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Apresentagdo

ﬁ "Revista Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distancia" (RBAAD) é um
jornal interativo com foco em pesquisa, desenvolvimento cientifico e
pratica da educagdo a distancia.

A RBAAD publica artigos sobre resultados de pesquisas empiricas ou tedricas,
reflexdes sobre praticas concretas e atualizadas na drea, e estudo de casos que
retratem situagdes representativas e de significativa contribui¢do para o conheci-
mento na EaD. Diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas no tratamento
de temas sdo encorajadas, desde que consistentes e relevantes para o desenvolvi-
mento da area. Relatos de pesquisa e trabalhos publicados em anais de congres-
sos podem ser considerados pelo Conselho Editorial, uma vez que estejam em
forma final de artigo, conforme o padrdo da RBAAD.

Resenhas comentadas de livros da érea, indicagdes de URLs de homepages
inovadoras na educagdo a distdncia e antncios de conferéncias também sido
bem-vindos, como parte da missdao da Revista em divulgar a produgéo nacional e
internacional nesta area da Educacio.

A revista aceita e publica artigos em trés idiomas - portugués, inglés e espanhol,
de autores brasileiros ou estrangeiros. A politica e a selecdo de artigos sdo deter-
minadas pelos objetivos editoriais da ABED e pelo grupo editorial da revista,
tomando como referéncia a necessidade do ineditismo da obra, sua contribuiciao
a Educacdo a Distancia, além da originalidade do tema, a consisténcia e o rigor

da abordagem teérica.






Editorial

»
I : com prazer que langamos o volume 14 da Revista Brasileira de Aprendizagem Aberta

e a Distancia (RBAAD). Este volume - disponivel em portugués, em sua versio
impressa, e em portugués, espanhol e inglés, em sua verséo eletronica —, conta com nove
artigos que apresentam pesquisas relevantes sobre o uso de novas tecnologias, Educagéo a
Distancia (EaD), sua histdria e seus desafios.

Esta edicdo apresenta dois artigos que tém como escopo principal a aprendizagem auténo-
ma na Educacéo a Distincia. “A construgdo da autonomia do sujeito aprendiz no contexto
da EaD’, de Mariana Fernandes dos Santos, e a pesquisa de Monica de Lourdes Gottardi,
“A autonomia na aprendizagem em Educagio a Distdncia: competéncia a ser desenvolvida
pelo aluno” investigam como a autonomia, uma premissa indispensavel a EaD, se constroéi
nessa modalidade e identificam a tutoria e a relagdo interpessoal como fatores essenciais a
promogao da autonomia do sujeito aprendiz.

Conforme sabemos, o papel do tutor é fundamental para o sucesso de um curso a dis-
tancia. O artigo de André Tenorio, José Ferrari Junior e Thais Tenério, “A visdo de tutores
sobre o uso de foruns em cursos a distdncia’, revela a importancia do estimulo a interagdo
nos féruns para mediagdo da aprendizagem e propde critérios para a avaliagdo da parti-
cipagdo de alunos no ambiente virtual. Priscilla Chantal Duarte Silva, Ricardo Shitsuka e
Patricia Aparecida Gomes Paschoal, em “Afetividade nas interagées em AVA: um estudo so-
bre a interagio na educagdo a distancia’, resgatam, a luz dos conceitos de Bakhtin, Wallon
e Vygotsky, a relevincia da criacdo de lagos de afetividade para obtengio de resultados
satisfatorios nas interagdes a distancia.

O artigo “As publicacées em anais da ABPMC (Associagdo Brasileira de Psicologia e
Medicina Comportamental) de 2002 a 2012 sobre educagio a distancia analisadas sob a
otica da andlise do comportamento”, de Juliana Cristina de Carvalho Giolo, Caroline de
Céssia Francisco Buosi e Gisele de Lima Fernandes Ribeiro, avalia a dimensdo da EaD
nesse campo por meio da andlise dos anais de encontros da Associa¢do Brasileira de
Psicologia e Medicina Comportamental.

