiram entendimentos
como: “[...] interatividade é o movimento de interacio, entio eu
uso da tecnologia para fazer minha intera¢io com o aluno ou tutor
pelo ambiente virtual” (P8). Esse entendimento levou a equivaler
interatividade & interagio mediada pelos recursos tecnolégicos dos
AVA ou, nas palavras de Primo (2007), a interagdo mediada por

computador.

A inseparabilidade dos termos interatividade e interagio

surgiu nas falas de alguns que usam os termos como sinénimos,
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indistintamente. Por outro lado, hd os que associam intera¢do com
relagdes humanas ‘diretas’ (ou mediadas por TDIC) e, interatividade
com relagaio homem-mdquina. A interatividade estaria, portanto, na
disposi¢io ou predisposigao para mais interagao (SILVA, 2001).

Ao se observar certa énfase na dimensdo humana quando do
uso dos recursos tecnoldgicos no curso, nota-se que as tecnologias
atribuiu-se um papel mediador nos processos que objetivaram por

em relagio os sujeitos, isto é, o humano, vejamos:

[...] diferente do ambiente presencial, a
interatividade no EAD nos permite aproximar as
pessoas das outras, encurtando as distAncias. Eu
creio que ocorreu sim, pois, quando preciso, eu
uso os meios disponiveis para interagir (A10).

Ainda,

[...] a interatividade vem com a infotecnologia
que causa mudangas de hdbito no usudrio-
receptor, pois de passivo passa a operativo.
Podemos simplificar a interatividade como um
conhecimento sobre a mudanga que opera no
social. Essa interatividade ocorre porque uma de
nossas ferramentas sao meios tecnoldgicos, como
a plataforma, os e-mails (A148).

Nos entendimentos que foram sendo apresentados, a
interatividade foi referenciada como atividades pedagdgicas
realizadas pelo grupo durante o curso. Aqui, destacamos o seguinte
desvelamento: “[...] a interatividade quando juntamente com os
colegas, tutores, ocorreu grande discussao sobre as atividades (A3)”.
Em continuidade, “[...] interatividade seria um processo de afinidade
nas realizagoes das atividades; um bom exemplo disso seria as oficinas

pedagdgicas na qual tinhamos uma interatividade em comum (A96)”.
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De acordo com essa perspectiva, o pressuposto interativo
desloca-se do objeto (a atividade enquanto tarefa) para o sujeito. Nao
¢ somente o objeto, o material diddtico ou o artefato que adotam a
caracteristica de interativo, ou seja, nao estd na técnica. Mais que isso,
estd no sujeito e naquilo que ele pode fazer no social com seus pares,
no momento em que estabelecem relagoes em prol da resolugio de
determinado problema. Portanto, a compreensio que se estabelece
¢ que a interatividade estd no sujeito em interagdo. A atividade
pedagdgica aciona as relagoes interativas entre os sujeitos (os alunos)
orientados pelos professores que, em processo interativo, realizam

determinada atividade.

Por outro lado, temos o aspecto técnico da interatividade,
que muitas vezes a vincula ao ambiente virtual utilizado no curso.

Vejamos dois depoimentos que tratam do assunto:

[...] acredito que a interatividade esteve presente
desde o inicio do curso. Por ser um curso a
distAncia, sem a interatividade néo seria possivel
sua realizagdo, uma vez que se refere ao ambiente

virtual de aprendizagem (AG).

[...] eu entendo que a interatividade ¢ a interagio
do homem com as mdquinas no sentido de
interagir com o conhecimento, com as pessoas e
com as novas TIs. Sim, é claro que ela ocorreu

(A42).

Como podemos observar nas falas citadas, hd referéncias de
compreensdo de que a interatividade se associa as tecnologias e,
portanto, inerentes aos ambientes dos cursos. Repara-se, ainda, que
a tecnologia nao ¢ vista como isolada e nem se restringe a si mesma,
porque ¢ considerada na potencializagio de processos interativos

entre os sujeitos, otimizando a intera¢do e comunicagao entre eles.



EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos 370

Ao fazer referéncia a interagio homem-mdquina, o sujeito da
pesquisa demonstra compreender o fendmeno atual de interagio

entre sujeito e tecnologia. Neste sentido,

[...] a tecnologia disponivel hoje permite
a implementacio de ambientes de intensa
interacio, longe da pré-determinacio estrita,
onde os interagentes podem agir criativamente
entre eles. Onde a comunicagio possa ter lugar,
sem que cada agente fique preso A relacio acio-
reagio ou adequar-se a inputs determinados que
geram sempre e necessariamente 0s Mmesmos

outputs (PRIMO; CASSOL, 1999, p. 66).

Com alusio direta aos ambientes dos cursos para representar os
entendimentos e percepgoes sobre a interatividade, valemo-nos das

falas:

[...] a interatividade é tudo o que o ambiente
virtual representa, onde hd possibilidade de novas
aprendizagens (A141).

[...] ainteratividade tem relagio com a tecnologia,
que viabiliza a interagio entre duas ou mais
pessoas. Entendo que essa interatividade ocorreu
no curso por meio da plataforma de ensino, que
possibilitou a interacio dos alunos por meio
dos féruns de discussio. Embora nem todos
os académicos participassem, os féruns foram
importantes para o aprendizado (A175).

A referéncia aos AVA dos cursos versou sobre as atividades
desenvolvidas ao longo da formagio. Entdo, no tocante a
interatividade, surgiu sua vinculagao a simultaneidade, com foco no
feedback. Nestes casos, a interatividade foi referenciada ao tempo da

interlocugio, expresso como a resposta ou o retorno as atividades,
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sindbnimo de feedback, ou aos questionamentos dos alunos durante

O curso.

Palavras como simultineo, instantineo e breve foram invocadas
para ilustrar que o processo dialégico ocorre em um tempo e espaco
que requer atender is necessidades dos interlocutores. E fato que
as respostas ou o feedback devem ocorrer em tempo habil para a
constru¢io ou elaboragio de conhecimento de quem é portador
da duvida. Isso provoca um retorno de informagio e a negociagao
de sentido para que o sujeito possa construir e/ou apropriar-se do
conhecimento. Se pensarmos unicamente no tempo de retorno,
aquilo que se compreende por acompanhamento de processo
formativo tende a se reduzir a fornecimento de respostas, ¢ isso os
sistemas informdticos o fazem muito bem. Apesar de a interatividade
trazer uma configuracio nova a formagao on-line, esta nio se pode

resumir a feedbacks.

A simultaneidade, instantaneidade e brevidade talvez estejam
mais vinculadas a possibilidade de realizar, sim, um processo “junto
on-line”, sem deixar que a inerente distincia provoque uma quebra
na relagio entre os sujeitos envolvidos em um processo continuo, que
se desenvolve em movimento e pela relagio, sem interromper o fluxo
intercomunicativo que os cursos nestes formatos exponencialmente
exigem. E, ao retomarmos a linguagem enquanto elemento de
mediagao simbdlica (feita pelos signos), as interlocugdes constituem-

se de processos ampliados de mediagdo pelas relacoes estabelecidas.

Portanto, ao nosso ver, o que se vislumbrou nio foi a
dicotomizagio, de um lado as tecnologias e de outro os sujeitos, mas
um processo que dé retorno rdpido ao aluno como mais importante do
que entender as circunstancias em que se realiza tal ou tais indagagoes.

Em outras palavras, tendo a interatividade uma aproximacio e
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relagdo estreitas com e pelas tecnologias, o consequente apressamento
que as exigéncias contemporineas possam suscitar nao faz com que a
légica dessas tecnologias atropele o tempo que a aprendizagem exige
e substitua o processo de aprendizagem pelo mero fornecimento de
feedback, afastando a possibilidade, que é a de “estar e ir junto on-

line” com os sujeitos em formagao.

Pelos entendimentos e percepgoes que se configuraram ao longo
da pesquisa e que, no espago deste texto pdde ser discutido, cumpre-
nos elucidar as condi¢oes mobilizadoras dos sujeitos da pesquisa para

se fazer e permanecer nos cursos on-/ine, 16cus desta investigagao.

Ao insistirmos sobre essas condigdes que os mobilizaram em
diregio aos cursos on-line em tela, identificamos entio a significincia
dos elementos antes mencionados. Portanto, o ‘gosto por estudar e
aprender’ tem sido a “for¢a motriz” desses alunos para prosseguirem
na sua formagio, correspondendo essa assertiva para 40% dos
inquiridos.

Neste movimento, e em complementaridade, 46% do alunato
associaram ao ‘gosto por estudar e aprender’ como elemento favordvel
ao processo de aprendizagem em que estiveram imersos. Isto é, aquilo
que os mantém no curso ¢ o fato de estarem aprendendo. Percebem-
se movidos e/ou motivados pelo cardter relacional e interativo
proporcionado neste tipo de formagao. Enfatizaram, ainda, que as
relagoes que se estabelecem durante a formagao (tanto no momento
presencial de inicio do curso quanto naqueles que reforcam tais
relagdes e que ocorrem durante as disciplinas, somam-se com as
estratégias que foram criadas para os estudos com os préprios colegas
de cursos como com os professores e, principalmente, com os tutores
nos polos) vieram oportunizar situagoes de aprendizagens nos cursos

on-line que decorrem da mescla daquilo que se constituiu tanto no
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virtual como no presencial. Dada a importincia dos elementos sécio-
histéricos da formagao on-line, foi que observaram que as estratégias
montadas buscaram consolidd-los ora pelo transbordamento daquilo
que acontecia no virtual e ora pela caréncia destes naqueles espagos que
convergiram nas relagoes presenciais. Sem dar énfase a um ou outro
elemento sdcio-histérico, mas, reconhecendo a interdependéncia
dos mesmos, preservaram-nos em conjunto. Contudo tornou-se
perceptivel pelos achados que a interagio foi a base que deu condigoes

nao s6 para a mediagio como também para a interatividade.

Tanto que, diante disso, vislumbrou-se o mérito de melhor
se compreender as percepgdes sobre, entdo, o conjunto dos cursos;
sobretudo ao que se diz respeito ao uso do moodle e dos materiais ali
utilizados. Por fim, para 95% deles o conjunto do curso constituiu
um arcabougo favordvel as préticas educativas e trajetérias de estudos
instauradas. Com um pouco mais de elucidagio, 91% dos sujeitos
da pesquisa deram énfase ao cardter interativo do ambiente moodle e
dos materiais utilizados nos cursos. Assim, os resultados demonstram
a ocorréncia da mediagao, intera¢do e interatividade como elementos
fundamentais nas trajetorias de estudo dos alunos durante seu
processo de formagdo nos cursos on-line, e que sio reconhecidos e
proporcionados pelos professores e tutores em um processo de mescla

entre o virtual e presencial.
5. Consideracées finais

Em conclusio, com base na ética dos sujeitos investigados,
a0 retomarmos as questdes que subsidiam a investigagio - como
a mediagdo, interagio e interatividade tém sido percebidas e
experienciadas pelos sujeitos que compartilham um AVA (quais os

entendimentos e percepcoes os sujeitos da pesquisa tém sobre os
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elementos scio-histéricos da formagao on-line) -, é possivel afirmar
que eles, os conhecimentos apontados pelos sujeitos nesta pesquisa,
podem ser entendidos como inerentes aos processos formativos
e determinam as relagoes que se estabelecem durante as trajetérias
de estudo nos cursos pesquisados. Para além disso, estes elementos
sao reconhecidos e percebidos como fundamentais ao processo de
formagio on-line, sinalizando para estratégias e dinimicas que
mesclam as relacoes que ocorrem no uso de TDIC, especialmente de
AVA, e nos encontros presenciais como complementares. Ademais,
aponta-se para a constante inclusio, para os efetivos processos de
formacio nos cursos on-line, de proposta pedagégica fundamentada
na mediago, interagao e interatividade. Com relagio a generalizagoes
mais amplas, permanece a ideia de que os respectivos elementos sio
potencializadores de aprendizagens que se revelam na dinimica e na

triade dos elementos aqui trabalhados.
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1. Introdugdo

artigo objetiva analisar as interagoes, didlogos, negociagoes
e acolhimentos construidos entre professores indigenas e
nio indigenas, participantes de uma formagao continuada

intercultural.

Ressaltamos que essa formacio continuada de professores
presencial e em redes sociais ¢ parte do projeto “Formacio
Tecnolégica Continuada de Professores Indigenas e nao indigenas
em Comunidade Virtual e Multicultural: interconectividade e
colaboragao”, subsidiada pelo CNPq e FUNDECT (MS), que vem
sendo desenvolvida, desde o ano de 2011, por alguns pesquisadores
membros do grupo de pesquisa “Grupo de Estudos e Pesquisa em
Tecnologia Educacional e Educacio a Distancia” (GETED).

A formagao foi oferecida para um grupo de professores que
pertence a Escola Municipal Indigena General Rondon, localizada na
Aldeia Bananal, Distrito de Taunay. Neste estudo, o recorte refere-se
as postagens realizadas no Facebook durante os anos de 2014 e 2015,

sendo uma abordagem qualitativa de cunho etnogréfico virtual.

A formagio continuada nio tinha um curriculo fechado,
ela se desenvolveu de acordo com as necessidades e caracteristicas
dos participantes do grupo. Foi pensada e planejada no sentido de
vivenciar as possibilidades da realidade do contexto, ou seja, “[...] o
contexto determina o significado, as transformagées” (SILVA, 20006,
p- 89), voltada para uma discussio de formacio continuada que

respeitasse as diferencas de culturas.

Neste sentido, organizamos este texto discutindo, em primeiro
lugar, a questao metodoldgica e os conceitos relacionados 4 etnografia
virtual. Em seguida, trazemos algumas reflexdes sobre formacio

continuada somada a interculturalidade. Por fim, trazemos para o
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debate sobre o contexto virtual em rede social Facebook e as andlises
referentes as interacdes, didlogos, negociagdes e acolhimentos

construidas na formacio continuada em foco.

2. Abordagem metodolégica de cunho etnogréfico
virtual

Buscamos como opgao, uma abordagem de pesquisa qualitativa
de cunho etnogrifico virtual, sob a forma de netnografia (BISHOP
et al., 1995; KOZINETS, 1998) ou etnografia virtual (HINE,
2000), termo que tem sido usado para pesquisar redes sociais online
estabelecidas em diversos suportes. A mesma autora refor¢a que a
etnografia virtual, ou netnografia, analisa as prdticas sociais na

Internet e o sentido destas para os participantes.

Santos (2015b) entende que por meio da etnografia virtual
ou netnografia ¢ possivel estudar as relagoes de um grupo humano
em processo de formagio continuada presencial e em redes sociais
evidenciando suas implicagoes e possibilidades interculturais. Ainda,
Santos (2015b) menciona, como reflexio, utilizando o termo
netnografia virtual, que o pesquisador se agrupa a comunidade
que estd sendo pesquisada e o campo de pesquisa é agora o texto, a
imagem, o video e dudio em uma tela de computador ¢ o grupo de

pessoas envolvidas na comunidade.

Para Evans (2010), a etnografia virtual ¢ o processo de conduzir
e construir uma etnografia utilizando o ambiente virtual, online, o
site da pesquisa. Enquanto uma etnografia antropolégica que ocorre
‘na vida real’ ¢ realizada para detalhar as experiéncias de pessoas no
meio cultural especifico, a etnografia virtual vai procurar fazer o
mesmo trabalho, mas em um ambiente que se presta a diferentes

meios de geragdo de registros.
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J4 os autores Sibilia (2003) e Lemos (2007) em suas pesquisas,
perceberam que hd um processo permanente de construgio e
expressdo de identidade por parte dos atores no ciberespago. Um
processo que perpassa nao apenas as paginas pessoais, como forologs
e weblogs, nicknames em chats e a apropriacio de espagos como perfis
em softwares como o Facebook, Twitter e outros. Essas apropriacoes
funcionam como uma presenga do “eu” no ciberespaco, de alguém

« » ’
que fala” através desse espago.

Para Santos (2015a, p. 135) “[...] o ciberespago é a internet
habitada por seres humanos que produzem, autorizam e constituem
comunidades e redes sociais por e com as mediagoes das tecnologias

digitais em rede”.

Santos (2015b) ressalta que esse processo de construgio e
expressio de identidades dos atores no ciberespago parece apontar
para uma forma de exteriorizacio e de partilha de sentimentos em
rede. Essa presenca do eu atrelado em conversacio nas redes sociais
virtuais, muitas vezes, dd forma e contetdos as manifestacoes coletivas
complementadas por comentdrios, imagens, textos, videos, poesias.
Cada interagao na rede deixa tragos, caracteristicas, registros e gera

contetidos importantes a serem estudados.

Nessa diregao, a visio de perda da leitura dos gestos e das
expressoes em contexto virtual exige dos educadores o rompimento
comumavisio daredeestdtica. ParaSantos (2015b),aformadosjovens
se relacionarem e aprenderem mudou e com o avango tecnolégico
sao fortes as possibilidade de comunicagio e de conectividade
que promovem o contato com a diversidade sociocultural. Ainda,

complementa a autora que estas relagdes possibilitam:

Partilhar identidades, experiéncias, concepg¢des
e conhecimentos e é nesse momento que o
pesquisador fica atento ao surgimento de pistas
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nas redes sociais quando a escolha é a etnografia
virtual, ou seja, o pesquisador nio segue caminhos
rigidos, fica atento ao surgimento de pistas que o
conduzam a novas formulagoes, novas perspectivas
de andlise, novos caminhos. E um momento que
requer muita sensibilidade, abertura e flexibilidade
para descobertas de categorias e de formas de
interpretagio do objeto pesquisado. (SANTOS,
2015b, p. 94-95).

Nessa perspectiva, refletir e explorar os usos das Tecnologias
de Informacio e Comunicacio (TIC) e Redes Sociais na
contemporaneidade é cada vez mais relevante, pois as formas
tradicionais, como por exemplo, os materiais impressos, estao

dividindo espago com as formas digitais.

Santos (2015b) esclarece que, a0 mesmo tempo, convivemos
com os livros digitais (e-books) e de papel, os REA*, 0 MP3 e o CD,
o arquivo de video e o Blue-ray, a televisao, o celular, o YouTube,
o smartphone, a lousa digital, o tablet, o éculos 3D, os prédios
das Universidade com suas salas, os AVA (Moodle® e outros) e as

Redes Sociais (Facebook®, Twitter’ e Whatsapp® e outras). Por isso,

#O termo Recursos Educacionais Abertos (REA) foi criado pela UNESCO em 2002 e abrange
qualquer material educativo, tecnologias e recursos oferecidos liviemente e abertamente para
qualquer uso e, com algumas licengas para remixagem, aprimoramento e redistribuicao.
Disponivel em: <http://oer.kmi.open.ac.uk/?page_id=2652>. Acesso em: 12 set. 2015.

> O Moodle é um software utilizado para produgao e gerenciamento de atividades educacionais
baseadas na comunicagio entre redes, seja na Internet ou em uma rede local. Foi desenvolvido
pelo australiano Martin Dougiamas em 1999. Disponivel em: <http://moodle.org>. Acesso
em: 12 Set. 2015.

¢ Segundo Patricio e Gongalves (2012), o Facebook ¢ uma ferramenta popular, ficil de usar,
que nio necessita de desenvolvimento interno ou de aquisi¢ao de software, sendo qtil para
alunos e professores.

7 O Twitter ¢ uma rede social e servidor para microblogging, que permite aos usudrios enviar
e receber atualizagdes pessoais de outros contatos, em textos de até 140 caracteres. Disponivel
em: <https://twitter.com/>. Acesso: 25 Jan. 2016.

# O WhatsApp ¢ um aplicativo de mensagens que permite trocar mensagens pelo celular. Além
das mensagens, os usudrios do WhatsApp podem criar grupos, enviar mensagens com imagens,
videos e dudio.
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ao propormos uma reflexao sobre os usos das TIC e Redes Sociais,
nao podemos deixar de destacar que elas tém um papel fundamental
nas trocas culturais, possibilitando encontro de diferentes culturas e

permitindo constante didlogo intercultural.

Segundo Kozinets (1988, p. 367), a netnografia pode ser
utilizada de trés diferentes maneiras: (1) como metodologia para
estudar culturas cibernéticas e comunidades virtuais puras; (2)
como ferramenta metodoldgica para estudar culturas cibernéticas e
comunidades virtuais derivadas; (3) como ferramenta exploratéria
para estudar topicos em geral. Para o autor, as comunidades virtuais
puras sio aquelas cujas relagoes sociais se dao apenas mediadas
por computador. Em comunidades derivadas, aquelas em que a
comunicagio nao se limita a mediagdo exclusiva de computador, o
autor sugere que a netnografia pode ser utilizada como ferramenta
complementar a outras abordagens, como entrevistas pessoais, grupos

de discussao.