O uso de tecnologias em salas de aula do Ensino Superior é um tema recorrente atu-
almente. Nesse sentido, o artigo intitulado “Texto livre: prdticas de ensino-aprendizagem
pelas tecnologias digitais” de Daniervelin Renata Marques Pereira , Karlla Leal e Ana
Cristina Fricke Matte, descreve experiéncias com o uso de softwares livres e de atividades
digitais, como forma de promover maior colabora¢ido no processo ensino aprendizagem.
Em “Ambientes Virtuais de Aprendizagem no Ensino Superior Presencial: o processo de
adogdo da tecnologia na perspectiva do docente”, Daniel Thomé de Oliveira, Marcelo



Nogueira Cortimiglia e Magali Teresinha Long investigam a ado¢do de um ambiente vir-
tual de aprendizagem para apoio ao ensino presencial. E, em “Tecnologias e educagio:
experiéncias didaticas na formagdo de professores”, Leonardo Nolasco Silva, Concei¢ao
Soares e Simone Costa refletem sobre o hibridismo tecnoldgico a partir de autorias de
seus alunos (as) em tecnologias aplicadas a educagio formal, sejam dial6gicas ou analogi-
cas. A andlise é permeada pelo referencial tedrico dos cotidianos escolares a fim de pensar
a pratica do uso da tecnologia em sala de aula.

Ainda, neste numero, temos a oportunidade de compartilhar outras experiéncias do
Ensino Superior. “Desenclausurando um rito de passagem: uma abordagem aplicada
as defesas dos Trabalhos de Conclusio de Curso da primeira turma do Bacharelado em
Administragdo Publica a distancia da Universidade Federal de Juiz de Fora”, de Ricardo
Rodrigues Silveira de Mendonga, Diovana Paula de Jesus e Marcos Tanure Sanabio, por
meio de um viés antropolégico e socioldgico, traga um paralelo entre ritos académicos -
como a confec¢io e defesa dos Trabalhos de Conclusio de Curso (TCC) - e simbdlicos e
seculares ritos de passagem.

Continuamos nos empenhando para, em 2016, conquistar a publicagdo de dois volumes
anuais da revista, conforme critérios de periodicidade sugeridos pela Capes na classifica-
¢do das melhores revistas cientificas. Entendemos ter essa meta cada vez mais préxima,

dado o continuo aumento na qualidade dos artigos submetidos ao nosso fluxo.

Respeitando a cultura de avaliagdo por pares das revistas cientificas que se destacam no
meio académico, os artigos que compdem este volume foram analisados por dois referees
e, em caso de divergéncias, foram submetidos a apreciagdo de um terceiro.

Agradecemos ao corpo de referees que tem nos ajudado sempre com entusiasmo, compe-
téncia e presteza, a colaboragio dos colegas da Fundagéo Cecierj — Consércio Cederj - e
ao suporte financeiro da Universidade Positivo, que viabilizou as tradu¢des dos artigos
para os idiomas inglés e espanhol.

Que todos desfrutem de uma boa leitura!

Atenciosamente,
Carlos Bielschowsky

Editor da Revista Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distincia — RBAAD
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Afetividade nas interacoes em AVA:
um estudo sobre a interacdo na educacéao a distancia

RESUMO

Uma das maiores discussdes em torno da
Educagéo a Distancia - EaD - tem sido a inte-
ragdo em Ambiente Virtual de Aprendizagem
— AVA. Este estudo visa a discutir a aprendi-
zagem do aluno a distancia e a forma de (des)
envolvimento nesse ambiente. Partiu-se do
interacionismo de Bakhtin (1979) e dos pos-
tulados de Wallon (1968; 1989) e Vygotsky
(1998) sobre a importancia da mediagdo e
das emocgdes para a aprendizagem. Adotou-se
uma pesquisa qualitativo-quantitativa sob a
hipétese de que os lacos de afetividade ten-
dem a ser mais bem estabelecidos na inte-
ragdo a distancia. Os dados provenientes de
questiondrio aplicado a 76 estudantes apon-
taram que afetividade e interagdo dependiam
da forma como o professor e o tutor condu-
ziam as atividades interativas. Os resultados
apontaram a crenga de que o contato presen-
cial traz inibigdo e menor atuagdo. Verificou-
se que o contato fisico de aulas presenciais
ndo favorece necessariamente a relagio afeti-
va. 80% dos participantes afirmaram ter mais
liberdade de exposi¢do em aulas virtuais.

Palavras-chave: Afetividade. Interacdo.
Educagéo a Distancia. Aprendizagem.