Ao considerarmos a netnografia para estudar culturas cibernéticas
e comunidades virtuais derivadas, destacados por Kozinets, abrem-
se possibilidades para entrar em contato com o grupo, ir a campo
(selecionar, observar, entrevistar pessoalmente, documentar) e estar
presente virtualmente nas redes sociais com um novo espago de
(socializagdo, troca de experiéncia, olhar critico no movimento da
rede, desvendando encontros e desencontros, fazendo printscreens,
efetuando downloads de materiais etc.). Essas duas combinacées
podem permear a formagio continuada de professores em um

contexto intercultural mediada pelas TIC e pelas redes sociais.
Para esta pesquisa, nas escolhas realizadas, consideramos os dez
principios propostos por Hine (2000) para uma etnografia virtual

que leva em conta a internet como parte de seu campo de conexdes.
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Os dez principios foram traduzidos por Medrado (2012, p. 45-48),
como seguem: o primeiro principio sugere que a Internet pode ser
considerada “[...] como uma forma de comunicar, como um objeto
inserido na vida das pessoas e como um ambiente onde uma formagao
com caracteristicas de comunidade é constituida e sustentada pelas
maneiras como ¢ usada, interpretada e reinterpretada” (HINE, 2000,
p. 64); o segundo principio é de que “[...] as midias interativas,
tais como a Internet, podem ser entendidas como cultura ou como
artefato cultural. Concentrar em um aspecto e excluir o outro leva a
um empobrecimento da percepgao” (HINE, 2000, p. 64; o terceiro
principio considera o campo como conexdes e afirma que “podemos
nos beneficiar pensando a etnografia das interagoes mediadas como
mével ao invés de multilocada” (HINE, 2000, p. 64); o quarto
principio afirma que “o objeto da pesquisa etnogrifica pode ser
beneficiado por uma reformulagio do seu principio organizador em
favor do fluxo e da conectividade ao invés do lugar e suas fronteiras”
(HINE, 2000, p. 64); o quinto principio trata da delimitagao do
estudo como algo fluido ji que “o préprio objeto etnogrifico pode
ser reformulado a cada decisao de seguir outra conexio ou retroceder
a um ponto anterior” (HINE, 2000, p. 64), desta forma, na fluidez
de conexoes e possibilidades, “encerrar a etnografia transforma-se em
uma decisao pragmatica” (HINE, 2000, p. 64); o sexto principio leva
em conta as maltiplas temporalidades da vida quando afirma que “a
etnografia virtual é intersticial, ja que ela se ajusta as outras atividades
de ambos: etndgrafo e sujeito. A imersdo no cendrio sé ¢ alcancada
de forma intermitente” (HINE, 2000, p. 65); o sétimo principio
considera que a “etnografia virtual é necessariamente parcial. Uma
descri¢do holistica do informante, do local ou da cultura é impossivel
de ser alcangada” (HINE, 2000, p. 65); o oitavo principio afirma que

“a forma de interagdo com os participantes por meio da tecnologia
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sao parte da etnografia, assim como as interagoes do etndgrafo com
a tecnologia” (HINE, 2000, p. 65); o nono principio destaca que
“todas as formas de intera¢do sio etnograficamente vélidas, nao
apenas a face a face” (HINE, 2000, p. 65); e, o décimo principio
localiza a etnografia virtual como uma “etnografia adaptada que se
configura para adequar-se as condigoes em que se encontra’ (HINE,
2000, p. 65).

Pensando nos professores indigenas e nio indigenas, a negacio
da existéncia dessas tecnologias pode implicar um processo de
exclusio, aumentando o fosso entre as diferentes culturas e contextos
e minimizando as possibilidades pedagdgicas de uso de tais recursos.
Esse reconhecimento de que o método ¢ adaptdvel, a0 mesmo tempo
em que d4 liberdade ao pesquisador, lhe atribui a responsabilidade de

refletir antes e durante sua acio.

Diante dessa reflexdo sobre a metodologia, apresentamos uma
abordagem metodolégica que viabiliza novas maneiras de enxergar
a geragdo de registros em um processo da formagio continuada
com professores indigenas e nao indigenas. Nesse sentido, a andlise
dos dados emergiu a partir das postagens realizadas no Facebook e

implicou em constantes idas e vindas na geracdo de registros.

3. Formacgéo continuada de professores em contexto
intercultural

Quando pensamos em formagao continuada, sabemos que ela
nio se encerra no curso de formagio inicial, mas continua ao longo
da carreira, no ambiente de trabalho do professor (IMBERNON,
2004; NOVOA, 1995; ALMEIDA, 2005).

Segundo Imbernén (2004, p. 15), “[...] a formagio assume um

papel que transcende o ensino que pretende uma mera atualizacio
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cientifica, pedagégica e diddtica e se transforma na possibilidade de

criar espagos de participacao, reflexdo e formagao [...]”.

Nessa diregao, ressaltamos que construir colaborativamente uma
formagio continuada de professores é aproximar-se desses professores
para compreender o que eles precisam, valorizando pensamentos e
construindo um ambiente de discussdo, possibilitando elaborar
ideias de forma coletiva a favorecer o desenvolvimento da prdtica
pedagdgica.

Para Névoa (1995), uma formagio nio se constréi por
acumulagio, seja ela de cursos, de conhecimentos, de técnicas, mas
de um trabalho de reflexao sobre as préticas e da (re)construgao
permanente de uma identidade pessoal. Acrescenta que o processo
de formacio alimenta-se de propostas educativas, e que “[...] préticas
de formagio que tomem como referéncia as dimensdes coletivas
contribuem para a emancipacio profissional e para a consolidagio
de uma profissio que ¢ autbnoma na produgio dos seus saberes e dos

seus valores” (p. 27).

Diante do exposto, parece indispensdvel, na formacio
continuada de professores, a concretizagio de agdes formativas
colaborativas que possam auxiliar o grupo a valorizar o pensamento
do outro, a constru¢io de um ambiente de discussio, de autonomia,
de respeito matuo no sentido de contribuir para o desenvolvimento
profissional de seus participantes. Concordamos com Almeida (2005,
p-11) que “a formagio continuada engloba o conjunto das atividades
de formagao desenvolvidas apés a formagio inicial e que se realizam
a0 longo de toda a carreira docente, nos mais variados espagos e com

um namero incontdvel de parceiros”.

Consideramos, também, pertinente refletir sobre a formacio

continuada de professores pelas TIC e redes sociais em contexto
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intercultural, considerando as diferentes culturas, por exemplo, no

caso, com professores indigenas e nio indigenas.

Autores como Candau (1998) e Fleuri (2001) defendem uma
proposta de formacio de professores/as fundamentada na perspectiva

intercultural.

Candau (1998), acredita que somente com uma formacio
voltada para a diferenca cultural os professores podem colaborar para

desestabilizar o papel homogeneizador da cultura escolar.

Segundo Fleuri (2001), uma rela¢io intercultural pode ser
pensada como sendo aquela situagio em que pessoas de culturas
diferentes interagem ou ainda como uma atividade que requeira tal

intera¢do. O autor pontua que a perspectiva intercultural emerge

No contexto daslutas contra os processos crescentes
de exclusao social. Surgem movimentos sociais
que reconhecem o sentido e a identidade cultural
de cada grupo social. Mas, a0 mesmo tempo,
valorizam o potencial educativo dos conflitos. E
buscam desenvolver a interagio e reciprocidade
entre grupos diferentes como fator de crescimento
cultural e de enriquecimento muatuo. Assim, em
nivel das préticas educacionais, a perspectiva
intercultural propée novas estratégias de relacio
entre sujeitos e entre grupos diferentes. Busca
promover a construgio de identidades sociais e o
reconhecimento das diferencas culturais. Mas, ao
mesmo tempo, procura sustentar a relagdo critica

e soliddria entre elas. (FLEURI, 2001, p. 132).

Entendemos, com base em Candau (1998) e Fleuri (2001),
que refletir a perspectiva intercultural de educagio implica mudangas
na prdtica educativa, de modo a respeitar ¢ integrar as diferencas

entre sujeitos, a desenvolver novas metodologias pedagdgicas e a
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implementar um processo mais critico de formagio de educadores
que nio seja alheio ao contexto ao qual eles se movem, contextos estes
plurais e complexos que possam proporcionar processos de formagio
para pensar com o outro, discutir, complementar, ressignificar,

dialogar com as relagées de ensino e aprendizagem.

A interculturalidade em Paulo Freire (2004) reconhece nio
apenas a compreensio de que hd diferencas entre as culturas e tensoes
entre elas, mas, sobretudo, a valorizacio das relagées interculturais,
que pressupée a dialogicidade e a eticidade. Relagoes de respeito que
se dimensionam como uma sintese cultural, viabilizando a dinimica

criadora do processo de producio cultural.

Partindo do entendimento que o mundo contemporineo exige
novas e multiplas formas de compreender e interagir no mundo,
concordamos com Santos (2015b, p. 67) ao destacar que “[...]
precisamos pensar em construir processos de negociagio entre as
culturas valorizando os seus saberes e proporcionando aprendizagem
mutua entre as pessoas’ ¢ ao pensar sobre novas perspectivas de

formacio continuada para atender a essas exigéncias.
4. Contexto virtual em rede social — Facebook

Consideramos pertinente destacar a concepgao de rede social
destacada por Recuero (2009, p. 69): “[...] uma rede social é sempre
um conjunto de atores e suas relagoes”. Ainda afirma a autora
que redes sao dinimicas e estio sempre em transformagao. Essas
transformagdes em uma rede social sio largamente influenciadas
pelas interagdes. As pessoas estdo se adaptando aos novos tempos,
utilizando a rede para formar novos padrées de interagio e criando

novas formas de sociabilidade e novas organizagoes sociais.

Acreditamos que as tecnologias, tal como a Internet e as redes
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sociais, oferecem possibilidades de transformagio em nossas relagoes
com os outros e que a conectividade que elas proporcionam é
central no nosso dia a dia. Novas maneiras de estar juntos emergem
nos ambientes virtuais, propiciando diferentes possibilidades de
produzirmos conhecimentos que sejam pertinentes e adequados a

realidade contemporinea na qual estamos inseridos.

Por outro lado, ao ser uma rede social, em que trocamos ideias
com outros integrantes, ela permite que tenhamos diferentes formas
de organizacio do pensamento, e com esta interagio aprofundemos
os conhecimento, possibilitando aos integrantes da rede, alcangar
liberdade para ir e vir, navegando nas informagées disponiveis a
qualquer momento, em qualquer lugar, aperfeicoando contetidos em

constante formagao.

Kenski (2007) pontua que surgem outras maneiras de se fazer
educacio, pois surgem novas formas de relacionamento, novas
oportunidades e resultados tanto para professores quanto para
alunos. Nesse sentido, Bressane (2006) alega que a nova realidade

educacional precisa ser:

[...] conhecida, vivenciada e apreendida
criticamente pelos educadores. E preciso que todos
possam ter a necessdria fluéncia e compreensao do
ensino mediado pelas tecnologias de informacio
e comunicagio e outras redes para saber melhor
aproveitd-las em suas atividades rotineiras de
ensino, para ousar e transformar. (BRESSANE,
2006, p. 130).

Assim, para a necessdria fluéncia, compreensio e apropriagao
das TIC e redes sociais na educa¢io, um aspecto que poderiamos
problematizar sio as mudangas no sentido de criar condigoes para

a capacitacio dos cidadaos, contribuindo para minimizar a exclusao
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social, de forma a atenuar ou superar as disparidades regionais,
ampliando-se as oportunidades de acesso as fontes disponiveis na
rede, sobretudo para o uso dos recursos que possam alavancar o

processo de ensino e aprendizagem de alunos e professores.

Os pesquisadores Watts (2003) e Thacker (2004) defendem que
as redes sociais sio dinAmicas e vivas. Nao existem redes estdticas,
paradas no tempo e no espago, pois sofrem mudancas constantes e
vardveis. Portanto, hd necessidade de movimentos decorrentes das

interagdes constituidas por nds individuais e coletivos.

Na concepg¢io de Okada (2011, p.12), as redes sociais podem
ampliar suas construgoes coletivas do conhecimento, quando
coaprendentes aprendizes, educadores, pesquisadores e profissionais
contribuem com novas coautorias de producoes abertas, feedback

coletivo compartilhado.

Como jd destacado na proposta desta pesquisa, nao é possivel
pensar na prdtica docente sem pensar, antecipadamente, na pessoa
do docente que estd em pauta e em sua formacio que, entendemos
que ndo se d4 apenas durante o seu percurso nos cursos de formagao
de professores mas, permanentemente, durante todo o seu caminho

profissional, dentro e fora da sala de aula.

Acreditamos, portanto, que ¢ importante que esse profissional
tenha tempo e oportunidades de familiarizagao com as TIC e as redes
sociais, suas possibilidades e limites para que, na prética, faga escolhas
conscientes sobre o uso mais adequados ao processo de ensino e da
aprendizagem de um determinado tipo de conhecimento, em um
determinado nivel de complexidade, para um grupo especifico de

alunos e no tempo disponivel.

Para Lopes e Santos (2014, p. 286) “[...] a formacio dos
docentes tem sido desafiada a repensar suas prdticas, principalmente

no que se refere a forma como a atual geragao vem se desenvolvendo”.
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Ainda complementam as autoras:

Esta reflexdo tem sido provocada pela nova geracio
que, desde cedo, tem contato com as diferentes
TIC e redes sociais, as quais vém proporcionando
novos espacos e novas formas de aprender.
Por isso, os docentes buscam compreender
como ocorrem os processos de ensino e de
aprendizagem, de forma a potencializar a prépria
agio docente em espagos na rede, virtual. Essa
necessidade de repensar os processos de formacio
e de capacitagio docente torna-se ainda mais
preemente ao experienciarmos o movimento da
sociedade conectada, em rede, a era das relagoes e
das interacoes virtuais (LOPES; SANTOS, 2014,
p- 286).

Compreender a formagio em rede, nesse sentido, possibilita-

nos pensar com o outro. E, dialogando, expondo e escutando,

podemos confrontar crengas, saberes e significados de forma autoral

e coletiva, movimentando a rede social Facebook. Segundo Alves e

Aragjo (2013, p. 5):

O Facebook ¢ uma rede social onde cada pessoa
tem um perfil, com dados pessoais, fotos, videos,
links, comentdrios e compartilhamentos de textos.
Os participantes desta rede social adicionam
seus amigos/conhecidos ¢ mantém contato com
eles através do simbolo curtir, comentar, trocar
mensagens entre si, podendo visitar outros perfis.

O uso da rede social Facebook, ambiente da formacao

continuada online foi criada com o objetivo de suscitar a participagao

dos professores indigenas e nao indigenas e tem nos indicado que

podemos gerar excelentes experiéncias educacionais em um coletivo

que aprende em movimentos.
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5. Interacdo, didlogo, acolhimentos e negociagdes em
uma formagdo continuada intercultural

O foco deste tépico ¢ tentar articular as interagoes, os didlogos,
as negociagoes e os acolhimentos realizados na formacio continuada

na rede social Facebook.

Thompson (2013) nos ajuda a compreender o advento das
interagoes mediadas. O mesmo autor distingue trés formas de
interacdo: interagdo face a face; interacdo mediada; quase-interagao
mediada. Ao fazer essa distingdo, o autor também explica que seu
estudo nao sugere que em determinadas situacoes especificas sempre
irao coincidir com um dos trés tipos de intera¢do. “[...] Pelo contrdrio,
muitas das interagoes que se desenvolvem no fluxo da vida didria
podem envolver uma mistura de diferentes formas de interagao — elas
tém, em outras palavras, um cardter hibrido”. (THOMPSON, 2013.
p. 123)

Além dessa questio das interagdes terem um cardter hibrido,
Thompson (2013, p. 124) acrescenta que as trés formas de interacio
nio se esgotam: “Outras formas de intera¢ao podem ser criadas, por
exemplo, pelo desenvolvimento de novas tecnologias da comunicagio

que permitem um maior grau de receptividade”.

A partir dessa abertura do autor, para a criagio de outras formas
de interagao, propomos, para este estudo, a interagao mediada online.
Nos apropriamos dessa forma de interagdo para realizar a formagao
continuada de professores na rede social Facebook. Antes mesmo de
explicd-la, trazemos algumas consideracdes sobre as interagdes de

Thompson (2013).

De acordo com o autor, na maior parte da histéria humana, a

maioria das interagoes sociais caracterizavam-se como face a face, por
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meio das tradi¢des orais. Na qual, “[...] Os individuos se relacionavam
entre si principalmente na aproximagao e no intercimbio de formas

simbdlicas, ou se ocupavam de outros tipos de agao dentro de um
ambiente fisico compartilhado”. (THOMPSON, 2013, p. 119)

O autor explica ainda que a interagio face a face acontece num

contexto dC copresencga:

[...] os participantes estdo imediatamente presentes
e partilham um mesmo sistema referencial de
espaco e de tempo. Por isso eles podem usar
expressoes denotativas (aqui, agora, este, aquele,
etc.) e presume que sdo entendidos. As interagdes
face a face tém também um cardter dialégico, no
sentido de que geralmente implicam ida e volta
no fluxo de informagio e comunicacio [...]. Uma
outra caracteristica da interagdo face a face é que
os participantes normalmente empregam uma
multiplicidade de deixas simbdlicas para transmitir
mensagens e interpretar as que cada um recebe do
outro. As palavras podem vir acompanhadas de
piscadas e gestos, franzimento de sobrancelhas
e sorrisos, mudangas na entonacio e assim por

diante. (THOMPSON, 2013, p. 120)

A interagdo face a face contrasta com as interagdes mediadas.
Essa forma de interagio implica, de acordo com Thompson (2013), o
uso de um meio técnico que possibilite a transmissio de informagio e
contetido simbdlico para individuos situados remotamente no espago

e/ou no tempo.

[...] Enquanto a interagio face a face acontece
num contexto de copresenca, os participantes de
uma interagio mediada podem estar em contextos
espaciais ou temporais distintos. Os participantes
nio compartilham o mesmo referencial de
espaco e tempo e nio podem presumir que
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os outros entenderio expressoes denotativas.
Eles devem sempre atentar para o montante de
informagdes contextuais que devem ser incluidas
no intercAmbio — por exemplo, a localizagio e a
data de uma carta, a identificacio inicial em uma
conversa telefénica. (THOMPSON, 2013, p.
121)

Durante a formagio no espago da escola indigena na Aldeia
Bananal foi possivel compreender que os professores Terena se
relacionam com o tempo de outra maneira e que, muitas vezes, o
modo como percebem o tempo nao coincide com o tempo marcado
artificialmente pelo ponteiro do relégio do nio indio. Essa situagio
gerou um desconforto em relagio ao cumprimento do hordrio no
inicio das formagdes agendadas na escola indigena e em momentos
vituais (chat). Parecia dificil para os pesquisadores formadores nio
indigenas compreender que os Terena se relacionam com o tempo de

outra maneira.

Para o autor, as interagoes mediadas também implicam
estreitamento na possibilidade de deixas simbélicas disponiveis
aos participantes e, por isso, tém um cardter mais aberto do que as
interagoes face a face. Estreitando essas possibilidades, os individuos
ttm que se valer de seus proprios recursos para interpretar as

mensagens.

A quase-interacdo mediada diferencia-se em dois aspectos da
interagdo face a face e da interagio mediada. Em primeiro lugar, as
informagées simbdlicas sdo produzidas para um nimero indefinido
de receptores, ao contrdrio da interagio face a face e da interagio
mediada, nas quais os receptores sio especificos. Em segundo
lugar, a quase-interacio mediada é monoldgica, no qual o fluxo de
comunicacio é em sentido tnico, diferente da interagio face e face e
interagao mediada que sio dialégicas. (THOMPSON, 2013)
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A partir desse panorama geral das trés formas de interagao, faz-se
importante destacar que as denominadas tecnologias de informagao e
comunicagio (TIC) afetaram e ainda afetam os padroes de interagao
social. Criando “[...] novas formas de agao e de interagio e novos
tipos de relacionamentos sociais”, ou seja, com o desenvolvimento das
TIC, “[...] a interacio se dissocia do ambiente fisico, de tal maneira
que os individuos podem interagir uns com os outros ainda que nao
partilhem do mesmo ambiente espaco-temporal”. (THOMPSON,
2013, p. 119)

Dentro desse panorama, propomos a interagao mediada online,
que realizamos na formacio continuada intercultural. Essa interagao
assemelha-se com a interagio mediada, pois também implica um
meio técnico (neste caso, a formagio na rede social Facebook),
possibilitando a transmissao de informagio e conteido simbdlico
para os professores indigenas e nio indigenas situados em contextos

espaciais ou temporais distintos.

Apesar de também implicar um certo estreitamente na
possibilidade de deixas simbdlicas, como a interacio mediada, na
interagio mediada online, as deixas simbdlica podem acontecer por
meio das postagens realizadas no Facebook, ou seja, por meio do
compartilhamento de videos, textos, ideias, fotos, imagens, emoticons,
das visualizacées, das curtidas, entre outros recursos.

Uma das professoras participante da formagio compartilhou
no Facebook, a imagem de uma mala aberta e postou a seguinte

mensagem:

Ol4, Professores! O que vocés gostariam de colocar
em uma mala para uma viagem de férias? [P1°]

? P1, P2, P3, P4 e P5 refere-se a codificagdo para identificar os professores participantes deste
estudo. Essa codificacio foi construida por um niimero (correspondente aos 5 participantes),
em sequéncia, e por uma letra e o algarismo que se referem a0 mnemonio da palavra Professor,
tal como: P1 = Professor 1.
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Ao analisar essa postagem no Facebook, cientes do estreitamento
que essa rede social implica na possibilidade de deixas simbdlicas,
observamos que a imagem e a postagem do texto foram visualizados
por 103 integrantes do grupo, receberam uma curtida e trés
comentdrios. Essas deixas simbdlicas do visualizar, curtir e comentar
parecem apontar para o desejo de falar, seja por meio de palavras
ou cliques, em contextos espaciais ou temporais distintos, de forma

sincronas ou assincronas.

A rede social por apresentar ferramentas de comunicagio
sincronas e assincronas torna-se um espago que contribui para que
acontecam as interacoes mediadas online, por meio do didlogo entre
os sujeitos envolvidos, no caso deste estudo, os professores indigenas

e ndo indigenas.

No entanto, vale destacar que, as informagdes no Facebook
perdem-se facilmente, pois este espago possui uma linearidade
cronoldgica e o volume de postagens publicadas pode impossibilitar

um acompanhamento aprofundado das interagoes.

Além disso, a configuragio do ambiente inviabiliza ao usudrio
que retome postagens antigas, tornando a reflexio e a proposicao
dialégica instantineas, caracteristica propria das relagdes de tempo
e espago que sao estabelecidas na rede. (MARCON; MACHADO;
CARVALHO, 2013)

Com base nessas reflexoes iniciais sobre a interacio mediada
online, por meio do Facebook, acreditamos que a formacio

continuada pode ser potencializada a partir do didlogo.

O didlogo, para Paulo Freire, nido ¢é bate-papo, o ato de
dialogar vai além da troca de ideias por meio de palavras. Também
nao se fundamenta na agio de um homem sobre o outro, mas na

comunicagdo entre os homens. Assim, para que haja didlogo, a acio
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estd sempre associada a reflexdo e vice-versa. (FREIRE, 1980)

Cabe ressaltar que na modalidade de educac¢io online, na qual
optamos pelo uso do Facebook, o didlogo, segundo Ramacciotti,
Carvalho e Rocha (2012, p. 102), “[...] ¢ viabilizado pela mdquina,
pelo computador, mas quem dialoga sdo as pessoas que pronunciam
o mundo. A potencializagdio humanizadora da médquina depende da

forma e dos objetivos com que ¢é utilizada”.

Nessa perspectiva, emergiu, na formagﬁo continuada, prdticas
dialégicas de acolhimento e de negociagoes para a (re)construgao do

conhecimento.

Nas prdticas dialégicas destacamos, a conversa entre os
professores indigenas e nio-indigenas, por meio do Facebook, ao
lembrar dos momentos presenciais da forma¢io e ao retomar com
o grupo que “As conversas continuam...” na rede social, mesmo

separados pelo tempo e espago:

Saudades desse tempo, quanto foi bom os ‘didlogos
culturais’ feitos por professores indigenas e nao-
indigenas, propostas enriquecedoras, as quais nos
fizeram refletir sobre a nossa pritica em sala de

aula... [P2]

Sinto falta das trocas de conhecimentos que
os encontros presenciais contribuiram para o
crescimento profissional. [P3]

Verdade, muita falta da troca de experiéncias. Foi

muito bom!!! [P4]

O que acham de fortalecermos as nossas conversas
por meio da rede social? As transformagées no
processo de formagio docente exigem tempos
e espagos mais amplos, do que os restritos aos
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momentos de encontro presencial nas salas dos
cursos... [P1]

Muito bom professora! [P4]

Esse didlogo revela que, mesmo participando de um grupo de
formagao na rede social, na qual todos sao autores e tém a liberdade
de dialogar a qualquer tempo e em qualquer espago, ainda hd uma
nostalgia em relagdo aos encontros presenciais e as mediacoes face a

face, conforme explicamos anteriormente.

Nas préticas de acolhimento, destacamos, uma em especial,
a apresentagdo de uma aluna do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagao Cientifica (PIBIC), que ingressou recentemente ou

tardiamente no grupo, apds os demais:
Ol4, boa tarde!

Me chamo Ana Paula, sou académica do 4°
semestre do curso de Letras da Universidade
Catélica Dom Bosco e estou iniciando o ciclo
2015-2016 do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacao Cientifica (PIBIC). Sou orientanda
da professora Cristina, ¢ analisarei as postagens
do grupo com a finalidade de observar a interacio
entre os membros. E um imenso prazer fazer parte
desta equipe e estarei a disposi¢do para conversar
ou contribuir com vocés.

Desde ja agradeco a atencio, abracos.

Nessa postagem da aluna bolsista, tivemos 28 visualizagdes, seis
curtidas e dois comentdrios de acolhimento, os quais destacamos a

seguir:

Ol4, Ana Paula. Que bom receber vocé no grupo.
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Seja bem vinda! E um grupo de aprendizagem
colaborativa, todos sio convidados a compartilhar,
criar e cocriar. [P4]

Seja bem vinda ao grupo Ana Paula! Sua
contribui¢do serd muito importante. [P1]

Nessa situacdo, constatamos que, mesmo alguns professores
indigenas e nio-indigenas nio terem feito qualquer comentirio, eles
vizualizaram e também curtiram a entrada de um novo membro no
grupo.

Além da prética de acolhimento, também podemos observar nas
postagens do Facebook, as préticas de negociacdo. Vale destacar, que
escolhemos como prética de negociagio, um convite para realizarmos

uma formagio presencial na Aldeia Bananal:
Ol4, Professores!

Na sexta-feira (09/05), das 8h as 11h, estaremos
na Escola Indigena da Aldeia Bananal.

Assunto: Bate-papo sobre as préticas de formagio
continuada tecnoldgica intercultural. Aguardamos
vocés! [P1].

Neste dia nio estaremos na escola, pois iremos
participar da assembleia Terena na Aldeia Babacu,
poderia agendar outro dia? [P5]

Ol4, professores! Todos os professores participantes
da formacio estardo na assembleia? [P1]

Ol4, Professores! Vamos cancelar a formacio
agendada e posteriormente agendamos uma outra
data. Boa assembléia para vocés! [P1]

Ok, professora, obrigada... [P3]
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Podemos constatar, a partir dos extratos acima, que o convite
do dia e horério do encontro presencial na aldeia foi negociado entre
os professores indigenas e nio indigenas. Esses extratos revelam ainda
que na formacdo nada é imposto, mas sim, negociado, respeitado e

dialogado.
5. Consideracdes finais

Este artigo objetivou analisar as interagoes, didlogos,
acolhimentos e negociacoes construidos entre professores indigenas
e nio indigenas, participantes de uma formagio continuada
intercultural. Para atingir tal objetivo adotamos como metodologia

uma abordagem de cunho etnogrifico virtual.

Essa abordagem nos permitiu assumir tais elementos (as
interagoes, os didlogos, os acolhimentos e negociagdes) como
estruturantes do processo de formagao e, assim, aumenta as chances de
que os professores estejam comprometidos com seu tempo ¢ espago.
E, consequentemente, fazerem a ‘leitura do mundo’, entendida aqui,
a luz de Paulo Freire, como um processo de compreensio critica
da realidade (no caso deste estudo, dos professores indigenas e nao
indigenas).

Por tudo isso, aprendemos que essas interagdes mediadas online
nos desafiam a dialogar, acolher e negociar com grupos de outras
culturas, além de estabelecer vinculos sociais e afetivos, criando
condi¢oes para a formagio de sujeitos mais humanos e soliddrios,
dando lugar a uma orientagio de pensamentos e sentimentos dados
pela coletividade. Destacamos ainda que esse estudo fica em aberto

para estudos posteriores.
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1. Introdugdo

presente texto, por meio de um estudo de caso, analisa o

trabalho docente da professora de um curso de extensio

online, tomando como referéncia uma pesquisa que
discutiu os elementos constitutivos do trabalho pedagégico na
docéncia online (ARAUJO, 2014)*.

Ele discute o tecnocentrismo predominante tanto na produgio
académica sobre o tema, como nas politicas e programas publicos
educacionais brasileiros. A partir dessa critica, a teoria histérico-
cultural ¢ articulada ao ensino desenvolvimental como fundamento
tedrico para superagdo desse tecnocentrismo. Assim, o curso é
organizado e executado com base nos estudos de Vygostky (1989),
Davydov (1982, 1998, 2002) e Freitas (2012). No presente trabalho,
analisaremos o trabalho da professora do curso com base em dois
aspectos que caracterizam esta abordagem metodolégica: 1) a

problematizacio; e 2) a relagao do geral para o particular.

A primeira secio do texto apresenta a relacio entre o
tecnocentrismo, a educagio de massas e a educacio a distincia
(EAD). Em seguida, coloca-se a organizagio do trabalho pedagdgico
durante o planejamento do curso e sua execugio, mediante os
pressupostos do ensino desenvolvimental. A Gltima se¢do analisa o
percurso pedagdgico da professora, observando a problematizagao
que ¢ feita nas atividades propostas aos alunos e na busca pela
formacio do conceito por meio da relacio geral a particular. Por fim,
sao apresentadas algumas consideragoes acerca das particularidades

do trabalho pedagégico online.

4 Pesquisa intitulada “Elementos Constitutivos do Trabalho Pedagégico na Docéncia Online”

(ARAUJO, 2014), financiada pela Fundagio de Amparo 4 Pesquisa do Estado de Goids (Fapeg).



EaD: interagdo entre sujeitos, plataformas e recursos 409
2. Tecnocentrismo e educac@o de massas

As politicas educacionais brasileiras a partir dos anos 1990
compéem um amplo projeto de reformas educacionais orientado
por demandas econémicas. Um conjunto de agdes educacionais
inspiradas pelas ideologias neoliberais tem-se orientado por trés
aspectos predominantes: 1) indicagio da integragio das tecnologias
de informagio e de comunicacio (TIC) ao espaco escolar; 2)
énfase num processo centralizado de avaliagio de resultados; e 3)
incentivo a educacio a distdncia (BARRETO, 2008, 2010a, 2010b,
2012; BELLONI, 2007; EVANGELISTA, 2013; MAUES, 2009;
PEIXOTO, 2008).

A recente expansio na oferta de cursos a distincia se dd nesse
contexto e ocorre segundo um modelo fordista que considera
a Educagio um sistema organizado em etapas hierarquizadas e
predefinidas. O processo pedagdgico dai decorrente se baseia numa
racionalidade instrumental cujo foco sio os resultados, voltando-
se especialmente para os meios mais adequados para se alcangd-
los. Segundo tal abordagem, o processo educativo visa a transmitir
contetidos que devem ser acumulados e reproduzidos pelos alunos,
cabendo ao docente sistematizar os processos de ensino e utilizar
os meios mais adequados para sua transmissio (ARAUJO, 2014;

BARRETO, 2008, 2012; BELLONI, 2009; TOSCHLI, 2004).

Os estudos e pesquisas sobre a EAD no Brasil confirmam a
preponderancia da adogio de modelos de gestao dos processos de
ensino e aprendizagem baseados numa perspectiva fordista ou de
educacio de massas (ARAUJO, 2014; BARRETO, 2010a, 2012;
BELLONI, 2009; TOSCHI, 2004). A perspectiva industrial de uma
educagio de massas, contudo, nio é mera disfuncio; trata-se de um

principio inerente a tal projeto, centrando-se na relagio mecinica
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entre as funcionalidades técnicas e os efeitos diddtico-pedagdgicos
presentes nas atividades, nos instrumentos e nos artefatos. Dessa
forma, a alteracio da orientacio instrumental e tecnocéntrica das
préticas pedagdgicas online nao ird ocorrer apenas em razio de

decisoes pontuais e localizadas de professores ou instituicoes.

Essa mudanca envolve acoes de cardter politico-pedagdgico
e, por conseguinte, fundamentadas em posi¢oes pedagdgicas bem
definidas. Por essa razao, os estudos que fundamentam a pesquisa
que dd origem a este artigo direcionam-se para um posicionamento
tedrico que coloca em questdo o sentido tecnicista e normativo,
compreendendo o professor como sujeito social, cujos julgamentos e
tomadas de decisio numa situacio educacional ocorrem em condicées

sécio-histéricas particulares.

’

A educagao online é um processo educativo que requer os
mesmos elementos fundantes do trabalho diddtico-pedagégico que
substancia as préticas da educagao presencial: o que, como, por que
e para que ensinar. O que a diferencia da educagao presencial s3o os
usos de recursos digitais e ambientes virtuais de aprendizagem como
instrumentos que mediam as relagdes entre o professor, o aluno e o
contetido. Assim, a organizagio do trabalho pedagégico na EAD estd
conforme as relagdes diddticas, a cultura escolar, os modos de pensar
e agir diante das situacoes educativas. Em outras palavras, podemos
dizer:

A educagio a distAncia segue os mesmos
pressupostos que fundamentam a educagio em
geral e 0 ensino presencial. Ou seja, a estruturagio
e um curso a distincia demanda o planejamento,
d dist d daopl t
a preparacio do material diddtico, a organizacio
do ambiente do curso e a estruturacio dos
processos de avaliagio de acordo com uma
eterminada orientagdo diddtico-pedagdgica. De
det d t did4c d D
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acordo com esta ideia, a docéncia em ambientes
virtuais de aprendizagem ou a docéncia online
pode ser definida em fungio do tipo de pedagogia
que adota. (ARAUJO; PEIXOTO, 2013, p. 153)

Um curso online se define, entdo, em fungio da pedagogia que
adota e ndo dos instrumentos tecnolégicos que lhe servem de suporte.
Ao recusar o tecnocentrismo, direcionamo-nos i busca por uma
abordagem pedagdgica que tenha como objetivo o desenvolvimento
cognitivo, social e moral dos alunos e permita a formagao de sujeitos
autdbnomos que compreendam e atuem de forma critica no mundo
em que vivem, por meio da aprendizagem dos contetdos cientificos;
uma educacio cuja fun¢io seja proporcionar aos alunos o acesso ao
patrimoénio cultural acumulado pela humanidade, como saber critico

e contextualizado.

Outro aspecto de que a abordagem pedagdgica adotada precisa
tratar ¢ justamente o papel dos instrumentos no processo de ensino
e aprendizagem. A busca por uma abordagem que se contrapée a
uma perspectiva tecnocéntrica também foi motivagao do trabalho de

pesquisa que originou este texto.

Com base nessas consideracoes, a pesquisa que origina este artigo
propds curso online para a constituigio de um campo empirico que
permitisse o estudo dos elementos constitutivos da docéncia online.

Esse curso serd descrito e analisado a seguir.

3. Organizagdo do trabalho pedagdgico segundo o
ensino desenvolvimental: o curso Docéncia Online

O curso de extensio denominado “Docéncia Online” foi
construido e se desenvolveu como campo empirico da pesquisa

a partir da qual se origina este artigo, tendo sido realizado no



412 EaD: interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos

quadro do Programa de Pés-Graduagio em Educacio da Pontificia
Universidade Catélica de Goids (PUC-Goids). Ele foi planejado
de forma conjunta pela autora da pesquisa, sua orientadora ¢ uma

professora colaboradora’, autoras deste artigo.

A etapa de planejamento do curso durou oito meses de estudos
e discussdes sobre o ensino desenvolvimental (DAVYDOYV, 1998,
2002), que serviu como referéncia para sua estrutura e organizagao
pedagdgica.

O curso visou a discutir o conceito de docéncia online em
40 horas de atividades a distincia, sendo 10 horas sincronas e¢ 30
horas assincronas. Utilizou como suporte a plataforma Moodle,
disponibilizada pela equipe da Coordenagio de Ensino a Distincia
(CEAD) da Pontificia Universidade Catélica de Goids. Ele foi
divulgado e direcionado a professores que ji haviam desenvolvido
alguma atividade em curso a distdncia e ocorreu entre 22 de setembro
e 25 de novembro de 2012.

Ele comegou com 22 professores inscritos, dos quais 18
participaram efetivamente da experiéncia: dois alunos do Rio de
Janeiro, uma aluna do Tocantins, uma aluna do Pard, uma aluna
de Andpolis (GO), oito alunos de Brasilia (DF) e nove alunos de

Goiania (GO). Oito deles o concluiram.

O curso foi organizado buscando perquirir o processo légico
e histérico de constru¢do do conceito de docéncia para posterior
particularizagio do conceito de docéncia online. Seguindo os
pressupostos do ensino desenvolvimental que se propoe a promover e

ampliar o desenvolvimento mental dos alunos e de suas acoes mentais

> A professora-colaboradora tem formagio em Licenciatura em Biologia, Mestrado em Biologia
e experiéncia em educagio a distancia (EAD).
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por meio dos contetdos, o plano de curso se constituiu em unidades
de ensino criadas a partir do estudo sobre o conceito nuclear de
docéncia e foi organizado de forma a articular os objetivos de ensino,
as operagoes de aprendizagem e as acoes mentais dos alunos a cada

semana do curso.

Davydov descreveu seis agdes que caracterizam a atividade de

pensamento no ensino desenvolvimental:

1. Todos os conceitos que constituem as disciplinas
dadas ou pardgrafos-chave devem ser assimilados
pelas criangas, examinando as condigoes materiais
- objetivas da origem delas pelas quais elas se
tornam tdo necessdrios (em outras palavras,
os conceitos nio sio ensinados como “fato do
conhecimento”).

2. A assimilagio dos conhecimentos de
cardter geral e abstrato precede o estudo dos
conhecimentos mais particulares e concretos,
estes hao de deduzir-ze como sua base tinica; este
principio decorre da orientagdo para esclarecer a
origem dos conceitos e atende as exigéncias da
ascensdo do abstrato para o concreto.

3. Ao estudar as fontes materiais - alguns
conceitos objetivos ou outros - os estudantes
tém que descobrir, antes de tudo, a conexio
geral, primordial, que determina o contetido
e a estrutura de todo o objeto dos conceitos
fornecidos.

4. Esta conexdo ¢é necessdria para reproduzir
os modelos, especialmente em metas, gréficos
ou marcadores que nos permitam estudar suas
propriedades “na forma pura”.

5. Na escola, ¢ preciso formar operagoes objetivas,
especialmente as operagdes realizadas que podem
elucidar o material de estudo e os modelos
reproduzidos como objeto de conexdo essencial,
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e, em seguida, estudar as suas propriedades [...]

6. Os estudantes devem realizar o objetivo e a
execugdo destas acdes no plano mental. (1982, p.
444, traducio nossa, grifo do autor).

Sobre a forma de organizagio do ensino no curso em tela, com
base em Davydov (1982, 1998, 2002), as atividades desenvolvidas no
plano de curso utilizaram procedimentos de formagio com o objetivo
de formagao de novos niveis de desenvolvimento das capacidades dos

alunos.

Para seguir os pressupostos dessa teoria, buscamos estudar o
percurso 16gico-histérico desse conceito, seguido por elencar os
elementos nucleares que o compdem e suas relagoes, compondo um
mapa conceitual para representd-lo. Apds esse momento, a professora
do curso, juntamente com as pesquisadoras®, discutiu esse modelo
com outros pesquisadores do programa de pés-graduagao a que
estavam vinculadas, e se particularizaram situa¢oes em discussoes no
grupo de pesquisa Kadjot” para validar o mapa (Figura 1).

Dessa forma, o curso foi pensado para se reconstituir o caminho
metodolégico do abstrato ao concreto pensado, ou seja, da relagao
do geral (universal) para o particular por meio de atividades de
aprendizagem que problematizassem os elementos nucleares que

compdem o conceito de docéncia.

¢ Este texto é de autoria da professora colaboradora do curso, da autora da tese que serve de base
a este artigo e de sua entdo orientadora.

7Kadjét - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre as relagoes entre as tecnologias ¢ a educagio.
Escolhemos para identificar o nosso grupo um nome de origem indigena, que remete ao ato
de tecer o fio entre os dedos da mao, criando as mais diversas combinagoes - o que inspira
nossos estudos que consideram um continuum entre os objetos técnicos e os sujeitos sociais.
Para saber mais sobre o grupo: <https://sites.google.com/site/grupokadjotgoiania/> ou no
Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq: <http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_
parametrizada.jsf>.
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Figura 1: Mapa conceitual do conceito de docéncia construido para a pesquisa

Fonte: Aratjo (2014).

Como propée o trabalho de formagio de conceitos partindo

do que ¢ nuclear ao objeto de estudo para posterior particularizacio,

o conteudo do curso e suas atividades de aprendizagem pautaram-se

nas etapas supracitadas conforme apresentado no quadro a seguir:

Quadro 1 - Distribuicao dos contetidos por tema e semana

Semana 1: Apresentagao
do curso e validagao da

ZDP

Semana 2: Constru¢ao
do conceito geral de
docéncia

Semana 3: O cardter
histérico-social da
docéncia

Semana 4: Concepgodes
de docéncia por Lee
Shulman

Semana 5: Concepgoes
de docéncia em objetos
de aprendizagem

Semana 6: Concepgoes
de docéncia e o ensino e
a aprendizagem

Fonte: Aratjo (2014).

Semana 7:
Particularidades da
docéncia online

Semana 8: Praticas
pessoais da docéncia
online

Semana 9:
Especificidades da

docéncia online: existem?

Avaliagio da Disciplina
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O ensino desenvolvimental tem por intuito o aprofundamento
nas especificidades de situacoes diddticas por meio das quais se
pretendeu observar, conhecer e caracterizar os sujeitos educativos e
suas acdes mentais durante o processo de formagao de conceito. Além
disso, buscou-se conceber o processo de ensino e aprendizagem em
situagoes nas quais as tecnologias digitais em rede sao utilizadas como

elementos mediadores.

4. O certo olhar para o trabalho pedagégico da
professora-colaboradora

A prética docente remete a uma atividade profissional situada,
orientada por finalidades e opgdes tedricas. Ela se traduz também
na implementagio de saberes, procedimentos e competéncias no
processo de uma atividade profissional. Ela ¢, a0 mesmo tempo, uma
agao (técnica, ética, orientagio tedrica) e seu exercicio ou aplicagio.
Essa dupla dimensdo da prdtica a torna util para compreender um
processo pedagdgico: por um lado, os gestos, os comportamentos, a
atividade em si; por outro, as normas ou regras por meio das quais os

objetivos, as estratégias e as ideologias se manifestam.

Em nossa concepgao, as praticas possuem uma realidade social;
elas transformam os sujeitos em agao, remetendo ao trabalho em seu
sentido ontolégico (MARX; ENGELS, 2010; SAVIANI, 2007). Por
esta razdo, as priticas sao objetos complexos e nao sao dados brutos
imediatamente perceptiveis, sé6 podendo ser compreendidas por meio
de andlise a qual, por sua vez, impoe uma operagao de segmentagio.
A andlise — segundo a perspectiva da racionalidade da praxis (MARX;
ENGELS, 2010; VAZQUEZ, 2011) — implica o reconhecimento
de que um conjunto ¢ constituido de partes que, identificadas,

permitirdo atingir o nicleo desse conjunto. Assim, o tratamento das
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partes permite o exercicio de compreensio do todo.

Dessa forma, nossa posigio se inscreve numa perspectiva de
pesquisa que visa a apreender de maneira global o conjunto das
varidveis que podem auxiliar a compreender as praticas. No caso
das interagoes que compuseram as relagoes pedagdgicas que se
processaram no curso “Docéncia Online”, sabemos que a observagao
das formas de comunicagio estabelecidas entre os sujeitos (alunos
e professora) nio ¢ suficiente para compreender o processo em
questdo. Para apreender melhor a natureza da situagio de ensino
e aprendizagem e seu modo de gestdo, ¢ preciso compreender o
sentido que ela tem para o sujeito-professora. Por isso, envolvemos
a professora nesta andlise, solicitando a ela, durante todo o processo,

que explicitasse os principios organizadores de sua atividade®.

A perspectiva tedrica em tela colocou para a professora a tarefa
de realizar a apresentagio do contetido do curso, desde caracteristicas
gerais até especificidades, permeando o percurso de internalizacio da

atividade dos alunos.

A professora-colaboradora se centrou nos principios do trabalho

z . . <« » <« b2 « b2 «
pedagdgico, ou seja, o “por que”, “para que”, “o que” e “como
ensinar”’. A intencionalidade pedagdgica para cumprir tais fins foi
identificada em todo o curso, havendo a solicitagio de retomada das
atividades solicitadas e problematizagio das postagens dos alunos.
Além disso, ela verificou o desenvolvimento das acées mentais dos

alunos para a tentativa de formacio de conceitos relacionados a

® Para articular a andlise da situagio efetiva — dando-nos acesso aos organizadores da atividade
em ato —, fizemos diversas entrevistas aprofundadas por meio das quais convidamos a professora
a nos acompanhar na andlise do que foi por ela realizado, sempre buscando compreender o
sentido que ela atribufa a esses organizadores. Esta andlise acompanhou todo o processo, desde
o planejamento do curso até o momento de escrita deste artigo.
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docéncia, dos conceitos cotidianos aos empiricos e a constitui¢io de

seu pensamento cientifico.