Priscilla Chantal Duarte Silva'
Ricardo Shitsuka®
Patricia Aparecida Gomes Paschoal’

ABSTRACT

One of the biggest debates about
Distance Learning has been the interaction
in a virtual learning environment - VLE.
This study aims to discuss the learning
process at distance and how students develop
their abilities in this environment. It started
from the interactionism of Bakhtin (1979)
and the postulates of Wallon (1968; 1989)
and Vygotsky (1998) about the importance
of mediation and emotions for learning. It
was used a qualitative-quantitative research
under the assumption that affection ties tend
to be better established in an interaction
at distance. Data from a questionnaire
answered by 76 students has shown that
affection and interaction depended on how
the teacher and the tutor led the interactive
activities. The results indicated the belief that
personal contact brings inhibition and lower
performance. It was found that the physical
contact of regular classes does not necessarily
facilitate the affective relationship. 80% of
participants affirm to have more exposure
freedom in virtual classes.

Keywords:  Affectivity.  Interaction.
Distance Education. Learning.
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RESUMEN

Uno de los mayores debates en torno
a la Educacion a Distancia - ODL ha sido
la interaccién en un entorno virtual de
aprendizaje - AVA. Este estudio tiene
como objetivo abordar el aprendizaje del
estudiante de la distancia y la forma de (des)
participacién en este entorno. Comenzé
desde el interaccionismo de Bakhtin (1979)
y postula Wallon (1968; 1989) y Vygotsky
(1998) sobre la importancia de la mediacion
y las emociones para el aprendizaje.
Aprobada una investigacién cualitativa
cuantitativa bajo la suposicién de que los
lazos de afecto tienden a establecerse mejor
en la distancia interaccién. Los datos de
un cuestionario aplicado a 76 estudiantes
mostraron que el afecto y la interaccién
dependia de cémo el profesor y el tutor
llevaron las actividades interactivas. Los
resultados indicaron la creencia de que el
contacto personal trae la inhibicion y el
rendimiento mds bajo. Se encontré6 que
el contacto fisico de las clases regulares
no favorece necesariamente la relacién
afectiva. 80% de los participantes afirmaron
tener mas libertad de la exposicidon en las
clases virtuales.

Palabras clave: Afecto. Interaccion.
Educacioén a distancia. Aprendizaje.

INTRODUCAO

As relagdes de Educagio a Distancia
(EaD) tém se tornado praticas sociodiscur-
sivas de alcance mundial. Em qualquer parte
do mundo, a educagdo on-line esta vinculada
a um avango no sistema de ensino, no sentido
de vencer as fronteiras antes limitadoras das
tradicionais aulas totalmente presenciais. A
totalidade da presenca diz respeito ao fato de
que muitas aulas virtuais pressupdem encon-
tros sincronos. Além disso, a EaD tem vencido,
pouco a pouco, a arraigada crenga de que nao é
possivel um ensino-aprendizagem de qualida-
de nessa nova modalidade. Assim, a presenga
fisica cede, cada vez mais, lugar a uma forma

de interacdo em ambientes virtuais de aprendi-
zagem (AVA), desenvolvidos na internet’.

A interagdo face a face em sala de aula
de portugués, por exemplo, foi realizada, por
muito tempo, por meio de textos verbais es-
critos, envolvendo exploragdes das modalida-
des formais e informais da lingua/linguagem,
mas, em muitos casos, sem uma fundamen-
tacdo sistematica sobre aspectos da oralida-
de em sala de aula e, até mesmo, em praticas
orais que envolviam os textos estudados. Na
modalidade a distincia, a escrita acabou, de
certa forma, se intensificando (guardadas as
especificidades de cada interagio especifica),
haja vista a necessidade de o professor e os
alunos se expressarem por escrito, tanto en-
volvendo a resolu¢io de duvidas quanto a re-
alizagdo de atividades propostas.

Em geral, para vencer as barreiras e a
“caréncia” da interacdo face a face, os cur-
sos a distancia passaram a criar mecanismos
didético-pedagdgicos como féruns de discus-
sdo, debates, reunides virtuais, chats, dentre
outros, ndo somente assincronos, mas tam-
bém sincronos. Com efeito, a necessidade de
comunicagio escrita ficou ainda mais em des-
taque, ja que as atividades de aula exigiam a
escrita, até mesmo, envolvendo a abertura e o
fechamento oficial da aula virtual, por exem-
plo, o que geralmente ndo ocorre em aulas
com a presenga fisica dos envolvidos.