Esse caminho que transita do geral para o particular se faz,
ainda, conforme a problematizagao realizada pela professora. Esses
aspectos foram, assim, tomados como eixos norteadores desta andlise
que realizamos da pritica da professora: 1) a problematizagio e 2) a

relagao do geral para o particular.

4.1 A problematizagdo como eixo de andlise

O ensino para a formagao de conceitos — no caso, o de docéncia
— inclui a solugio independente de tarefas propostas na forma de
problemas ou por meio da exposi¢io do cardter problemdtico
do conhecimento. No ensino por problemas, cabe ao professor
“providenciar, necessariamente, condi¢bes de aprendizagem para
que os alunos trilhem mentalmente o caminho investigativo que deu
existéncia aquele contetido, ajudando-os a conhecerem o conceito
em sua génese e fatores condicionantes” (FREITAS, 2012, p. 412).

ATHC compreende a problematizagio no espago formativo do
curso pela docente como estratégia mental para a formagao conceitual
de seus alunos. Percebe-se que a formulagao e a solugio de tarefas de
aprendizagem exigiam dos alunos captar uma relagao geral a partir
dos textos selecionados para estudo, formando uma representagio
mental desse objeto. A cada semana do curso, foi proposta pela
professora uma atividade de aprendizagem, enquanto um problema

deveria ser discutido coletivamente, por meio de féruns.

A compreensio da relagio geral do objeto “docéncia” foi
observada nas problematizacoes. Todavia, em seus relatos, a professora
afirma que se sentiu constrangida em nio ser muito diretiva ao

problematizar: “Me sentia limitada a dar caminhos indiretamente
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para as atividades”. Afirma ainda que as manifestacdes dos alunos
indicavam que eles gostariam de que ela, como professora do curso,
em vez de retornar as atividades com novas problematizagdes,
oferecesse uma resposta afirmativa para as questdes propostas. Em
tais situagdes, a professora relata que se sentiu “impelida” a continuar
sendo pouco diretiva, mas que gostaria de atender as demandas dos

alunos, e esta atitude foi, de fato, sendo adotada por ela.

Na primeira atividade, por exemplo, foi solicitada como tarefa
de estudo a realizacdo de pesquisas de imagens que representassem
a docéncia para os alunos. Alguns publicaram apenas imagens
conforme o proposto. Outros alunos, mesmo com a orientagio de
menor texto possivel, fizeram uso de textos (por vezes, longos) para

explicar a imagem e seu contexto.

Um episddio parece-nos bem ilustrativo: uma aluna comentou
que estava encontrando dificuldades na mediacio realizada pela
professora, visto que esta sempre retornava os comentirios com
perguntas. A partir desse comentdrio, a professora, além de
problematizar, comegou a trazer retornos mais afirmativos aos alunos
por meio de comentdrios explicativos e sugestoes de outras leituras

além daquelas j4 indicadas.

A seguir, sio expostas as imagens publicadas pelo aluno G como

resposta ao proposto pela primeira atividade (Figura 2).

e wd

Faz-se necessario um guia... Ha sempre um objetivo... Pelo trabalho do instrutor, que definiu os
objetivos a serem alcancados, deixa-se de
aceitar a sombra das realidades buscando
outras verdades....

Um cego pode guiar outro???

Figura 2: Imagens de docéncia publicadas pelo aluno G
Fonte: imagem publicada pelo aluno G no curso Docéncia Online.
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A professora-colaboradora o questionou se as pessoas sé
aprendem se tiverem auxilio de um orientador, ao que o aluno

respondeu:

Eu percebo como sendo a capacidade do aluno
de poder (apds o trabalho docente) encontrar
informagées que possam satisfazer sua curiosidade
sem ficar esperando que alguém lhe entregue
tudo. Essa liberdade permite a escolha por um
conhecimento que o aluno escolheu. (Aluno G,
2012).

Apés esse comentdrio do aluno, a professora-colaboradora
perguntou sobre a maturidade do aluno para a escolha de seu
curriculo de aprendizagem e sobre as diretrizes curriculares nacionais
para as diferentes dreas do saber e insistiu em questionar se as pessoas
s6 aprendem com auxilio de um orientador. Podemos considerar que,
nesse momento, a professora impulsionou a ampliagio do raciocinio
do aluno G, propondo a ele refletir sobre as relagdes gerais que

compoem o conceito.

Na mesma atividade, ao explicar o significado de sua escolha,
uma escada, o aluno A afirma: “Quando costumo olhar uma imagem
com uma escada, sempre me vem a cabega o olhar para trds, refletir
e avaliar, agir no presente e planejar o futuro.” Ao que a professora
exclama: “Um degrau de cada vez [...] Essencial!”. O que se percebe é
o direcionamento da professora-colaboradora a fim de demonstrar os
passos e as agoes mentais a serem desenvolvidas no processo de agao

e reflexao.

A professora-colaboradora relatou que o pouco direcionamento
em suas mediagoes, que lhe parecia condicdo da abordagem
metodolégica adotada, pareceu-lhe ineficaz, o que provocou

alteracbes em sua atitude. Ela relatou que se sentiu mais livre e
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com maior autonomia para atuar no curso a partir do momento
em que as atividades foram sendo reorganizadas, assumindo, com
mais autonomia, a proposi¢io das tarefas de aprendizagem e as
intervengoes que fazia quanto ao conteido no ambiente online. Ou
seja, além de problematizar, pode oferecer respostas aos alunos e

indicagdo de outros materiais que os ajudassem em seus estudos.

A professora-colaborada  realizou  problematizagoes e
questionamentos. Segundo seu depoimento, ficou atenta ao que os
alunos demonstravam saber — a zona de conhecimento préxima —e, a
medida que percebia que eles estavam-se distanciando das atividades
propostas, replanejava os objetivos, as operacoes de aprendizagem e
as agbes mentais propostas aos alunos por meio das atividades de
aprendizagem. Isso posto, podemos afirmar que a avaliagdo realizada
durante todo o desenvolvimento do curso foi fundamental para o

processo reflexivo da professora e direcionou as agoes desta.

4.2 A relacéo geral a particular no processo formativo
online: o olhar da professora

Todas as atividades foram dispostas em férum’ para que as
discussoes dos textos fossem coletivas, e as produgées, individuais
ou em grupos. Uma das atividades de aprendizagem propds que os
alunos (organizados em grupo) voltassem as atividades anteriores e
observassem a construgio do conceito de docéncia pela turma e que
se posicionassem a respeito da visao dos colegas. O Grupo 3 explicou

o percurso de seu pensamento até chegar a0 mapa conceitual:

? Trata-se de um espago virtual que pode ser disposto por salas ou temdticas com possibilidade
de interagdo entre os participantes.
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Selecionou-se dez imagens das que foram
disponibilizadas pela turma para representar
o conceito de docéncia. Sob uma leitura do
comportamento, ¢é possivel que as imagens
escolhidas reflitam o sentimento momentaneo de
cada um. O que pode ser considerado verdadeiro
se confrontarmos o que cada um escreveu sobre as
representagoes imagéticas, escolhidas.

Também, ¢ possivel que o conceito de docéncia
apresentado, reflita diretamente a funcio que cada
individuo exerce no contexto educacional, sob este
olhar seria necessdrio relacionar o perfil do grupo
com as representagdes imagéticas selecionadas.

No contexto geral, percebe-se neste grupo de
imagens selecionadas que o termo “caminhos”
seria 0 que mais fora representado, pois quatro
imagens apresentam este contexto. Depois desta
percep¢io, temos ainda o fator “interagio”,
representado em duas imagens, empatado com
“descontentamento”, também representado em
duas imagens. Por dltimo as janelas, representadas
fornece um curioso “olhar filoséfico e ludico”
sobre o tema debatido, que se confirma quando
compara os comentdrios feitos pelos outros
colegas a respeito da imagem postada. (Grupo 3,
2012, grifo do autor).

Os alunos utilizaram a sintese das ideias expostas nos féruns

anteriores, para, em seguida, realizar uma andlise que culminou na

criagao do conceito de docéncia do préprio grupo representado no

mapa em formato circular.
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Figura 3: Elementos nucleares que compéem a rede conceitual da
docéncia, publicados pelo Grupo 3
Fonte: produ¢ao do Grupo 3 no curso Docéncia Online.

Para Vygotsky (1989), a aprendizagem sistematizada oportuniza
o desenvolvimento das agdes mentais superiores dos alunos,
colocando-os em movimento nos diversos processos intrapsiquicos,
para construgao do conhecimento. No caso da tarefa anteriormente
citada, a atividade dos alunos, orientada pela professora colaboradora,
foi o desenvolvimento de suas acoes mentais, realizando sinteses,
andlises e comparagdes. A professora estimulou e orientou os alunos
a observarem as relagdes gerais para o conceito de docéncia, a partir

da retomada dos mapas conceituais dos colegas:

A leitura dessa semana vai trazer ao grupo
elementos interessantes para a discussio aos itens
de conhecimento, habilidades e atitudes. Sugiro
olharem o modelo proposto pelos colegas do curso
para que possamos somar olhares. Tantos pontos a
pensar com vocés que inicialmente gostaria de me
ater em um olhar [...] Vocés propuseram um mapa
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em circulo. Por qué? (Professora colaboradora,
2012).

A professora orientou os alunos para que caminhassem do geral
ao particular, das relacoes externas para as internas e, em particular,
dos processos intermentais para intramentais. Assim, ela estabeleceu
uma relagao entre os alunos de modo a sistematizar os processos

interpessoais.

O processo de construgio e transformacio do modelo para
estudar as propriedades universais (procedimento geral) da docéncia
identificada nas produgoes jd realizadas pelos alunos — imagens e textos
— foi uma das etapas para seu desenvolvimento mental na dire¢io da
formagio do conceito de docéncia online. As imagens trabalhadas
pelos alunos expressavam diferentes perspectivas de compreensio de
seu papel como docente e o texto oportunizava o momento de busca

pela formalizagio desta atividade inicial.

A professora analisou o percurso mental dos alunos e, em
seguida, orientou-os no sentido de descobrirem as condicoes de
origem histérica do objeto “docéncia”, compreendendo, por meio de
leituras sugeridas aos alunos, as lutas, os momentos histéricos e as
contradigoes que compoem a Educacgao. A partir da compreensao
desse processo, buscaram-se os elementos nucleares ao objeto
(docéncia), que deveria emergir das operagdes mentais dos alunos no
embate entre a historicidade. A professora propds novas atividades
para que tal elementos pudessem ser apreendidos, deduzindo-se as
relagoes particulares (FREITAS, 2012) e conduzindo os alunos a um
primeiro nivel de generalizagio.

No momento seguinte, ao reavaliar os elementos nucleares

da docéncia, a professora-colaboradora teve por objetivo realizar

o controle da realizagao das agoes realizadas pelos alunos e propor
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a criagio individual do mapa conceitual nuclear de docéncia,
promovendo o movimento do geral para o particular. Nessa etapa,
a professora-colaboradora acompanhou, de modo individual, as
atividades realizadas pelo aluno, observando a apropriacio pessoal do

conceito de docéncia.

Enfim, a professora partiu do conhecimento cotidiano dos
alunos sobre o conceito de docéncia, observando as relagées gerais
deste, e conduziu problematizagoes, visando a superagio do mesmo

com vistas ao desenvolvimento do pensamento conceitual.

Observamos que, quando se trata de compreender o percurso
pedagdgico da professora-colaboradora a partir das relacoes de
construgio do objeto “docéncia’, ¢ condigio sine gua non retomar
o desenvolvimento da formagao de conceitos pelos alunos, ou seja,
o percurso que seus alunos realizaram e as media¢oes oportunizadas
na formulagdo das relacoes nucleares de formagao tedrica acerca da

docéncia.
5. Consideracdes finais

O trabalho pedagdgico online se caracteriza pelos mesmos
elementos e pressupostos do processo educativo em geral, sendo
eles: “Para que ensinar? O que ensinar? Quem ensinar? Para quem se
ensina? Como se ensina? Sob que condi¢des se ensina e se aprende?”.
Nesse contexto, as distintas abordagens pedagégicas possuem
possibilidade de se efetivarem em ambientes online. Nesse curso,
optamos pelo ensino desenvolvimental, proposto por Davydov, como
uma oposicio ao modelo fordista de ensino e como uma abordagem
que almeja o desenvolvimento integral do aluno relacionado a
sua cultura e realidade. Esta abordagem teérica exige do professor

organizar o ensino para que seu aluno reconstrua o objeto estudado
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(conceito) em sua mente, reproduzindo, pelo seu estudo, o processo

feito pelos cientistas.

Percebemos, pelo relato da docente do curso, que a teoria
conduz a um trabalho mental exigente por parte dos professores para
com os alunos, fazendo-os retomar os objetivos da escola, do ensino
e do contetdo para o processo formativo destes. Embora seja uma
teoria que avanqa frente ao modelo fordista, a professora relata que
o trabalho docente centrado numa tnica teoria pedagdgica pode
restringir as possibilidades de adequagao ao perfil da turma, revelando
um estruturalismo’® e “uma contradi¢do entre o que é necessdrio se
fazer (conhecer os contextos e motivos dos alunos) e o que, de fato,
a teoria oportuniza fazer (passos sequenciais e lineares).” (Professora
colaboradora, 2012).

Observamos a fragilidade de uma pretensa autonomia da
professora-colaboradora, que deveria submeter suas decisdes ao
planejamento inicial do curso, o qual deveria atender, passo a passo,
aos principios metodoldgicos da teoria, enquanto, da complexidade
da realidade concreta, emergiam ideias, pensamentos e relagoes que
se impunham. Como prever as agbes mentais a serem realizadas pelos

alunos diante da dinAmica do processo de ensino e aprendizagem?

Podemos concluir que o trabalho pedagdgico da professora-
colaboradora foi marcado por sua intencionalidade no ato diddtico,
mas com dificuldades de desenvolvimento metodolégico em razio da
necessidade de se flexibilizar o planejamento inicial do curso perante

um grupo discente experiente e garantir sua autonomia.

12O estruturalismo pode ser considerado um método de abordagem cientifica que afirma a

cientificidade como meio de superagio da subjetividade (SILVA, 1993).
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A atividade docente num ambiente virtual de aprendizagem
permitiu, assim, a reflexdo sobre as questoes centrais do trabalho
pedagdgico — o que foi certamente potencializado pelo trabalho
reflexivo da professora responsdvel por tal trabalho. As préticas
pedagdgicas mediadas pelas tecnologias oferecem a oportunidade de
uma reflexao sobre a relagio fundamental entre a teoria educacional,

a metodologia de ensino e as prdticas pedagégicas.
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1. Introducéo

oma web 2.0 e o eLearning 2.0, a énfase tem sido colocada na
aprendizagem em rede e nas potencialidades do designado
software social para acesso a informacgio e ao conhecimento,
bem como na capacidade para trabalhar e aprender com os outros

numa colaboragio global criativa fora das estruturas educacionais

tradicionais (MOREIRA; JANUARIO; MONTEIRO, 2014).

Com efeito, a web e as redes sociais constituem-se, nos dias de
hoje, como um dos pélos privilegiados de referéncia cultural para os
estudantes e urge, pois, tirar partido desse fato explorando as suas
imensas potencialidades. Estas tornam possivel realizar aprendizagens
individualizadas, respeitando e indo ao encontro as experiéncias,

estilos e formas de aprender diferenciados (SOL; MOREIRA, 2012).

A web social e sua utilizagdo, enquanto ambiente educativo,
langa, assim, desafios na organizagao de recursos e atividades e na sua
exploragio de acordo com os objetivos de aprendizagem, enquanto
processo que se pretende interativo e colaborativo (MOREIRA,
2012).

A forma como ¢ experienciada a exploragio desses ambientes
em rede refletir-se-4 na aferi¢cdo da sua eficicia e na percegao que cada
um terd da sua vivéncia em modelos de aprendizagem auténomos
e virtuais. Revela-se, assim, importante aferir da perce¢io das

competéncias de aprendizagem experienciadas por cada um.

No entanto, importa ter presente que a implementagao de
préticas de educagio online deve ser acompanhada de um processo de
afericao das mesmas como forma de recolha de informagées tteis que
permitam julgar da adequagio de possiveis solugdes praticas.

O estudo que agora apresentamos visa, pois, analisar o impacto

de novos cendrios de aprendizagem na web social, numa modalidade
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em eLearning2.0, nas percegoes de competéncia de autoaprendizagem
de estudantes de pés-graduagao, nomeadamente, no que diz respeito

a autonomia, iniciativa e aprendizagem ativa.
2. Redes sociais e autoaprendizagem

Tirando partido da crescente popularidade das redes sociais, os
professores tém procurado explorar as suas potencialidades educativas.
No entanto, essa tarefa tem-se revelado um desafio complexo, porque
¢ necessdrio que esses professores dominem os recursos e aplicativos
e os utilizem de forma adequada, sem fazer das redes sociais apenas
repositérios estdticos de informagao digital. Nao tendo sido criadas
com objetivos educativos, o desafio é, pois, aproveitar essa tecnologia
da web 2.0 para construir ambientes de aprendizagem estimulantes.
Para isso, os professores precisam otimizar a rede, promovendo uma
forma de aprender com objetivos bem delineados, metodologias
e avaliagbes bem claras e coerentes com os principios de uma

aprendizagem que se deseja colaborativa e construtivista (MOREIRA;

JANUARIO, 2014).

Atualmente existem diversas redes sociais que agregam
milhées de individuos em todo o mundo, muito embora possam ter
caracteristicas, objetivos e publicos distintos. Entre as mais populares,
destacam-se o Facebook, Linkedln, Orkut, Twitter e Youtube,
registando-se que a mais utilizada é o Facebook. Foi tendo em conta a
crescente utilizagio desta rede que os professores do Ensino Superior
comegaram a adotar esta rede como forma de manter o contacto com
os estudantes fora da sala de aula (PEMPECK; YERMOLAYEVA;
CARVET, 2009).

Com efeito, o Facebook, como recurso ou como ambiente virtual

de aprendizagem, possibilita que o professor reinterprete a forma de
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ensinar e de aprender num contexto mais interativo e participativo.
E interessante notar que alguns estudos que compararam o uso
do Facebook com sistemas de gestdo de aprendizagem, como o
Moodle, o Blackboard ou o WebCT, tém revelado que os estudantes
preferem se comunicar pelo Facebook (CHU; MEULEMANS, 2008;
SCHROEDER; GREENBOWE, 2009).

Apesar disso, estamos perante tecnologias da web 2.0 que
possuem um potencial pedagdgico e perante novos cendrios
educativos onde predominam espagos de aprendizagem colaborativos
e interativos, onde existe autonomia e flexibilidade, assumindo-se o
cibernauta como um sujeito ativo que vai construindo o seu préprio
conhecimento em ambientes personalizados de aprendizagem

(MOREIRA; JANUARIO, 2014).

Essa situagdo evidencia a atualidade e pertinéncia do estudo
que aqui apresentamos e justifica a relevincia de que se produza
conhecimento acerca das potencialidades das redes sociais,
nomeadamente do Facebook. Isto porque, e destacando as palavras
de Basso et al. (2013), o Facebook apresenta-se como um enorme
desafio a educagio, na medida em que pode proporcionar um
processo dindmico de ensino-aprendizagem do qual os estudantes se
sentem parte integrante. Ao fazerem parte desse processo, revelam-
se estudantes competentes na arte de aprender, com agdes mais

auténomas e maior responsabilidade na construgao do seu préprio

conhecimento (BASSO ez al., 2013).

Num contexto educativo de mudanca e de mudangas, emerge,
como compromisso fundamental ¢ como competéncia nuclear, a

autoaprendizagem, enquanto dimensio promotora e facilitadora da

aprendizagem (RURATO, 2008).

O conceito de autoaprendizagem leva a uma condicio em que

o aluno seleciona, constrdi e reflete sobre o seu proprio processo de
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aprendizagem, escolhe e utiliza os métodos e meios mais eficazes
para adquirir informacio; traca o objetivo central em compromisso
com os objetivos académicos; e reflete sobre si préprio e sobre os
métodos que estd a utilizar durante a aprendizagem- assumindo-se
como a figura central de todo o processo educativo. A este respeito
Menezes (2009) defende que é imperativo nio fazer dos alunos meros
reservatorios de saberes a perpetuar mas, pelo contrério, fazer deles

agentes da sua propria aprendizagem.

O ato de aprender a aprender exige que o aluno conheca os
pontos fortes e fracos das suas aptidoes e qualificagoes, conhega e
compreenda as suas estratégias de aprendizagem preferidas, e seja

capaz de procurar as oportunidades formativas e de apoio disponiveis.

Como se sabe, a capacidade para aprender por si mesmo §é,
atualmente, um requisito essencial para ter sucesso em contexto
escolar. Um estudante auténomo ¢ aquele que consegue identificar
uma necessidade de aprendizagem e que usa os seus recursos pessoais
eficazmente, utilizando de forma sistemdtica e flexivel as suas
capacidades cognitivas, sociais e de criatividade (LIMA SANTOS ez
al., 2000).

A Recomendagio do Parlamento Europeu e Conselho da Uniao
Europeia (2006) a propdsito das competéncias essenciais para a
aprendizagem ao longo da vida afirma que a competéncia de «aprender
a aprender» estd na base de qualquer aprendizagem. O individuo
deverd ser capaz de dedicar tempo a aprender de maneira auténoma
e com autodisciplina, mas também de aprender em equipa, tirando
partido das vantagens de trabalhar com um grupo heterogéneo e de
partilhar em grupo os conhecimentos adquiridos (PARLAMENTO
EUROPEU; CONSELHO DA UNIAO EUROPEIA, 2006).

Assim sendo, mais do que aprender, aprender a aprender

constitui um importante meio para progredir, para enriquecimento
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e bem-estar pessoal e social. Esta dimensio controlada e de regulagao
para a promogao da capacidade de competir, cooperar e agir ¢, cada
vez mais, determinante para o individuo e para a sociedade, pelos

conhecimentos que soube adquirir, construir e mobilizar (LIMA

SANTOS et al., 2000).

O Centro para o Ensino de Exceléncia da Universidade
de Waterloo (CTE) define quatro etapas fundamentais para a
autoaprendizagem: (1) estar pronto paraaprender; (2) definir objetivos
de aprendizagem; (3) envolver-se no processo de aprendizagem; e (4)
avaliar a aprendizagem. Define, ainda, responsabilidades ou papéis
que se colocam a alunos e docentes com vista a uma autoaprendizagem
bem-sucedida: realizar uma autoavaliagio da disponibilidade para
aprender; definir metas de aprendizagem e desenvolver um contrato
de aprendizagem; realizar uma autoavalia¢ao e um acompanhamento
do processo de aprendizagem; tomar a iniciativa em todas as etapas
do processo de aprendizagem - a necessidade de auto motivacio;
reavaliar e alterar metas, quando necessirio, durante a unidade de
estudo; e procurar aconselhamento, sempre que necessdrio, junto do
corpo docente.

Por sua vez, na opinido de Kaufmann (2010) para que ocorra
uma autoaprendizagem efetiva devem ser tidos em consideragao seis
passos fundamentais:

Quadro 1- 6 Steps to Effective Self Learning

1. Interessar-se . Nao se pode aprender o que nio se quer aprender. O interesse
no assunto ¢ o motor essencial para o sucesso. A chave ¢é
comegar. “Lappétit vient en mangeant” (o apetite vem com o

comer).
2.Esperar «  Aaprendizagem nio se d4 de acordo com um calenddrio feito
problemas para nao a medida de um curriculo ou professor. Nao se deve esperar
se desiludir entender tudo da primeira vez, muito menos lembrar-se de

tudo. Algumas coisas sdo mais ficeis de aprender do que outras.
Algumas coisas demoram mais tempo a serem interiorizadas.
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3. Cobrir 0 mesmo  « O cérebro tenta formar padroes para lidar com os inputs
“terreno” a partir fornecidos pelas atividades de aprendizagem. Por vezes, nio
de diferentes importa o tempo de enfoque dado a um dado assunto, o
angulos cérebro nio o processa.

o Deve-se abordar a mesma informagio a partir de diferentes

fontes, de diferentes dngulos, “vagueando pelo campo em vez
de ficar confinado a um tnico local mastigando o mesmo fardo
de feno”.

o Quanto maior for a abrangéncia de recursos, mais facilitada
serd a aprendizagem. Assim como o “ricos ficam mais ricos”,
quanto mais se sabe, mais se pode aprender.

4. Qualquer horaé «  Aprender durante o “tempo morto”. No carro, nos transportes
uma boa hora para publicos, enquanto se faz jogging, no consultério médico, no
aprender supermercado.

. Ter sempre o recurso educativo e tirar o mdximo proveito
dos recursos disponiveis (Internet, dispositivos méveis, livros,
revistas).

o A aprendizagem faz-se por exposi¢io. Assemelha-se ao

acumular de humidade numa nuvem, em vez da construgio
de um muro de tijolos.

5.Ser um aprendiz o Diferentes atividades de aprendizagem ajustam-se a pessoas
multimeios diferentes, em momentos diferentes do dia.
. Quanto mais variados forem os recursos, e quanto mais

variadas as formas de aprender, mais facilmente se irdo encaixar
as pegas do puzzle.

«  Ainda que privilegie um meio (e.g. a leitura ou o dudio) deve
valer se de outros recursos, ou reunir com outros alunos. Isso
vai manter o interesse.

6. Participar em . Participar numa comunidade de aprendizagem na web, onde
Comunidades de os membros compartilham o seu conhecimento e experiéncia.
Aprendizagem o Procurar as comunidades que servem os interesses e estilo

de aprendizagem, encontrando conselhos, encorajamento e
estimulo de outros alunos, bem como de tutores, professores
e técnicos.

. Medir o progresso das aprendizagens de acordo com os seus
proprios objetivos, ou comparar a experiéncia com a de outros
alunos.

. Ensinar e ajudar os outros, o que é uma 6tima maneira de
aprender.

Fonte: adaptado de Kaufmann
A sua construcio e desenvolvimento, em contexto educativo,

encontra-se diretamente relacionada com a natureza das estratégias

de ensino utilizadas pelos professores ¢ no modo como estas se
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constituem, ou nio, em facilitadoras do desenvolvimento nos alunos

da capacidade de regular e analisar os seus préprios processos de

aprendizagem (ROLDAO et 4l., 2005).

De facto, a didética, enquanto ciéncia e técnica de ensino-
aprendizagem, permitird a definigdo e operacionalizagio de objetivos
especificos, de contetidos e de atividades apropriadas a esses objetivos
e respetivos resultados a alcancar, que deverio, se necessdrio, ser
continuamente monitorizados e reajustados (LIMA SANTOS;

GOMES, 2009).

De acordo com Rurato (2008), alguns dos aspetos a ter em

conta quando se fala de autoaprendizagem sio:

o diferentes individuos tém  diferentes graus de
autoaprendizagem, uma vez que esta nao se apresenta cComo
um conceito absoluto;

o ¢ mais apropriada para uns alunos do que para outros;

e o nivel de disposicio para a autoaprendizagem depende do

préprio desenvolvimento cognitivo de cada um;

o oferece intimeros e novos papéis aos educadores;

e o seu nivel pode desenvolver-se ou debilitar-se, em fun¢ao
do gosto pela aprendizagem e de uma experiéncia vivida;

e pode considerar-se um método que favorece a natureza
voluntiria da educacio;

o a liberdade de eleger a autoaprendizagem é uma questao
pessoal, supondo um considerdvel grau de iniciativa,
perseveranca e autodisciplina.

De acordo com Lima Santos e Gomes (2009), dever-se-4 realcar

que uma diddtica ao servigo desta estratégia transmitird cada vez menos

respostas e centrar-se-d cada vez mais na constru¢ao de perguntas. Ou
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seja, essa diddtica ndo poderd deixar de ter por horizonte objetivos
claros, realistas (concretos) e avalidveis que permitam gerir, governar
e orientar as aprendizagens, desenhando os préprios objetivos e os

resultados a alcancar.

Apesar de poderem existir alguns constrangimentos a esse
respeito, segundo Menezes (2009), a metodologia apresenta potencial
para promover a autonomia de diversas formas, uma vez que: permite
que os alunos estabelecam e concretizem os seus proprios objetivos
e interesses, num espago onde interagem estilos, niveis e ritmos de
aprendizagem diferentes; oferece uma diversidade de recursos capaz
de promover competéncias de comunica¢io e de aprendizagem; dd
origem a espacos de discussao, partilha e cooperagio conducentes a
aquisi¢ao de competéncias especificas e transversais; e obriga a reflexao
sobre a agao, num movimento que se pretende ciclico e continuo
durante o percurso escolar, com repercussdes na aprendizagem ao

longo da vida.

Segundo Rurato (2008), enquanto processo que incide sobre
a capacidade dos individuos em aprender, em contexto de uma
diversidade de situa¢oes com que se confrontam, a competéncia de
autoaprendizagem acaba por ser uma questdo de saber se beneficiar
de cada oportunidade de aprendizagem para de facto aprender: na
verdade, a capacidade implicada na competéncia de autoaprendizagem
pode ser definida como uma capacidade ativa, inerente ao préprio
individuo, que o impele a empenhar-se continuamente em todas as
suas experiéncias, de modo a compreender e dominar as mesmas.

Empenhar-se na autoaprendizagem ¢ despertar em si mesmo
as capacidades de autossuficiéncia, de autorresponsabilidade, de

autoconflan¢a na capacidade de atingir objetivos e de participagao
ativa nos varios contextos (LIMA SANTOS ez al., 2000).

O mesmo autor salienta ainda que a competéncia de
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autoaprendizagem “prende-se fundamentalmente comaaprendizagem
aprofundada e alargada, mais do que com a aprendizagem de
procedimentos e regras”. O conhecimento aprofundado e o dominio
de tarefas e situacoes especificas leva 2 tomada de consciéncia de
principios e processos genéricos que podem ser transferidos para
enfrentar outras dreas especificas. Na mesma linha concetual, Bahr
(1996, in VIEIRA, 2010) interpreta o conceito de competéncia de

autoaprendizagem de acordo com a matriz representada na Figura 1.

[ Matriz da “Comp ia de Auto-apr
Erocesso Objective Condicbes
. . no trabalho /
permanente  ————  desenvolvimento

em todo o lado

ey

g autonomas /
aprendizagem individual -
de cooperagido

com / sem meios
audiovisuais

qualificagdes #

profissionais

activo —————————— responsabilidade

Figura 1: Conceito de autoaprendizagem
Fonte: adaptado de Bahr, 1989, in Vieira (2010).

Por sua vez, Magalhdes (2011) reforca a ideia da
autoaprendizagem ser a competéncia para aprender de forma pré-
ativa, responsdvel e auténoma, numa légica em que é o préprio
aprendiz que (re)constréi o seu percurso de aprendizagem, elege os
contetidos a adquirir e autorregula o processo de aprender, sem que o

faca necessariamente de forma solitdria.

Mais do que um processo pelo qual o aluno pode adquirir
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conhecimento, instruir-se e estudar de forma auténoma e baseada nos
contetdos disponibilizados, a autoaprendizagem pode permitir que
os aprendentes aprendam de forma ativa, auténoma e responsével,
respeitando o seu préprio ritmo de aprendizagem e desenvolvimento;
aprendam por sua iniciativa, dirigindo o seu préprio processo de
aprendizagem; atualizem e renovem os seus saberes e conhecimentos
de acordo com as suas necessidades; construam os seus saberes e
conhecimentos que lhes vao permitir lidar com posteriores desafios,
e, valorizem e complementem a sua formacio (RURATO, 2008).
Promovendo assim o desenvolvimento intelectual do cidadio,
capacitando-o para lidar com seguranca situagdes-problema, tomada

de decisoes, e estar A vontade com a incerteza e a mudanca (GRACIO
et al., 2005).

Na autoaprendizagem, o individuo toma a iniciativa e a
responsabilidade pelo que acontece. Seleciona, gere e avalia as suas
préprias atividades cognitivas, que podem ser realizadas a qualquer
momento, em qualquer lugar, através de qualquer meio. Envolve
realizar atividades de desafio pessoal e desenvolver as qualidades para
persegui-lo com sucesso, principios estes que se aplicam ao ensino e
a vida.

Citando Lima Santos e Gomes (2009) “a aprendizagem
parece estar cada vez mais na moda: entdo, devolva-se ao aluno a
responsabilidade de aprender (...)” Para isso, ¢é essencial questionar,
confrontar e relacionar informagdes e temas: assim se poderdo
equipar cada vez melhor o aprendiz que todos somos, para que cada
um possa assumir cada vez mais o controlo da sua aprendizagem e do

seu existir.

Assim,  basecados  nesses  pressupostos,  consideramos
ser fundamental investir em estratégias que promovam a

autoaprendizagem. Sendo o ensino superior um contexto de
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aprendizagem menos estruturado e com menos constrangimentos
do que outros contextos, exige dos estudantes um maior grau
de autorregulacio que potencia a manifestagio de diferencas na
motivagio e na autoaprendizagem. Efetivamente, neste periodo
parece surgir uma maior possibilidade de exploracio de alternativas,
de realizacao de investimentos e de aumento do conhecimento acerca

de si préprio e das suas capacidades.
3. Metodologia

Neste estudo pretendemos, fundamentalmente, e como ji
referido, analisar as potencialidades das salas de aula virtuais em
rede a nivel da autossuficiéncia, responsabilidade, autodirecgio e
autorregulacio, problematizacio, planificacio e tomada de decisoes,
da aplicagao de conhecimentos a situagoes praticas, bem como de

exploragio e aprofundamento das aprendizagens.

Situando-nos, portanto, num quadro de um paradigma nio
positivista e interpretativo, de natureza fenomenoldgica e ideografica,
recorremos, nesta investigacao, a uma metodologia de cariz qualitativo
que poe a tdnica na revalorizagio da “pessoa’, como sujeito de
conhecimento, capaz de refletir, de racionalizar, de comunicar e de
interagir.

A natureza da indagagio levou-nos a considerar pertinente uma
abordagem qualitativa como a de Design Based Research (DBR) que
parte do conceito de design experiments (WANG; HANNAFIN,
2005; RAMOS ez al., 2010). De acordo com Wang e Hannafin
(2005) esta metodologia de pesquisa em educagio predispoe-se
a realizar investigagdo rigorosa e reflexiva para testar e aperfeicoar
ambientes de aprendizagem inovadores. Os professores assumem o

papel de co pesquisadores, contribuindo para o desenvolvimento da
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teoria do design, a fim de conduzir a implementagio das inovagoes.

Trata-se de uma metodologia que procura pesquisar problemas
educativos em contextos reais de atuacio pedagdgica, com vista a
resolucio de problemas significativos e prdticos, conciliando teoria
e prdtica através de uma ligacdo colaborativa entre investigadores
e profissionais que procuram entender, documentar, interpretar e

melhorar a prdtica educativa.

A DBR, de acordo com Reeves (2000), estd associada a uma
epistemologia pragmdtica que considera a teoria de aprendizagem
conseguida de forma colaborativa pelos intervenientes no processo,
e onde o objetivo da pesquisa é resolver problemas reais, a0 mesmo
tempo que permite a construgdo de principios de design que podem

influenciar decisoes futuras.

Com efeito, a DBR representa um novo paradigma de
investigacio no aprender a ensinar e tem-se constituido como:
uma estratégia metodoldgica sistemdtica e flexivel que tem como
objetivo melhorar as préticas dos professores através da reflexao
interativa (WANG; HANNAFIN, 2005); uma estratégia de
investigacdo inovadora que envolve a constru¢io de uma teoria
inspirada num plano que é testado em contexto natural (BARAB;
ARACI; JACKSON, 2005); uma estratégia metodoldgica de cardter
qualitativo e quantitativo que tem implica¢des no desenvolvimento
de novas teorias de ensino e aprendizagem (DEDE, 2005); ¢ uma
estratégia que permite o desenvolvimento de ferramentas tecnoldgicas

e de teorias que podem ser usadas para a compreensio de como os

alunos aprendem (BARAB; SQUIRE, 2004).

Ao centrar-se nos processos de ensino-aprendizagem, nas
propriedades do objeto/ artefacto de aprendizagem e também nos
conhecimentos do professor (disciplinares, cientificos, didéticos,...)

em contexto real de sala de aula, a DBR permite, assim, por um lado,
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a aproximagao entre a investigagao educacional e a prética pedagdgica
e, por outro, a construgao de conhecimento educacional a partir da
prética; onde pesquisador, professores e alunos deixam de ter papéis
fixos em todo o processo; e onde existe uma revisio continua e
flexivel do design do projeto, tendo em vista o seu sucesso na prética

existindo, por isso, momentos de redesign.

Do nosso estudo, fizeram parte 29 estudantes dos cursos de
Mestrado em Gestdo e Informagio de Bibliotecas Escolares e Mestrado

em Supervisio Pedagdgica.

O instrumento que serviu de base a recolha de dados foi um
inquérito por questiondrio inspirado na Escala de Competéncia de
Auto-Aprendizagem (ECAA), adaptada a partir de Lima Santos,
Rurato e Faria (2000). Tendo em conta o ambito e o objetivo da
investigacdo bem como a andlise documental de alguns normativos
relevantes no contexto em estudo foram elaboradas algumas questoes
abertas onde foi solicitado aos estudantes que emitissem a sua opiniao
relativamente as dimensdes da autoaprendizagem consideradas: «

capacidade para aprender, a iniciativa e a autonomia.

Assim, na dimensao a) Capacidade para Aprender solicita-se
que os estudantes reflitam sobre a sua capacidade para aprender no
Facebook e a respetiva responsabilidade nesse processo; a dimensao
b) Iniciativa de Aprendizagem incide sobre a sua iniciativa na escolha
das temdticas, tdpicos e conteidos desenvolvidos e a sua iniciativa
na colocacio de questdes ou desafios aos restantes participantes;
e a dimensao c) Autonomia na Aprendizagem aborda a autonomia
que sentem para selecionar as fontes e os recursos utilizados nas

intervengoes efetuadas e a gestao realizada nessas participagoes.
A informacido proveniente dos inquéritos serd apresentada em

quadros, com o objetivo de exemplificar a relevincia de algumas

das suas opinides, contendo esses quadros a codificagio referente ao
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nimero (N) de estudante (E), o nimero da unidade de registo ¢ o

registo com excertos do seu discurso.
4. Design e modelo do ambiente educativo

Antes de conceber o design do ambiente educativo da unidade
curricular (UC) em primeiro lugar, foi produzido um contrato de
aprendizagem (CA), instrumento que serviu de mediagio entre
as exigéncias impostas pela situacdo académica e os interesses e
necessidades do estudante. Esse contrato funciona como um “mapa
de navegacio”, estabelecendo-se como um marco comunicacional
entre professor, por um lado, e estudante individual, por outro, e
¢ socialmente contextualizado pelo grupo. No CA clarificaram-se
os objetivos, as competéncias a adquirir ou desenvolver, a sequéncia
das atividades previstas com vista a atingi-las, a metodologia a usar,
os tempos de realizacio e os recursos de aprendizagem necessdrios.
Deste modo, o estudante pode, logo no inicio da UC, organizar o
seu trabalho, definir prioridades e estabelecer um horério pessoal de

estudo e de trabalho.

Em segundo lugar, foram disponibilizados no sistema de gestao
de aprendizagem e na rede social recursos diversificados relacionados
com os objetivos de aprendizagem. Artigos versando sobre os temas
discutidos e conteddos multimédia on/ine (dudio e video) foram
colocados a disposicao dos estudantes, visando motivar e criar um

vinculo entre os estudantes e o professor.

Em terceiro lugar, houve uma enorme preocupagio com o
desenvolvimento das tarefas a realizar pelos estudantes, focando
todo o processo nos problemas que os estudantes deviam resolver
e, consequentemente, desenvolvendo experiéncias de aprendizagem

(individuais e colaborativas).
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Em quarto lugar, a dinamizagio das salas de aula virtuais no
Moodle e no Facebook, através da comunicacao assincrona, foi um
elemento determinante e estruturante de todo o processo educativo.
Como resultado, procurou-se promover a comunicagio assincrona
nas salas de aula virtuais em todos os tépicos das unidades curriculares,
através de trés tipos de padrées de comunicagio: (i) interacio do(s)
estudante(s)-contetido, (ii) interagdo do(s) estudante(s)-professor e

(iii) interacao do(s) estudante(s)-estudante(s).

Neste contexto, tomamos como referéncia o Modelo Pedagégico
Virtual® da UAB, modelo especificamente concebido para o ensino
virtual e que se baseia nos seguintes primados (PEREIRA ez al,
2007):

- Ensino centrado no estudante, o que significa que ele é ativo

e responsével pela construgio do conhecimento;

- Ensino baseado na flexibilidade de acesso a aprendizagem
(contetdos e atividades), sem imperativos temporais ou de
deslocacio, de acordo com a disponibilidade do estudante.
Este principio concretiza-se na primazia da comunicagio
assincrona, o que permite a nio-coincidéncia de espago
e ndo-coincidéncia de tempo, j4 que a comunicagio e a
interagio se processam a medida que ¢ conveniente para
o estudante, possibilitando-lhe tempo para ler, processar a

informagao, refletir ou dialogar e interagir;

- Ensino baseado na interagio diversificada, quer entre
estudante-professor, quer entre estudante-estudante,
quer ainda entre o estudante e os recursos. Este principio
concretiza-se em dispositivos de comunica¢ao variados
que o e-professor planeia e concebe de acordo com a sua

estratégia pedagdgica;
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- Ensino promotor de inclusio digital, entendida como
a facilitagio do acesso e destreza na utilizacio das
tecnologias de informagio e comunicagdo, assim como o
desenvolvimento de competéncias para a andlise e produgio

de informagio digital.

7

Neste modelo o estudante ¢ integrado a uma comunidade
de aprendizagem que dispoe de acesso permanente a objetos de
aprendizagem (scripto, audiovisuais ou multimédia), atividades
diversificadas, debates e troca de experiéncias num espago e ambiente

de turma virtual.

Para além do modelo referido, inspirdimo-nos também
no modelo e-moderating de Salmon (2000). Este é geralmente
considerado como uma das propostas mais completas e integradas,
no que se refere ao papel do professor em ambientes online. O
modelo desenvolvido por Gilly Salmon (2000) é baseado em cinco
niveis ou etapas, que orientam a atividade do professor- moderador
no trabalho com os estudantes, para conseguir a constru¢io de
comunidades virtuais de aprendizagem. Esta é uma das propostas
mais estruturadas para o desenvolvimento de comunidades de
aprendizagem, onde a contribui¢io de cada estudante, tem o seu
préprio significado, e a fungio do professor (e-moderador) é uma
funcio estruturante de base. E, na esséncia, um modelo que se assenta
na atividade do e-moderador e visa a independéncia do estudante,
no trabalho com os outros elementos do grupo. Segundo Salmon
(2000), para que o processo de aprendizagem online tenha éxito, os
estudantes necessitam de apoio mediante um processo estruturado
de desenvolvimento. Esse apoio se assenta nas cinco etapas seguintes,
que conduzem progressivamente, os participantes, a uma maior
autonomia na aprendizagem: acesso e motivagio, socializacio online,

troca de informagdo, construgio de conhecimento, e desenvolvimento.
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Em sintese, ¢ uma investigagdo que pretende perspetivar
possiveis cendrios e designs alternativos de aprendizagem, no dominio
da pedagogia no ensino superior, estudando o efeito desses cendrios e

modelo na percecio de autoaprendizagem dos estudantes.
5. Andlise dos resultados

Antes de passarmos a andlise dos resultados, pensamos que
¢ necessdrio fazer referéncia a alguns aspectos que consideramos
importantes. Em primeiro, dizer que o estudo que aqui apresentamos
foi realizado no Ambito de uma investigacdo mais abrangente que
se debrucou sobre o impacto das redes sociais também a nivel de
outras dimensoes, como a motivagdo, a confian¢a nas capacidades, a
orientagdo para a tarefas ou a relagio com os colegas. E em segundo, é de
referir que a andlise dos dados emergentes obedeceu a uma légica de
funcionamento baseada na alternincia de duas fases. Numa primeira
fase, foi realizada uma andlise vertical de cada um dos inquéritos e,
na segunda, procedemos a uma andlise horizontal ou comparativa
com recurso a0 método da “andlise comparativa constante” (MILES;
HUBERMAN, 1994) com o intuito de identificar aspectos comuns
e distintivos das representagoes e percecoes destes estudantes. Para o
efeito, apresentaremos a informagio em quadros, com o objectivo
de exemplificar a relevincia de algumas das suas opinides, contendo
esses quadros a codificagio referente ao niimero de estudante (EST),
o nimero da unidade de registo (UR), e o registo com excertos do
seu discurso. Pensamos que a escolha deste modelo organizativo da
informacio, que permite estudar as perce¢oes dos estudantes de uma
forma sistemdtica e analitica, permite uma mais adequada visualizagao

do quadro geral representativo das suas concegoes.