Nao se trata, contudo, de se considerar o
ensino tradicional “carente” de comunicagio
escrita, mas de reafirmar, no sistema EaD,
essa habilidade como necessidade de intera-
¢do, possibilitando o registro escrito, em sa-
las virtuais, de géneros textuais antes, quase
sempre, apenas oralizados. Nesse sentido,
enquanto no sistema presencial, o aluno pode
assistir a uma aula sem verbalizar suas refle-
x0es, na EaD, seja com o professor, tutor, ou
mesmo com os demais alunos, por exemplo,

“Note-se que o termo internet é aqui concebido
como um espago que possibilita processos de
ensino-aprendizagem.

‘ RBAAD — Afetividade nas interagdes em AVA: um estudo sobre a interagdo na educacéo a distancia



a exigéncia de exposicao verbal tende, muitas
vezes, a ser maior, qui¢d pela necessidade de
avaliacdo e feedback do aluno a cada aula e
atividade ou por uma estratégia de atrair o
aluno para a participagdo mais ativa no AVA.

Segundo Moran (2007), a educagao
on-line tem abrangido desde cursos totalmen-
te virtuais a semipresenciais, diversificando,
assim, a rotina de ensino-aprendizagem nas
mais variadas areas de ensino. Na EaD, além
de se preocupar com formas especificas de
exposicao do conteido e com o sistema de
avaliagao, cabe ao professor, juntamente com
o tutor, buscar formas diferenciadas de moti-
var e levar o aluno a concatenar as relagoes de
interacdo no AVA e ao proprio sistema EaD.
Além disso, é preciso se preocupar ainda em
fazer do meio virtual também um recurso
para aprofundamento dos contetidos estuda-
dos, fazendo com que o aluno da EaD apren-
da a utilizar o suporte virtual como fonte de
pesquisa, ndo dependendo somente das aulas
propostas nessa modalidade de ensino. Nesse
sentido, Silva e Mercado (2010, p.184) lem-
bram, que “juntamente com seus parceiros, é
possivel ajuda-los a interagir com o contetido
proposto, buscando motivagao e informagdes
adicionais sobre esse conteudo”

Com os avangos tecnoldgicos, as formas
de interagdo em AVA também se modificaram,
trazendo para esses ambientes ferramentas ca-
pazes de estimular o contato e a participagio
nos cursos a distancia. Desse modo, os questio-
namentos e duvidas dos alunos na EaD, antes
respondidos a posteriori, em razdo da falta de
interacao face a face, passou, em alguns casos,
por uma “revolu¢io’, a partir do momento em
que se implantaram sistemas de interacio vir-
tual nos AVAs, a partir do avanco das tecno-
logias da informagéo e da comunicagao (TIC).
Embora essas novas tecnologias se mostrem
ferramentas de inovag¢do na educagdo, é o pro-
fessor e a forma como este interage com os alu-
nos que possibilitara o sucesso ou o fracasso da
educacio a distancia, semelhantemente ao que
ocorre em aulas tradicionais.

O uso de novas tecnologias da informa-
¢a0 e comunica¢do mostra-se como um
grande diferencial da EaD. Sdo com-
putadores, webcan, chats, hiperlinks,
video-conferéncias, féruns, internet,
e-book, que tornam a modalidade a dis-
tdncia muito mais dindmica e atrativa.
Entretanto, ndo podemos nos esquecer
de que todas as ferramentas que auxiliam
o professor sio tecnologias (PRADO;
ROSA, 2008, p. 177).

Sendo assim, a partir da andlise dessas
relagdes de ensino-aprendizagem, buscou-se
investigar as formas de afetividade nas intera-
¢des entre alunos e professores, no intuito de
se verificar a necessidade do contato face a face
ou da exposi¢ao da imagem no AVA para a efe-
tiva interacio e (des)envolvimento do aluno na
modalidade a distancia, partindo-se da hipote-
se de que a interagdo por meio da comunicagio
escrita possibilita uma participacdo com mais
liberdade para o aluno se expor.