Assim, na primeira categoria, Capacidade para Aprender, com
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vinte e nove registos, a classificagio das unidades de registo repartiu-
se pelas frequéncias de (+), (+/-) e (-). A primeira foi aquela que
recebeu a maioria das referéncias, vinte e um registos, o que sugere,
claramente, que esses estudantes consideram que adquiriram com
facilidade conhecimentos e competéncias neste ambiente; a segunda
e terceira, com apenas oito registos, traduzem a ideia de que essa rede
nao apresenta grandes vantagens em relacio a outras plataformas de
comunicagio, nao sendo, inclusive, adequada para a lecionagio de

Ccursos desta natureza.

Quadro 2- Capacidade para Aprender
EST UR S Registo

Considero que a aprendizagem no Facebook é bastante
interessante, achei o ambiente mais convidativo e mais
fécil de trabalhar que os féruns da plataforma, uma vez
que visualmente se tornam mais apelativos e de acesso
mais simples. Nao que os féruns sejam complicados,
sd0 s6 menos “divertidos”.

EST1 UR1 +

Entendo que foi importante ter um meio de
aprendizagem “diferente” que permite uma discussao
sobre os temas mais informal e portanto mais
facilitadora.

EST3 UR3 +

Nio creio que um ambiente como o Facebook, que
utiliza comunicagao mais rdpida, rasteira, objetiva, do
estilo “bate papo” seja o melhor ambiente virtual para
o aprofundamento de questdes de estudo num curso
EST9  UR9  +  desta natureza. Penso que o momento “bate papo”
¢ um espaco informal de aprendizagem e de inter-
relacionamento entre os integrantes do curso... que
tem a sua funcio, mas que nao define a capacidade ou
responsabilidade do aprendente.

Gostei imenso de trabalhar com este “instrumento”,

e confesso que a partilha, criou em mim como que
EST11  UR1l  +  uma necessidade de pesquisar e dar resposta a temas

colocados pelos meus colegas o que por si s6 é condi¢io

essencial para aprender.

Como podemos ver, na primeira unidade de registo
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exemplificativa, o estudante —EST1-, demonstra gostar muito de
trabalhar neste ambiente, considerando, inclusive, que os seus
espacos de comunica¢io sio mais apelativos e simples do que os
da Moodle, plataforma que também utilizada durante a lecionagao
da unidade curricular. Depreende-se ainda, pelas suas palavras, que
aprender neste ambiente da web social pode ser, na realidade, mais
divertido. Por sua vez, o estudante ~EST3- destaca a sua importincia,
referindo que ter ambientes mais informais de aprendizagem,
recursos de aprendizagem “diferentes”, pode contribuir, na realidade,
para aprendizagens mais significativas. Ideia idéntica defende o
estudante —EST13- ao afirmar que “foi interessante e inovador, pensar

no Facebook como uma ferramenta de aprendizagem formal” (UR13).

Por sua vez, o estudante —EST11-, na unidade de registo
exemplificativa, coloca a ténica na partilha de conhecimento,
referindo que trabalhar com o Facebook criou nele uma vontade de
pesquisa constante com o intuito de responder as participagoes dos
seus colegas, que foi relevante para as suas aprendizagens. Também o
—EST18- sublinha esse aspeto afirmando que aprendeu “(...) bastante
na rede social, através dos debates com os colegas e com o professor”

(UR18).

Outro estudante —EST2- refere que no Facebook sentiu-
se “muito mais responsdvel por aquilo que aprendia do que no outro
ambiente de aprendizagem. Senti a responsabilidade de interagir com os
colegas e de ter a certeza daquilo que dizia” (UR2). Na mesma linha
de pensamento o estudante ~EST8- afirma que este é um ambiente
muito atrativo, sublinhando que “qualquer pessoa pode aprender
por esta via> (UR8). Um outro estudante —EST29- sublinha que
conseguiu “adquirir algumas aprendizagens nos foruns que decorreram

no Facebook”, mas reconhece “que houve pouco tempo para o fazer”

(UR29).
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Finalmente, é ainda de relevar a opiniio do —~EST21- que afirma,
perentoriamente, que “aprender no Facebook levou-me a desenvolver
novas competéncias de aprendizagem que me serio titeis no meu contexto
profissional” (UR21).

Os resultados do estudo de Llorens e Capdeferr (2011) também
apontam neste sentido, jd que concluem que o Facebook tem um
enorme potencial do ponto de vista da aprendizagem colaborativa,
porque, por um lado, favorece a cultura de comunidade que se
fundamenta em valores a volta de um objetivo e, por outro, permite
abordagens inovadoras de aprendizagem, possibilitando a construgao

do conhecimento e o desenvolvimento de competéncias.

Verificamos, pois, que os nossos resultados estdo alinhados com
as investigagoes de Menon (2012), Pellizzari (2012) e Alias ez al.
(2013). Com efeito, ao analisar o potencial educativo do Facebook,
estes autores concluiram que esta rede fomenta uma participagio
mais ativa dos estudantes na sua propria aprendizagem e na partilha

de informagio e conhecimento.

Apesar desta tendéncia na categoria, uma minoria dos registos
contrariaesta tendéncia, tal como é visivel na terceira unidade de registo
exemplificativa. Com efeito, o estudante ~EST9- tem uma opiniao
bastante critica relativamente a utilizacao desta rede social em cursos
p6s-graduados, porque considera que a comunicac¢io do Facebook,
baseada numa interagio mais rdpida, “rasteira’, do estilo “bate papo”,
nao ¢ o melhor ambiente virtual para cursos desta natureza. Também
neste sentido, o estudante — EST25- destaca que “normalmente existe
uma grande dificuldade de gerir a quantidade de informagcio gerada
diariamente, porque os comentdrios ficam minimizados (ler mais...), o
texto tem letras muito pequenas, sem possibilidade de as aumentar de

tamanho e existe uma dificuldade imensa de seguir o encadeamento da

discussdo” (UR25).
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Narealidade, é importante notar que a rede social Facebook nao foi
criada para ser utilizada como um ambiente virtual de aprendizagem,
embora esta e outras redes estejam a ser utilizadas como tal. E, sendo
assim, um dos desafios que se coloca ao professor é perceber como
poderd utilizar pedagogicamente esta rede, porque é necessirio estar
consciente de que a sua utilizagio pressupoe alguns riscos, como, por
exemplo, os apontados por alguns estudantes: a superficialidade e a
dispersao das intervengdes ou a substitui¢ao de recursos educativos
validados cientificamente por outros de qualidade “duvidosa”. Por
essas razoes, ¢ fundamental estabelecer previamente regras e codigos

de conduta, tal como em qualquer ambiente de aprendizagem, quer

seja presencial, quer seja online (LLORENS; CAPDEFERR, 2011).

No que diz respeito a segunda categoria, Iniciativa de
Aprmdizﬂgem, também com vinte e nove registos, verificamos
unanimidade na orientagao das respostas (+), 0 que sugere, claramente,
que esses estudantes consideram que no ambiente educativo criado
no Facebook houve espago para a iniciativa, quer na escolha das
temadticas, tépicos ou contetidos, quer no que se refere a liberdade

para “langar” questoes ou desafios & comunidade virtual.

Quadro 3- Iniciativa de Aprendizagem

EST UR S Registo

Senti a responsabilidade de langar os tépicos da discussdo e de
os fundamentar corretamente com o auxilio da bibliografia

e de escolher tépicos que me fossem Uteis para 0 meu
desenvolvimento profissional.

EST2  UR31 +

Por vezes a discussao online “transportou-nos” para assuntos
paralelos ou pontos de vista que nos levam a questionar a diregao
que levamos e a redirecionar/modificar a nossa abordagem ao
tema.

EST3 UR32 +

Lancei poucas questoes a comunidade virtual, poderia ter tido
uma intervengio mais interativa, mas fui escolhendo os temas

EST10 UR39 + que considerei mais relevantes e sobre os quais poderia opinar.
Aproveitei para intervir sempre que se tratavam topicos que me
entusiasmavam.
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Como podemosvernaprimeiraunidadederegisto exemplificativa
o estudante —EST2- refere ter sentido a responsabilidade e a
liberdade para lancar e escolher tépicos de discussio tteis para o
seu desenvolvimento profissional. Também o —EST3-, na segunda
unidade de registo exemplificativa destaca essa ideia de liberdade de

discussao e espirito de iniciativa.

Com efeito, este é um dos aspetos que consideramos mais
interessantes e desafiantes da rede, porque permite que a livre
discussio e a partilha se desenvolva num espago aberto e com
“respiragao”, aproximando-se da filosofia educacional da educagao
aberta colaborativa em rede. Esse movimento de abertura da educagio
visa ampliar a aprendizagem através da eliminagao de barreiras para
formacio superior com maximizagio da disponibilizagao de materiais
educacionais livres e tecnologias (OKADA, 2014).

Ainda relativamente a este aspeto da educagio em open spaces o
estudante —EST16- refere que “por ser um espago aberto em que cada
estudante vé o que os outros dizem em relagio as matérias em estudo o
desenvolvimento das questoes/ provocagoes langadas pelo professor tornou
este espago mais “respirdvel” e mais ‘acolbedor”, o que provavelmente
ndo poderia acontecer no espago da plataforma, ou seja, a ideia de a
aula estar a acontecer numa rede social também me ajudou a tratar dos

assuntos de uma maneira mais informal ao mesmo tempo que a seriedade

estava @ (UR45).

Por sua vez, o estudante ~EST8- menciona que “embora as
discussoes tivessem sidos orientadas para um determinado tema, o tema
era suficientemente abrangente para que pudesse abordar algo mais
especifico de interesse pessoal. Para além disso este tipo de abordagem

permitiu-me ter iniciativa e langar vdrias questoes e desafios” (UR37).

Nesta tltima unidade de registo, destacamos a referéncia que
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o estudante faz ao #ipo de abordagem utilizada, porque consideramos
que este ¢ um aspeto determinante para alcancar com sucesso os
objetivos tragcados. Com efeito, também nos parece que, para criar
ambientes de aprendizagem estimulantes, ¢ mais importante o #ipo
de abordagem, do que a plataforma que se utiliza. E, para isso, os
professores precisam otimizar a rede, promovendo uma forma de
aprender com objetivos bem delineados, metodologias e avaliagoes

bem claras e coerentes com os principios de uma aprendizagem

colaborativa e construtivista (MOREIRA; ]ANUARIO, 2014).

Por sua vez, o estudante —EST39-, na terceira unidade de
registo exemplificativa, do Quadro 3, refere que podia ter tido
uma intervencio ainda mais ativa no ambiente de aprendizagem,
mas foi optando apenas por ter iniciativa naqueles temas que mais
o entusiasmavam. Também nesse registo, ¢ evidente que nao ¢ a
tecnologia que determina a iniciativa na aprendizagem, mas sim os
tipos de contetido abordados, que acabam por determinar o maior
ou menor grau de iniciativa. A respeito da fraca participagiao ou
iniciativa, outro estudante —EST13- também se lamenta dizendo
que “agora que terminou a unidade curricular, constato que deveria ter
sido mais ativo e ter tido mais espirito de iniciativa. Mas acompanhei
todos os comentdrios dos colegas, gostando (like) de alguns mesmo ndio
estando ativo na conversa” (UR42). Ainda a este respeito o estudante
—EST11- refere que no inicio sentiu dificuldade em ter iniciativa,
porque “(..) quando eu pensava lan¢ar um tdpico ou tema jd outros
colegas o tinham feito, pelo que muitas vezes optei por dar continuidade
as ideias jd langadas” (UR40).

Relativamente a terceira e ultima categoria, Autonomia na
Aprendizagem, com vinte e nove registos, a classificacio das unidades
de registo repartiram-se pelas frequéncias de (+) e (+/-). A primeira,

foi aquela que recebeu a maioria das referéncias, vinte oito registos,
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o0 que sugere, também, que esses estudantes consideram que tiveram
muita autonomia no Facebook, por exemplo, a nivel da selecio das
fontes ou dos recursos ¢ na gestao das suas participagoes. Mas, mais
uma vez, temos de ter algumas reservas na leitura destes resultados,
porque parece-nos que essas respostas indiciam que o fator mais
relevante neste processo é a abordagem pedagdgica realizada pelo
professor e nio a tecnologia utilizada. A tecnologia ¢ vista apenas
como o ambiente mediador desta abordagem que privilegia uma

aprendizagem assente na autonomia do estudante.

Quadro 4- Autonomia na Aprendizagem

EST UR S Registo

EST2  URG0  +  Senti que tinha plena autonomia para pesquisar nas diversas
fontes e para as selecionar mas, pessoalmente, nio fiz por falta
de tempo para analisar a informagio e sintetizé-la de modo a
colocé-la em poszs que fossem curtos e cheios de contetdo.

EST3 ~ URG61  +  Tive total autonomia, apesar de existirem sempre alguns
recursos sugeridos, a abertura foi total e até recomendada a
outras fontes e formatos dos recursos, principalmente digitais,
facilitadas pela flexibilidade do meio de comunicagio Facebook.

EST7  UR65  + Senti que tinha total autonomia, incentivo e ajuda (quando
necessdria) para explorar, pesquisar e apresentar os recursos para
a nossa participagao.

Como podemos ver nas trés unidades de registo exemplificativas,
os estudantes —EST2-, —-EST3- e¢ —EST7- referem que tiveram
plena autonomia para pesquisar e selecionar os recursos e as fontes
que consideravam mais vélidas para analisar os temas em estudo.
No entanto, para o estudante —EST'1-, essa situacdo nio constitui
surpresa, porque “fazer pesquisa é parte integrante deste tipo de ensino,
por isso relativamente e este ponto ndo senti qualquer necessidade de
procurar formas adicionais de completar a informagdio que precisava,

comparativamente a que jd utilizava” (UR59).

A esse respeito é de destacar, também, a opiniao do estudante —
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EST5- que afirma que sentiu “(...) completa autonomia para selecionar
as fontes e os recursos relacionados com as minhas participagoes, ou
seja, uma verdadeira gestio da minha aprendizagem” (URG3). Tendo
em conta que o modelo em que se desenvolvem as e-atividades se
assenta no trabalho de um e-moderador e visa a independéncia do
estudante, no trabalho com os outros elementos do grupo, esses
resultados nao causam surpresa. Nao querendo desprezar o papel
da ferramenta de comunicagdo, que ¢ determinante na criagio de
dindmicas pedagdgicas, atrativas e motivadoras de participagio em
debates e discussoes, parece-nos que o fator humano tem um peso
muito grande nessas percegoes. A leitura atenta da unidade de registo
seguinte confirma esta importancia do fator humano, porque, como
o estudante —EST11- afirma: “(...) quando alguém nos coloca um tema
para refletir dd-nos como que um incentivo para procurar logo uma
resposta adequada ao mesmo, e isso proporciona autonomia na escolha
e gestdo das participagoes’ (URGY). Por outro lado, como podemos
ler na URG7, a afirmacio do estudante —EST9- também coloca a
tonica nas escolhas do e-moderador e nio na plataforma digital
quando diz que “a autonomia em relagio as fontes e recursos deveu-se
a minha trajetdria profissional, aos referenciais tedricos anteriores elou
[fruto da pesquisa online. A inclinacio em relagio a temdticas, tépicos ou
contetidos deveu-se a fatores ideoldgicos e profissionais, nio sendo definida

pelo Facebook”.

Com efeito, todos os registos sio neste sentido e afirmagdes como
as seguintes sao constantes: “senti que tinha total autonomia, incentivo
e ajuda (quando necessdria) para explorar, pesquisar e apresentar os
recursos para a nossa participagio (EST5-UCG5); “senti que nos era
permitida bastante autonomia, pois havia wma gama relativamente
vasta de recursos fornecidos, para além de outros que poderiamos convocar
para fundamentar as nossas posicoes’ (EST10-UC68); “a liberdade de
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escolher os referenciais de pesquisa facilita na discussio dos temas, porque
nos permite escolber os autores que vio ao encontro do pensamento que
queremos desenvolver. Por isso, essa liberdade foi fundamental nos meus
trabalhos” (EST15-UR73); “senti muita autonomia, principalmente na
selegdo das fontes no uso dos recursos, na gestio das minhas participagies’
(E20-UR71); “fui auténoma na escolha das fontes e dos recursos, embora

tenha seguido a bibliografia sugerida pelo professor” (E21-UR79).
6. Consideracgdes finais

Conceber a educacio, hoje, remete-nos para os novos e atuais
processos sociais, sustentados signiﬁcativamente numa cultura em
rede, implicando-nos na inevitabilidade de integrar o processo de
ensino-aprendizagem no quotidiano dos individuos e de potenciar as

sociabilidades af existentes.

Neste contexto, se aceitarmos que as redes sociais sao ferramentas
inovadoras para a criagio de comunidades de aprendizagem, e que as
dimensoes psicolégicas influenciam profundamente a nossa visao do
mundo, entéo ¢ crucial reconhecer uma nova perspetiva na criagio de
contextos de aprendizagem e reconhecer a necessidade do processo ser
sustentado por modelos pedagdgicos colaborativos, construtivistas e

de aprendizagem pela descoberta.

De facto, nos tltimos anos, o uso das redes sociais tem-se
intensificado, e na drea da educagdo as prdticas e as investigagoes
proliferam. Os resultados destas investigacoes indicam-nos,
claramente, que o Facebook apresenta um potencial extraordindrio
permitindo, atualmente, equacionar o processo pedagégico de
forma distinta. O potencial pedagdgico torna-se evidente quando
o professor utiliza, por exemplo, aplicativos educacionais que

promovem experiéncias de aprendizagem interativas e colaborativas,
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reforcando assim o sentimento de pertenga a uma comunidade virtual

de aprendizagem.

Tratando-se do uso das possibilidades da web 2.0, ¢ certo que
qualquer conclusio que se tire tem de ser considerada transitéria e
momentainea, pois as frequentes evolugdes desses espagos geram
mudangas muito rdpidas. No entanto, e apesar deste fluxo constante
nos impelir para a relatividade dessas conclusoes, os resultados de
alguns estudos indicam-nos que o Facebook configura-se como um
ambiente com potencial técnico e funcional que favorece as conexoes
entre os participantes na rede e experiéncias de aprendizagem
colaborativa e participativa (ALLEGRETT ez 4/., 2012; BASSO ez al.,
2013; LISBOA; COUTINHO, 2012).

Baseados, pois, na necessidade de reconhecer e comprovar
esta realidade, desenvolvemos a nossa prdtica letiva ancorada num
modelo pedagégico que se centrou, fundamentalmente, numa
aprendizagem centrada na autonomia do estudante, na flexibilidade
e na interagio. E os resultados dessa pritica, tendo em conta as
percegoes dos estudantes envolvidos, revelam que, efetivamente,
a rede social Facebook ¢ percebida como um espago de exceléncia
para uma aprendizagem ativa, onde é possivel promover debates e
discussoes entre estudantes e professores, e um espago potenciador de

préticas pedagdgicas centradas nos estudantes.

Com base nas percegoes da maioria dos estudantes, concluimos
que o Facebook pode fomentar uma participagio mais ativa e mais
auténoma dos estudantes na sua propria aprendizagem e na partilha
de informagio e conhecimento. Com efeito, enquanto ambiente de
aprendizagem, gerou participagdo e interacio online e foi uma fonte
de estimulo e motivagio. No entanto, convém ressaltar que o fator

humano assume-se como decisivo neste processo, porque sem um
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modelo pedagégico orientado para uma aprendizagem centrada
no estudante e no desenvolvimento e aquisicio de competéncias,
dificilmente o fator tecnologia conseguird resultados relevantes. Na
realidade, cabe sempre ao docente a responsabilidade de promover e
intervir, integrando a tecnologia como recurso pedagdgico, a fim de
criar condigoes para a construgao do conhecimento (MONTEIRO;
LENCASTRE; MOREIRA, 2012).

Finalmente, concluimos que ndo existe uma completa
unanimidade nas perce¢oes dos estudantes, j4 que, como constatdmos,
alguns nio reconhecem grandes vantagens em utilizar o Facebook.
Nao obstante, e tendo em conta estas opinioes, podemos afirmar que
as redes sociais, nomeadamente o Facebook, permitem, na atualidade,
equacionar o processo pedagdgico de forma diferente. No entanto,
sublinhamos novamente, que a mudan¢a nio deve ser vista s6 do
ponto de vista tecnoldgico, mas sobretudo em termos de mentalidade

e de prdtica pedagdgica.
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1. Integragéo das TDIC ao Curriculo

artimos do entendimento de que a integracio das TDIC

no curriculo requer um processo de mudanga e inovagio

em que vérios fatores pedagdgicos, institucionais e culturais
estao em jogo (BELLONI, 2009; SIBILIA, 2012). Requer, ainda,
o desenvolvimento de um conhecimento integrado sobre as
potencialidades pedagégicas das TDIC para seu contexto educativo
(ALONSO ez al., 2014). O grande desafio dos professores, neste
cendrio, ¢ desenhar propostas de apropriagio desses recursos no
ensino, sem terem experienciado, como alunos, o potencial das
tecnologias como recurso de aprendizagem e de ensino, o que foi

ocasionado, em parte, pela formagio inicial de professores.

Na formagao inicial, as “TIC desempenham um papel modesto
na preparagio dos futuros professores, apesar das institui¢des de
formagao possuirem recursos humanos e estruturas para trabalhar
neste dominio” (COSTA, 2013, p. 55). O problema é originariamente
colocado na formacio inicial, mas se reflete, também, na formagio
continuada, que tem sido realizada de modo essencialmente técnico
e instrumental, gerando uma dicotomizagao do processo de formagao
(BARRETO, 2004). Nesse sentido, destacamos a importincia de
promover uma espago de familiarizagao com as TDIC e da criagdo de
referéncias e modelos de usos pedagdgicos para que o professor, aos
poucos, tenha elementos para ressignificar a tecnologia dentro da sua
acio pedagdgica e, nesse processo, reveja sua propria pratica.

Este estudo tem como objetivo analisar como os materiais
diddticos construidos para uma proposta de formacio de educadores,
com foco na integragio das tecnologias no curriculo da educagao
bisica, ¢ apropriado pelos educadores-cursistas na sua formagao

continuada. Esse processo formativo buscou a apropriacio das TDIC
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na prética pedagégica por meio de materiais organizados somente
no meio digital. Partimos da compreensio de que os profissionais
da Educacio, ao realizarem uma formagio baseada na imersao com
as tecnologias, tendem a utilizar com mais facilidade esses recursos
como ferramentas pedagdgicas e objetos de estudo (BELLONI,
2009), uma vez que a apropriagio de formas e modos de aprender
e ensinar sdo constituidos, em grande parte, com as referéncias e

modelos vivenciados no préprio percurso formativo dos professores

(ZEICHNER, 1992).
2. Formacéo de Professores na Cultura Digital

A discussdo sobre a formagio de professores para integragio
das tecnologias as prdticas pedagdgicas estd na pauta das pesquisas e
discussoes nas tltimas décadas (BELLONI, 2002; GOULART, 2012;
COSTA, 2013). Atualmente, o desafio de integrar tais tecnologias
ao curriculo, em sua dimensio pedagdgica, superando o seu uso
instrumental e reificado, complexifica-se, incorporando o adicional
das tecnologias digitais. As possibilidades e os avangos das TDIC
vivenciados nos dltimos anos sio tio rdpidos e complexas que se
tornam dificeis de acompanhar; imaginem, ento, pensar no seu uso
pedagdgico. Segundo Sibilia (2012, p. 197), haveria uma divergéncia
de geragdes, o que ocasiona um desencontro coletivo entre as escolas
e seus alunos que, cada vez mais, aparece como uma marca desta

época e um problema desta geragao.

Na contramao desse avanco, estd a formacio dos professores,
que ainda traz esse conteddo para a formagio inicia s6 muito
timidamente, relegando-o, quase que exclusivamente, a formagao
continuada. Os futuros professores desenvolverio o trabalho docente

numa escola em que os alunos “reais” estdo, em sua grande maioria
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conectados, as tecnologias, e aqueles que no estdo deveriam ter na
escola o local onde pudessem ter esse acesso. No entanto, quando
falamos de acesso, ndo nos referimos apenas a presenca das TDIC na

escola, mas compreendemos que

Pensar as TIC no processo de ensinar-aprender
extrapola a sua simples presenca, como
condi¢do necessdria, mas nao suficiente, para
o encaminhamento das questoes relativas a sua
apropriacio. Sao aqui assumidos dois pressupostos.
O primeiro deles diz respeito 4 defesa do acesso
as TIC, assim como a todos os produtos do
trabalho humano. Entretanto, a defesa do direito
de acesso aos bens culturais nao pode descambar
para simplificagoes que o descaracterizem. Logo,
o segundo equivale a ruptura do siléncio quanto
as diferencas e desigualdades reinstauradas pelos
modos como o acesso ¢ produzido e pelos sentidos
que lhe sio atribuidos. A nocio de “divisor
digital”, ressignificada, no se coaduna mais com
a distingdo simples entre os que tém ¢ os que nio

tém acesso as TIC (BARRETO, 2012, p. 997).

Defendemos uma apropriagio critica das TDIC nio apenas
como um recurso de comunica¢do, mas também no sentido que
os sujeitos tenham direito a uma “[...] escola do futuro, realizando
a promessa moderna, iluminista, de emancipagao, integrando-
se ao universo da cultura pds-moderna: isso significa escola para
todos com qualidade, isto é, com tecnologia e com educagio para
o uso das midias” (BELLONI, 1998, p. 160) ou corremos o risco
do “subaproveitamento do potencial das TIC na escola”, quer seja
pela incapacidade para se tirar proveito do “potencial pedagégico e
diddtico”, quer seja “por desconhecimento desse potencial” (COSTA,
2013, p. 48).
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E certo que a formagio dos educadores tem sido um dos
entraves para a incorporagio diddtica e pedagdgica das TDIC ao
curriculo. Dentre as iniciativas voltadas para a formagdo continuada
de educadores para a integracdo das TDIC nas escolas, o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO), iniciativa do
Ministério da Educacio, assume a centralidade no 4mbito das
politicas publicas federais. Cerny (2012) faz um histérico de teses
e dissertacoes que tratam de agoes empreendidas pelo PROINFO.
Nesse estudo, foram apontados, de modo geral, os reflexos
decorrentes da implementagao do Programa; o significado politico e
pedagdgico da ampliacio, nos dltimos anos, de recursos substantivos
ocasionando aquisicio de equipamentos; aumento de materiais
formativos; e intensificaciao da oferta de cursos de formacio em face
das tecnologias integrarem grande parte dos contextos educativos das
diferentes institui¢oes do Pais. O estudo aponta o cardter generalista
dos modelos de formagao, que desconsideram as caracteristicas e
interesses locais em um pais plural; a dificuldade em prover as escolas
infraestrutura adequada (aparelhos, ambiente, recursos, internet)
para a implantagao das transformagoes sugeridas nas formagoes e para
a continuidade dos processos (trans)formativos; a descontinuidade
das agoes, que se configuram como proposta de governo e nao como
plano do Estado; a desconsideragao das condicoes de trabalho dos
educadores - sua jornada, seus objetivos, as condigoes que lhe sao
oferecidas, a descontextualizacio dos contetidos formativos com a

drea especifica.

Cientes de que ¢ na formacio continuada que a reflexio sobre a
incorporacio pedagégica das TDIC ¢ mais fortemente desencadeada,
também se verifica a insatisfagio dos professores com os programas
em desenvolvimento (CERNY, 2012). A pesquisa recente de Rosa
e Azenha (2015, p. 44), destaca que, para os professores, “[...] a
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abordagem prdtica voltada a situages reais de sala de aula, com foco

em suas disciplinas, é muito solicitada, enquanto os treinamentos

pelos quais passam atualmente sao bastante criticados”.

Nesse cendrio, temos nos perguntado enfaticamente: como
formar os professores para integracio das TDIC no curriculo? A
autora Maria Luiza Belloni aponta como um um dos caminhos o
investimento na produgio de materiais diddticos baseados nas
diferentes tecnologias disponiveis, que promovam uma experiéncia
de formacio j4 articulada com os desafios e possibilidades destes

recursos.

A énfase deveria ser colocada no uso de materiais
pedagégicos em  suportes multimididticos
(escrito, video, 4udio, multimidia) e nos
equipamentos necessirios para sua realizagio
e leitura: é preciso equipar laboratérios e criar
midiatecas, possibilitando aos estudantes a
operagio dos equipamentos e o contato com
materiais pedagdgicos em suportes tecnoldgicos
(BELLONI, 1998, p. 162).

E certo que o desenvolvimento de materiais ¢ um dos aspectos
que poderao contribuir para a formagao, mas os outros aspectos sao
de igual ou maior importincia quando planejamos e desenvolvemos

processos de formacio mediados pelas tecnologias.
3. Materiais didéticos como elementos de formacao

Os professores sdo construtores ativos de materiais, estratégias e
curriculo nas escolas. Faz parte da agao docente a constante selecio de
contetidos e recursos. Quando a proposta ¢ a integragao das TDIC, é
preciso compreender esse movimento como um processo de mudanga

e inovagao em que vdrios fatores pessoais e culturais estdao em jogo
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(WATSON, 2006). Isso se dd porque os professores que se aventuram
em dire¢do ao novo lidam com um cendrio de reorganizagio de

préticas educativas j4 consolidadas e, consequentemente, sentimentos
de ambiguidade, incertezas e riscos (BANNAN-RITLAND, 2008).

Diversos estudos do campo da tecnologia educacional sugerem
que os professores passam por diferentes niveis de apropriagio que
envolvem uma transformacio dos conhecimentos, habilidades e
formas de integragao dessas tecnologias, de maneira articulada, ao
longo de ciclos de uso da inovagao (ESPINDOLA, 2010). Nesse
processo, geralmente iniciam replicando as antigas praticas baseadas
nos seus modelos de formacio e, conforme vao se familiarizando
com o manuseio e as possibilidades pedagdgicas dessas tecnologias,
comeg¢am a perceber novas potencialidades para a sua prética docente
(WEST ez al., 2007). Por meio de ciclos de experimentacio e reflexao,
os professores ressignificam as tecnologias dentro de seu contexto,

processo fundamental para que ocorra a inovagio na sua prdtica

pedagdgica (BANNAN-RITLAND, 2008).

O grande desafio dos professores, nesse cendrio ¢ desenhar
propostas de apropriagio das TDIC na sua prdtica docente sem terem
experienciado como alunos o potencial das tecnologias como recurso
de aprendizagem e de ensino, pois tradicionalmente as formagoes
foram ancoradas no material impresso, apenas com atividades nos
ambientes virtuais. Esse modelo formativo é, ainda, facilmente

encontrado.

Na contramao desse processo, temos os materiais digitais que
trazem a possibilidade de manipulagao, ubiquidade, interatividade,
interagio e portabilidadade, permitindo ao leitor explorar
diferentes espagos, linguagens e acesso por diferentes dispositivos.

Os pesquisadores Monteiro, Moraes e Carvalhais (2014, p. 59)
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realizaram uma experiéncia de leitura em livros digitais com criangas
e “a leitura individual teve a duracio de cerca de 20 minutos,
enquanto a experiéncia de leitura coletiva durou cerca de uma hora
e trinta minutos, durante os quais as criangas interagiram de forma
independente” (MONTEIRO; MORAES; CARVALHAIS, 2014, p.
59). Acreditamos que, se 08 professores vivenciarem essas experiéncias,
terdo suas praticas favorecidas para o uso desses materiais com seus
alunos, pois a pratica de leitura digital demanda novas competéncias
que as novas geragoes ja desenvolveram. Ser leitor na internet “supoe
mais acdo: olhar e ler e também responder...ou procurar informagées”
(CANCLINI, 2013, p. 17). A interatividade nessas agdes é similar
aos tradicionais hébitos de leitura, pois também demandam do leitor
ficar sentado durante horas ¢ a premissa de que colocava o espectador
passivo dos meios de comunicagio rompe-se quando a leitura é nas

redes de computadores (op.cit).

A mudanca de cultura nos hdbitos de estudo demanda, no
entanto, tempo e um enorme desafio para as institui¢coes formadoras
no desenvolvimento dos materiais que contemplem as novas

possibilidades das linguagens mididticas.

Desenvolver materiais diddticos para formagoes a distancia
¢ um constante ato de criagdo, requer um olhar critico, criativo
(CERNY, 2009) e a integracio de conhecimentos de diversas
naturezas: pedagdgicos, tecnoldgicos e das dreas de conhecimento dos
contetidos curriculares a serem trabalhados nos processos formativos.
Esses conhecimentos ndo sao independentes, mas se inter-relacionam
e modificam-se uns aos outros (KHOELER; MISHRA, 2008). Cabe,
por isso, destacar que os materiais usados nesses processos carregam
consigo muito mais do que seu conteddo, mas se constituem, em si
mesmos, como mensagens (MCLUHAN, 1995), trazendo consigo

uma concep¢io pedagégica de quem o pensou, inclusive de uso
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pedagdgico das TDIC, implicita ou explicitamente. H4 uma relagio,
portanto, muito préxima entre os processos formativos a distincia, os

materiais que eles usam e as concepgdes pedagdgicas que os embasam
(SALES, 2005). Note-se que,

[...] mais do que um meio para socializar
conhecimentos, o material diddtico ¢é o
meio que possibilita a sustentacio dos
fundamentos epistemoldgicos concebidos para o
desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagdgico

(NEDER, 2009, p. 89).

Nesse sentido, pensar no material diddtico mediado pela
tecnologia e sua relagio com os contetidos de ensino j4 se configura,
no nosso entendimento, em um elemento formativo desenvolvido
nas iniciativas de formagio para a integracio de TDIC nas escolas.
Mais do que falar sobre uma aprendizagem mediada pelas TDIC,
em rede conectada, a ideia é colocar o professor em formagio a
vivenciar essa aprendizagem. A partir de um conceito de curriculo
constituido de narrativas e reconstruido no ato pedagdgico, Almeida
(2010) defende que a experiéncia de formagio seja uma imersao de
vivéncia, em que o curriculo ird refletir, expressar e afetar as vidas dos
aprendizes, nos seus contextos, considerando seus conhecimentos

prévios, suas crengas, experiéncias e valores.

No que se refere as tecnologias, as possibilidades de midias e
linguagens vém se modificando intensamente nos udltimos anos.
Sales (2005) ressalta que, atualmente, os materiais desenvolvidos
para contextos de ensino podem contar com as possibilidades
da rede mundial de computadores, das transmissées em banda
larga e comunicagio por diversos dispositivos e meios. O
hipertexto, como um emaranhado de diversos textos, permite

as leituras plurais, a autonomia, a autoria e a colaboragio na
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construgio ativa do conhecimento (SALES, 2005), procurando
contemplar a interatividade, intratextualidade, multivocalidade e

multidirecionalidade.

A interatividade constitui-se num dos aspectos de especial
relevancia. Primo (2000) compreende que precisamos alargar
nossa compreensio sobre interatividade, entendo esta como “um
‘envolvimento’ como um ‘tomar parte’, onde o interagente pode
participar da constru¢do do processo. Isto é, necessita-se ultrapassar
a nogao de mero encantamento e trabalhar para que a participagao
ativa e reciproca se torne regra e nio exce¢ao . Ja Belloni (2008,
p. 58) procura evidenciar a diferenca entre o “conceito de interagao
— agdo reciproca entre dois ou mais atores em que ocorre a
intersubjetividade, isto é, encontro de dois sujeitos” e interatividade
“potencialidade técnica oferecida por determinado meio” ou “a
atividade humana, do usudrio, de agir sobre a mdquina, e de receber
em troca uma ‘retroagio’ da mdquina sobre ele”. Partindo desses
conceitos, questionamo-nos: como construir materiais diddticos

interativos?

Consideramos que a interatividade pode ser favorecida se os
materiais forem desenvolvidos contemplando diferentes recursos e
linguagens: jogos, imagens fixas e em movimento, animagoes, sons,
musica, linguagem oral e escrita, videos, pois todas “as formas de
expressio — linguagens — estdo mixadas numa mesma mensagem,
construindo significados, carregando representagoes, difundindo
simbolos”. A “mixagem de linguagens novas e velhas, veiculadas
em novos meios de comunicagio” leva a uma nova mediatizagao
técnica. Entender, portanto, como foram concebidos e desenvolvidos
os materiais, adicionados ao uso pedagégico que serd feito desses
mesmos materiais, gera leituras e utilizagoes diversas (BELLONI,

2002, p. 122).
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Importa destacar, portanto, que o material on-/ine pode ter
grande potencial nas atividades educacionais: para formagao, no
incremento as atividades de pesquisa, no auxilio 2 mobilidade e a
colaboragio entre professores e alunos ou simplesmente para facilitar
o0 acesso a informacio (VALENTE, 2014). Na experiéncia com o
material on-line, o usudrio dispoe de meios para controlar quando,
onde, como e com quem vai interagir. Nesse sentido, a organizaciao
do material diddtico on-line que estabelece conexdes com outros
materiais disponiveis na rede pode se configurar em uma porta de
entrada para uma experiéncia de aprendizagem conectada. Kiliger
(2009) observou que, embora os professores fossem usudrios
de computadores e internet e reconhecessem as potencialidades
pedagdgicas dessas ferramentas, nao as utilizavam, pois sentiam
falta de exemplos e experiéncias de sua aplicagao em sua trajetéria

de formacio.

Partindo dessas premissas, analisamos, neste estudo, como os
professores vivenciam o processo formativo de um curso com o uso

exclusivo materiais digitais.
4. Cendrio do Estudo

Este estudo integra um projeto de pesquisa mais amplo, que
objetiva pesquisar o desenvolvimento dos materiais diddticos® e o
processo formativo num curso de especializagio na modalidade a
distancia. O referido curso objetiva formar educadores para integragao
das tecnologias ao curriculo. Tendo isso em vista, pretendemos

discutir, neste artigo, os limites e possibilidades dos materiais digitais

> Os materiais encontram-se disponiveis em <http://catalogo.educacaonaculturadigital.mec.
gov.br/>.
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como recursos diddticos, a partir da visao dos cursistas. Partimos do
pressuposto de que, ao vivenciarem o uso das TDIC na formacio,
a integracdo ¢ favorecida. Para entender como formulamos esse

problema, ¢ necessdrio conhecer o contexto de nossa pesquisa.

A formacio em andlise é o Curso de Especializacio em Educacdo
na Cultura Digital, destinado ao coletivo de profissionais que integra
a escola (professores, gestores, coordenadores pedagdgicos) e aos
multiplicadores dos Nucleos de Tecnologia Estaduais (NTE) e dos
Nucleos de Tecnologias Municipais (NTM). Esse Curso integra as
politicas de formagio de professores da Secretaria de Educagao Basica
do Ministério da Educagao (SEB-MEC), do Programa PROINFO*.
Estd sendo ofertado, desde 2014, em cardter piloto, por trés
universidades federais: Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP),
Universidade Federal de Roraima (UFRR) e pela Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). Realizado por meio da educagao
a distancia, preconiza como objetivo geral integrar, de forma critica
e criativa, as Tecnologias Digitais de Comunicacio e Informagio
aos curriculos escolares (RAMOS, 2013). A proposta pedagdgica
ancora-se na escola como l6cus de formagio e na prdtica pedagdgica

como campo de investigagio.

# O PROINFO foi criado em 1997 e atravessou trés mandatos presidenciais, os quais
apresentaram perspectivas politicas distintas, ocorrendo uma reorganizagio substantiva de seus
objetivos e campo de atuagdo, por ocasidgo da publicagio do Decreto n.c 6.300, de 12 de
dezembro de 2007 (BRASIL, 2007a), passando a se denominar Programa Nacional de Formagio
Continuada em Tecnologia Educacional - PROINFO Integrado. Com o surgimento do
PROINFO Integrado (BRASIL, 2007a), houve grande énfase no estabelecimento de parcerias
com os estados, tanto para a implementagio fisica dos laboratérios de informdtica quanto para
a formagio dos professores e demais educadores. O PROINFO Integrado contempla agoes
em trés frentes: i) infraestrutura das escolas; ii) capacitagio dos professores para o uso das
TDIG; e, iii) oferta de contetdos educacionais e de ferramentas de interagio e comunicagio aos
professores e alunos em um ambiente de convergéncia de midias. A formagio dos professores
pelo PROINFO Integrado envolve tanto a oferta de cursos bdsicos, para aqueles que estdo
iniciando os primeiros contatos com as TDIC, quanto cursos mais avangados, para os que ji
passaram por algum estdgio de formagao ou j4 apresentam familiaridade com as TDIC.
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O percurso formativo estd estruturado em trés componentes
principais: o Plano de Agao Coletivo (PLAC), os Nucleos de Estudo
e o Trabalho de Conclusao de Curso (T'CC), ilustrado na Figura 1.
O PLAC tem como objetivo consolidar a escola como instituigao
formadora, isto ¢, ela é quem planeja, formula, promove e executa

propostas pedagdgicas com uso das TDIC a partir dos seus contextos.

Os Ntcleos de Estudo visam ao estudo, a anilise critica e ao
aprofundamento de temas relevantes a formacio, tanto do ponto de
vista tedrico quanto prético. Trazem como elemento problematizador
relatos de experiéncias concretas, isto ¢é, exemplos de préticas
desafiadoras de uso de recursos tecnolégicos na escola, com objetivo
de oportunizar e incentivar a reflexdo e as interven¢des na prdtica
pedagdgica. Estdo organizados em trés tipos de Nucleos: de Base,
Especificos e Avancados, procurando contemplar: (a) as disciplinas
do curriculo da Educacio Bdsica e sua integragio com as TDIC; (b) a
discussao da gestao da escola com o uso das tecnologias e da formagao
de formadores; (c) temas com cardter mais avancado, como jogos
e linguagens. O material procurou contemplar o uso de diferentes
ferramentas de produgio, criagio e comunicacio, pelas diferentes
linguagens (video, dudio, infogrificos, imagens, animagdes,
simulagdes), propondo-se a contemplar abordagens cooperativas
(autoria de contetido, projetos interdisciplinares, interescolares, entre

outros).

O TCC pretende ser um elemento sintetizador da caminhada de
formacio dos educadores, aliada a proposta de intervengao realizada
no PLAC. Seu formato deve estar em concordincia com as normas de
cada uma das universidades responsaveis pela oferta. E um requisito
obrigatério para a conclusiao de um curso de pés-graduagao em nivel
de especializacdo, com base na Resolucio n.o 01 CNE/CES/2007
(BRASIL, 2007b).
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cONCLUS 4y

Nicleos Especificos

Figura 1: Estrutura Metodolégica do Curso
Fonte: RAMOS et al. (2013a).

O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) traz como proposta o
entendimento da formagio como possibilidade de ressignificacio
de contetdos tedricos, éticos e politicos exercidos na prética sobre
a realidade. A criagdo e o desenvolvimento dos materiais diddticos
foram planejados no intuito de que os autores vivenciassem, durante
a escrita e a produgdo, os principios que ancoram a formagio: a
autoria compartilhada, a gestao coletiva/colaborativa; e formacio
como processo de ressignificagio da prética pedagdgica. Propée-
se, também, que os materiais contemplem as dimensées diddtica,
pedagégica e tecnoldgica.  Agora, interessa-nos saber como o
material produzido para o Curso é apropriado pelos cursistas e quais

as impressoes sobre o uso de material digital na formagio.

Coloca-se em destaque no PPC a autoria compartilhada,
organizada pela parceria de um professor universitdirio e um
professor da educagio bdsica, uma vez que se acredita que, desse
modo, fortaleceria a escola publica, com a participagio dos seus
professores no planejamento e escrita dos materiais diddticos da
formagio. Os autores deveriam, também, vivenciar uma gestao

coletiva com a equipe multidisciplinar, organizada na forma de
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equipes interatuantes: Autores - professores universitdrios ¢ da
educagao bésica; Equipes de Criagao e Desenvolvimento - designers
educacionais, equipe de produgio de hipermidia e equipe de video;
Comité Cientifico e Pedagdgico - pesquisadores na drea da Educagao
e Tecnologias; e Comité Gestor - organizador das agoes politicas,

pedagdgicas e administrativas do Projeto, conforme Figura 2.

COAUTOR
DAESCOLA

AUTORIA

ComITE
CIENTIFICO
PEDAGGGICO

PESQUISADOR

PARCERIA

coMITE
GESTOR

EQUIPE DE
X CRIAGAOE
DESENVOLVIMENTO

Figura 2: Interlocugio e parceria no processo de autoria compartilhada
Fonte: Cavelluci ez al. (2013).

O material consiste num conjunto de hipermidias digitais
independentes, que apresentam reflexées te6rico-préticas relacionadas
aos diversos mdédulos do Curso (PLAC, Ncleos de Base, Nucleos
Especificos e Nicleos Avangados). Essas produgdes estao agrupadas
e disponibilizadas a toda comunidade por meio de um catdlogo
virtual do Ministério da Educa¢ao’. Cada médulo foi pensado para
ter uma coeréncia interna, possibilitando seu uso em diferentes
contextos formativos, que extrapolem o Curso de Especializacio.
Assim, os propositores desses materiais acreditam que a diversidade

de recursos trazidas nas hipermidias possibilitam nao s6 a imersio

> O referido catdlogo estd disponivel em: <http://catalogo.educacaonaculturadigital.mec.gov.
br/>.
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na cultura digital durante a formagio, mas também a vivéncia da
prépria formacio na cultura digital. A autonomia do professor e
da escola ¢ favorecida, em especial pela liberdade desses agentes em
se movimentar na leitura dos contetdos e pela flexibilidade para
selecionar, individual e coletivamente, os ntcleos que comporao a

sua formagao.
5. Caminhos da Pesquisa

A pesquisa é de natureza qualitativa, objetivando explorar as
formas de apropriagao do material diddtico pelos cursistas do Curso
de Especializacio na Cultura Digital. O instrumento de coleta de
informacio foi a entrevista semiestruturada que, segundo Trivinos
(2003), compreende um conjunto de perguntas bdsicas e derivadas.
As perguntas bésicas fixam as possibilidades e limites do fendmeno,
pois, a partir destas e com a obten¢io das respostas, surgem as
perguntas derivadas que aprofundam o horizonte da temdtica
pesquisada e podem ser definidas a priori, conforme a expectativa das
respostas. As perguntas bdsicas e as derivadas estao respaldadas nos

objetivos propostos nesta investigagio.

O roteiro da entrevista foi delineado para pesquisar duas
dimensoes do objeto investigado: a arquitetura do material e suas
funcionalidades, com foco num viés instrumental; e as possibilidades
pedagdgicas. A partir desses objetivos, foram formuladas as questoes
basicas e derivadas. A primeira questao: 1) Quais os pontos positivos
e negativos do Material Didético neste Curso? 1.1) Qual a diferenga
deste material para os materiais diddticos usados em outros cursos de
formacio que vocé jd frequentou? 1.2) Qual a sua opinido sobre: a)
Navegacao; b) os recursos; ¢) O fato de estar s6 on-line. Na segunda

questdo, perguntamos: 2) Quais os limites e possibilidades do estudo
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online por meio dos materiais digitais? Seguida de: 2.1) Este material
permitiu que repensasse a interatividade com o material diddtico e a

interagido? Em que aspectos?

A nossa populagao é composta por cerca de 400 educadores
cursistas, regularmente matriculados, a época da entrevista (fevereiro
e marco de 2015). Desses, foram selecionados como amostra um
cursistade cada um dos dez polos participantes (sistema de organizagao
do curso com centralidade em dez regiées que possuem um Ncleo
de Tecnologia Estadual). A selecio se deu com base na manifestagao
de interesse de participar da pesquisa. Procuramos contemplar os
distintos contextos do Estado de Santa Catarina. A populacio foi
convidada por e-mail: num primeiro momento, convidados para
manifestarem o interesse e, na sequéncia, foram realizadas entrevistas,
por telefone, usando o soffware Skype ™ para fazer as ligagoes para os
telefones dos educadores e 0 Mp3 Skype Recorder para gravar o dudio.
Os termos de consentimento foram assinados digitalmente, por meio

de formuldrio eletrdnico.

No momento da realizagio da pesquisa, a formacio estava
interrompida, em razao da falta do repasse de recursos do Ministério
da Educacio, portanto nossos sujeitos estavam descrentes como a
continuidade do Curso e, especialmente, com as politicas ptblicas de
formacio. Essa situagio gerou dificuldades para adesao e participagao
na pesquisa.

Nossa amostra ficou constituida de nove sujeitos pertencentes a
nove regides de Santa Catarina, reduzindo-se a oito por nio termos
conseguido, em uma das regides, efetivar a entrevista. A divisio das
regides serviram de base para identificagdo dos sujeitos da pesquisa.
No Quadro 1, apresentamos uma relagdo com um breve perfil dos

pesquisados e o c6digo atribuido para identificacio das falas.
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Nossos sujeitos, na sua maioria tém entre 41 e 50 anos (cinco),
e os outros quatro professores tém idade entre 30 e 40 anos. Sao
sete sujeitos do sexo feminino e dois do sexo masculino. Sobre
suas formacoes, hd um bacharel em Ciéncias da Computagao, dois
pedagogos, dois licenciados em Ciéncias Biolégicas e um licenciado
de cada uma das dreas: Filosofia, Geografia, Fisica e Quimica. No que
se refere a Pés-Graduacio, temos dois mestres (Educacio e Educacao
Cientifica e Tecnoldgica), e cinco especialistas (Desenvolvimento
e Criacio de Negbcios na Internet, Metodologia de Ensino
Interdisciplinar, Administracio Escolar, Gestaio de Negdcios e
Gestao de EaD). No que tange a drea de atuagdo profissional, sao
seis professores atuantes em sala de aula, um gestor, um professor da
sala de recursos informatizados e um orientador educacional, como

demonstramos no Quadro 1, que sintetiza o perfil dos pesquisados.

Quadro 1- Perfil dos Sujeitos da Pesquisa

FOR-
ID. POLO IDADE MACAO ATUAGAO GENERO TITULO CURSO
INICIAL
CAC  Cacgador 52 L.lc' e PROE Masc. Mestre Educagao
Filosofia
Desenvolvi-
Bac. em . mento e
CNO Campos 36 Ciéncias da LLAT Masc. ESP ccial- Criagao de
Novos - INFO ista Py
Computagao Negbcios
na Internet
Lic. em Li .
CHA  Chapecé 32 Ciéncias PROE Fem. lcilna— Biologia
Biolégicas aca
Metod-
q.a0 " . oloiga de
CRI Cricig- 33 Lic. em PROE Fem. Esl.)ecml» Ensino
ma Geografia ista .
Interdisci-
plinar
Grande Li Educagao
FLO Flori- 55 e em PROE Fem. Mestre Cientifica e

.. Fisica L.
anépolis Tecnolégica
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Admin-
Sio ) istragao
SMO Miguel 45 Pedagogia ADM. Fem. EsPeaal— ke
ista coorde-
do Oeste p
nagio
pedagdgica
joI il 49 Lic. em PROE F Licenci- Qutirit
oinville Quimica | em. ada uimica
Lic. em . ,
CON C,onA— 43 Ciéncias PROE Fem. EsPeaal— Gesta].ohde
cérdia . ista Negbcios
Bioldgicas
Itupo- . ORIEN- Especial-  Gestao em
ITu ranga oL Pedagogia TADOR Fem. ista EaD

Fonte: Elaborado pelos Autores, com base na entrevista.

A metodologia de anilise comegou com a transcrigio das
entrevistas em sua totalidade, separacio das unidades de significagao
por meio de leituras sucessivas e articulagdo com o corpus de andlise.
Essas unidades foram agrupadas em dimensées, num processo de
comparagio e reconstrucio de ideias sobre o fendmeno, que foram,
entdo, descritas e interpretadas. Trazemos o que é comum e recorrente

nas falas dos sujeitos.

6. Percepgdes sobre o material didatico na formacgdo
para a Cultura Digital

6.1. Apropriacdo do material

Inicialmente, trazemos para andlise como os cursistas se
apropriam do material diddtico para a forma¢io. De uma forma
geral, referem-se as hipermidias dos nicleos como materiais de boa

qualidade, intuitivos e de facil apropriagio.

Eu acho o material muito rico, inclusive na forma
de organizagio. Ele é muito intuitivo também. Vocé
ndo precisa ler as orientaces para conseguir navegar

pelo e-book. (FLO)
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[...] ele é um material bem comunicativo, com
imagens, audiovisual . Eu tive bastante facilidade,
em termos de construgio de aprendizado com ele.

(CHA)

Evidenciamos que, no processo de apropria¢io dos materiais, os
cursistas mantém alguns hdbitos (nao transformados pela inovagao),
mas constroem novas formas de interagir e utilizar os recursos
disponiveis.

Todo o material que nio é impresso, para mim, ndio
é para o geral, ¢é para mim, eu prefiro o material

impressor do que o material em tela. Mas isso é uma
coisa minha, particular minha. O material é bom.

(I1u)

Entéo, mas euw acabei baixando o aplicativo no
celular e ai com o aplicativo eu salvei os videos que
eu tinha mais interesses dos mddulos e, conseguia
acessar offline também. Entéo foi tranquilo com
relagio a isso (CRI).

Aqui encontramos o que nos alertava Santos (2002) quando
argumenta da necessdria utilizagio do material impresso, pois os
habitos de estudo ainda estdo centrados nessa midia. Por outro
lado, percebemos na leitura dos dados que vivemos um processo de
transicdo entre as midias tradicionais e o digital, uma jd conhecida
e manuseada com mais facilidade e outra completamente nova,
demandando dos sujeitos uma reconfiguragio dos seus modelos de
estudo. E, todavia, fato que, se a formagio pretende o conhecimento

da cultura digital, a imersao nas TDIC ¢é recomendavel.

Isso fica claro quando alguns cursistas se expressam sobre o
formato exclusivamente on-line do material, algo novo para eles no

contexto de formagio, uma vez que traz nao sé novos desafios, mas
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também novas possibilidades.

E o primeiro que estd disponivel somente on-line.

(CAC)

[...] prefiro esse material digital, do que o material
impresso. Sem contar que tinha disponibilidade para
Andyoid. Eu possuia um celular com esse recurso,
entdo onde eu estava, a qualquer momento, eu podia

ter acesso. (CHA)

A partir de diferentes reagdes e experiéncias de imersdo trazidas
pelos cursistas, durante o processo de apropriagio do material,
foram consideradas significativas as potencialidades e contribui¢des
desses materiais para a formagio, mas evidencia-se, igualmente, a
necessidade de manutencio dos modos tradicionais e conhecidos:
o material impresso. Nosso olhar de pesquisadores nos instiga a
investigar se a mudanga nos materiais de estudo, de fato, podem
contribuir para mudangas nas prdticas pedagégicas. Consideramos
que, no estdgio em que se encontrava o Curso, seria prematuro fazer

qualquer afirmagio neste sentido.

O que eu senti ld no inicio de diferenca, que até
tem a ver com a navegagdo, era a histéria da gente
ir para frente e ter que voltar tudo. Se tivesse um
menu de navegagio do lado, que foi o que a Andrea
me apresentou, uns topicos, ajudﬂria muito. Eu ndo
sentiria tanta falta do impresso. (FLO)

Embora tragam muitas possibilidades, os potenciais de
colaboragio e autonomia trazidos pela cultura digital podem ser
subutilizados por concepgoes pedagdgicas monoldgicas. Sales
(2005) defende que as midias digitais apresentem “[...] todas as

potencialidades necessdrias para o desenvolvimento de um processo
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de aprendizagem construtiva e colaborativa”, mas que o material
impresso também deveria ser previsto, tanto por sua facilidade de
manipula¢do quanto pela exclusio digital da maioria da populagio.
Mesmo assim, a linguagem que deve predominar nos dois deve seguir
aldgica dos hipertextos, clara, objetiva e nao linear, atendendo a inter

e intratextualidade, multivocalidade e multidirecionalidade.

6.2. Potencialidades e limites da estrutura do material para
o processo de aprendizagem

Um dos aspectos que apareceu com frequéncia nas falas dos
pesquisados foi a possibilidade de o material reunir recursos de
diferentes formatos em um mesmo local, facilitando o percurso de

aprendizagem.

Outra coisa muito legal é que ele realmente (o
material) integra todos os tipos de midias e isso acaba
ficando muito mais ficil de aprender, nio sé para os
nossos alunos, mas para a gente também ¢é isso. Acho
ele muito interessante, realmente aprendi muito com

ele. (CRI).

O e-book, ele traz recursos diferentes que outros
materiais néo trazem. Ele te leva para lugares ou ele
agrega tudo naquele espaco, diversos formatos. Entio
ao mesmo tempo, vocé pode ter uma hipermidia,
um video que fale do mesmo contexto, vocé tem
figuras. E diferente. Quando vocé faz um curso de
Jformagdo, geralmente vocé tem um texto. Pode até
ter link ou ndo, mas ndo fica tudo vinculado no
mesmo material. Os videos sdo excelentes. Tu vias o
video com prazer, nio é aquela coisa chata que vocé
via com obrigagdo, eram muito bons. As imagens
também, eram ricas de informagcdo, de conteiido,
bacana para caramba. Nio era s6 wma imagem

bonitinha. Tinha informagdo. (FLO).
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Os pesquisados percebem o potencial dos materiais digitais,
corroborando a tese defendida por Mcluhan (1995) de que os
materiais usados nesses processos carregam consigo muito mais do
que seu contetido, mas se constituem em si mesmos como mensagens.
Belloni (2008) considera que a interatividade pode ser favorecida
se os materiais contemplarem diferentes recursos e linguagens, pois
todas “[...] as formas de expressaio — linguagens — estdo mixadas
numa mesma mensagem’. A partir das falas, é possivel afirmar que os
materiais possibilitaram a interatividade e a autonomia do usudrio,
levando-os para outros lugares. Esse potencial é reafirmado quando
ressaltam a possibilidade de trazer novas vozes para as discussoes
propostas, que vao além da “fala” dos autores dos materiais, trazendo

riqueza e diferentes perspectivas para os temas da formagcao.

E muito bacana os biperlinks que ele nio fica
Jechado apenas no conteiido que os autores tinham
para mostrar. Ele traz wma outra perspectiva, pois
acaba dando acesso a outras pdginas, outras coisas.

(CRI)

vocé consegue acessar a mais paginas, a outros autores
dentro da propria pdgina. Isso facilita bastante a
busca de informagio. (ITU)

Quando perguntados sobre os limites do material digital, foi
recorrente, para a maioria dos entrevistados, o fato de o material
nao ter a possibilidade de impressao ou de ser acessado no modo
off-line, questao que jd destacamos nos modos de apropriagio, pois a

impressdo reforca o desejo do material impresso.

Na verdade, a questio de estar sé online pode, para
algumas pessoas, ser complicado. As vezes é melhor
vocé ler no papel, no fisico, do que na prépria tela.
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Seria interessante se houvesse alguma forma de acesso
através de wma apostila, de um livro, digamos assim.
Seria muito interessante. [outros cursos que jd fiz, os
materiais] sdo digitais e impressos. Vocé pode acessd-
los de ambas as formas, tem essas duas opgoes. (CNO)

[...] a gente nio consegue baixar o material para ter
disponivel num outro momento. Esse, eu acho que é
um limite do material. Porque tem aqueles links, tem
outras caixas de texto e poucos deles a gente consegue
baixar. Um ou outro texto a gente consegue baixar e

salvar para dispor ele fora do curso, digamos. (CAC)

Na andlise sobre o uso do material digital, evidenciamos
os modelos de estudos presentes na formagao inicial, fortemente
centrados no material impresso, pois, conforme discutimos, as
tecnologias digitais ainda “[...] desempenham um papel modesto
na preparagio dos futuros professores, apesar das institui¢oes de
formagao possuirem recursos humanos e estruturas para trabalhar
neste dominio” (COSTA, 2013, p. 55). Outro ponto a ser
considerado ¢ a materializagdo da formacio - e o impresso concretiza

essa materializacdo, cuja necessidade se torna evidenciada nas falas.

6.3. Material didético do curso como referéncia de integracéo
de TDIC no ensino e na aprendizagem

No que tange as contribui¢cées do material para a formacio
de professores na relagio educagio e cultura digital, os professores
tecem reflexoes interessantes. Na fala transcrita a seguir, fica clara a
articulagao entre as formas de uso das TDIC nos materiais do Curso e
as possibilidades vislumbradas para a integracio dessas tecnologias na
sua propria prdtica docente, reforcando o papel do material diddtico

como uma referéncia de integracio das tecnologias ao curriculo.
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Eu acho que quando ele faz que eu aprenda com
diversos tipos de recursos, de formatos, eu posso fazer
a mesma coisa em sala de aula. Ele me dd dicas
assim: ao mesmo tempo que vocé estd naquela aula
presencial interativa, tu tens como pegar um video
e usar naquele momento, fager um link com aquilo
que vocé estd falando. E como se 0 e-book me dissesse
que 1o Mmesmo espaco eu posso usar vdrias coisas.
Transportando isso para sala de aula, na minha sala
de aula eu néo posso usar sé a oralidade, que a gente
sempre usa, e o quadro. Mas eu posso trazer outros
recursos para discutir aquele mesmo conteiido, desde
que o recurso tenha o conteiido que eu quero falar,
que eu quero explicar. (FLO)

Percebemos a valorizagdo da vivéncia de um processo de

aprendizagem com TDIC para a construgao inicial dessas referéncias,

incitando modificacoes da préticas e relagoes na sala de aula.

E a gente seque, na verdade, a partir do momento
que a gente aprende, a gente comega a _fazer, porque
a gente ndo faz aquilo que a gente néo sabe. (ITU)

Entdo eu achei assim que realmente foi muito
positivo, euw vi melhorias na minha maneira de
trabalhar em sala, a postura dos meus alunos com
relacdo a aula. Foi muito interessante.(CRI)

Ao apresentar novas possibilidades, o material, da forma como

foi concebido e em sua relagao com o contexto da escola, provocou o

repensar de prdticas e o vislumbramento de novos caminhos a serem

conquistados.

[...] ele (o material) faz com que a gente possa refletir
realmente a nossa realidade. Nés, assim, néio dando
uma receita pronta, mas nds construindo junto com
os nossos professores a nossa realidade de escola.

(SMO)
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[...] me abriu novas possibilidades também, que é
a histéria ld que eu tenho pensado em wusar mais
para frente das narrativas digitais. Entdo, jd brotou
alguma ideia na minha cabeca de como usar aquilo
no ensino de fisica, até a questio da imagem, do
video, até mesmo do podcast. Eu jd pensei em
elaborar algumas atividades ai para os préximos
meses. Entdo, eu acho que de certa forma mexeu com
a minha prdtica, mesmo que para o fiuturo. (FLO)

7. Consideragdes Finais

Nos propusemos, neste estudo, a analisar o uso do material
no formato digital, como recurso diddtico em ag¢des de formagao de
educadores, realizadas na modalidade a distincia, com objetivo de

integrar as TDIC aos curriculos escolares da educagio bésica.

Partimos do principio de que os educadores, ao vivenciarem na
formagio novos modos de aprender, teriam favorecidas a integragao
das TDIC ao curriculo, como recurso diddtico e objeto de estudo.
Na formagio continuada, tradicionalmente, onde ocorre a formacio
para este fim, traz eclipsada a formagao inicial, ainda modesta na

preparagio dos professores para esta integragao.

Cabe lembrar que nosso cendrio de estudo foi o Curso de
Especializagio em Educacio na Cultura Digital, destinado ao
coletivo de profissionais que integram a escola (professores, gestores,
coordenadores pedagégicos) e aos mutiplicadores dos Nucleos de
Tecnologia Estaduais (NTE) e dos Ncleos de Tecnologias Municipais
(NTM). A proposta pedagégica de Curso ancora-se, com efeito, na
escola como l6cus de formacio e na prdtica pedagdgica como campo
de investigacao.

A pesquisa de cunho qualitativo trouxe as falas dos educadores

que estio em processo de formagdo. Utilizamos a entrevista como
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instrumento principal, adicionada aos documentos do Curso

investigado.

Uma das conclusoes que o estudo nos aponta é que a mudanga
de cultura nos hébitos de estudo demanda tempo e um enorme desafio
para as institui¢des formadoras no desenvolvimento dos materiais
que contemplem as novas possibilidades das linguagens mididticas,
pois nossos estudantes trazem a cultura do material impresso ainda
muito cristalizada. Constatamos, por exemplo, que a maioria dos
pesquisados gosta do material e reconhece o potencial desse mesmo
material por reunir diferentes formatos num mesmo lugar, mas uma

parcela significativa sente falta do material impresso.

O estudo nos levou, também, a perceber que os materiais
possibilitaram a interatividade e a autonomia dos usudrios, levando-
os para outros lugares. Esse potencial é reafirmado, por exemplo,
quando ressaltam a possibilidade de trazer novas vozes para as
discussoes propostas, que vao além da “fala” dos autores dos materiais,

trazendo riqueza e diferentes olhares para os temas da formacio.

No que concerne as contribui¢ées do material na relagio
educagio e cultura digital, os educadores em formagiao consideram
que hd uma clara articulagdo entre as formas de uso das TDIC nos
materiais do Curso e as possibilidades vislumbradas para a integragao
dessas tecnologias na sua prética docente, reforcando o papel do
material diddtico como uma referéncia de integragao das tecnologias
ao curriculo.

Reafirmamos, por fim, a necessidade de investimentos em

pesquisa de longo prazo para identificar o potencial que as tecnologias

nos trazem e que podem viabilizar novas pedagogias.
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COLECAO EDUCACAO A DISTANCIA

1 - Inicios e indicios de um percurso - 1996 (esgotado)

2 - Construindo significados - 2000 (esgotado)

3 - Sobre discursos e praticas - 2005

4 - Ressignificando prdticas - 2005

5 - Fundamentos e politicas - 2009

6 - Material diddtico para a EaD: processo de producédo - 2009

7 - Material diddtico impresso: orientagdes técnicas e pedagdgicas- 2010
8 - Processo de Gestéo - 2010

9 - Elementos para pensar o ensino-aprendizagem contemporéneo - 2013
10 - Ambientes Virtuais de Aprendizagem - 2013

11 - Interacdo entre sujeitos, plataformas e recursos - 2016

12 - Experiéncias, vivéncias e realidades - 2016
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