1. INTERACAO E APRENDIZAGEM
NA EAD

A interagdo em cursos no sistema EaD
centra-se na participagdo dos alunos, profes-
sor e tutor. A rigor, o professor de um curso
a distancia propde as atividades e formas inte-
racionais com base no contetido ministrado, e
o tutor, conforme aponta Laaser (1997), tem o
papel de corrigir, esclarecer duvidas e orientar
os alunos quanto as atividades e aos meios e re-
cursos oferecidos pelo curso a distancia e pelo
AVA. Desse modo, a interagdo professor-aluno
¢ mediada por mais um ator, o tutor, estabele-
cendo, assim, novas légicas interacionais.

Durante essas relagdes interpessoais, o
aluno pode criar lagos afetivos, tanto com o
professor quanto com o tutor, comunicando-se
de forma a constituir relacdes de entendimen-
to ou desentendimento mutuo. Nesse sentido,
é possivel observar, pela comunica¢io escrita,
indicios desses enlaces e as formas de inte-
racdo no processo de ensino-aprendizagem.
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Muitas vezes, o aluno ndo se sente a vontade
para expor suas conquistas, habilidades, ou
mesmo suas dificuldades e fraquezas, referen-
tes ao proprio desempenho ou ao receio de se
expor numa comunica¢do presencial. Nota-
se, portanto, que a interagdo nao é, nesses
casos, efetiva e nem mesmo afetiva, pois falta
atuagdo. O AVA, em alguns casos, pode favo-
recer a interagdo social, pois limita o aluno a
necessidade de escrever algo e, por isso, este
deve, de alguma forma, se envolver e com-
partilhar ideias que podem ser mais ou me-
nos afetivas. E nesse sentido, portanto, que o
aluno se envolve e des(envolve) na EaD, pois,
de um lado, esta exposto as relagoes afetivas e,
de outro, pratica a interagdo e desenvolve seu
cognitivo e sua capacidade de escrita.

A educagio on-line mediada pelos AVA
¢ um meio para facilitar a interagdo so-
cial, viabilizar a aprendizagem individu-
al, através das interagdes com um grupo
e uma forma de possibilitar a criagdo
coletiva de um conhecimento também
compartilhado. Neste modelo é possivel
a cada aluno interagir com o professor e
com as bases de conhecimento compu-
tadorizadas, assim como ¢é possivel inte-
ragir também com outros alunos, que se
encontram em espagos-tempos distintos
(SILVA; MERCADO, 2010, p.185)

Na interagdo entre os colegas, a afetivida-
de dos alunos acaba aparecendo, na maioria
das vezes, nas relacdes de amizades, pois é
possivel perceber, nas discussdes em gru-
po, as trocas de experiéncias, como também
a capacidade de ajudar no desenvolvimen-
to por meio do conhecimento partilhado.
Logo, o AVA torna-se um espago mediador
de constru¢io de conhecimento. Nio ha
como negar que as interagdes em AVAs sdo
interagdes comunicativas.

Favero (2010) avalia como desnecessarias
as discussdes sobre a vinculagdo de géneros
textuais que envolvem a interagdo virtual as
modalidades faladas ou escritas da lingua/

linguagem, argumentando que os géneros
textuais, chat educacional e casual no ambien-
te virtual, no seu trabalho, “guardam muitas
semelhancas com a interagdo face a face”
(FAVERO, 2010, p. 110), pois a interagio face
a face é um género textual do “género medial’,
conversa. Atribuir a fun¢do de mediadora ao
género conversa parece ser uma tentativa de
atribuir um grande poder as praticas orais
em relagdo as escritas, considerando a escrita
como uma pratica historicamente, socialmen-
te e cognitivamente mais recente e, por isso,
ainda hoje, menos presente na vida cotidia-
na e, até mesmo, profissional da maioria das
pessoas. O pressuposto é também adotado
por Marcuschi (2001) para explicar a impor-
tancia do oral na/para a inser¢ao de sujeitos
em praticas escritas/letradas. Assim, pode-
-se dizer que as aulas virtuais, assim como as
interacdes face a face sdo criagdes dialdgicas,
em que o sujeito participante produz sentido
a partir do didlogo com outras pessoas. A pa-
lavra, por sua vez, acaba, nesse contexto, rele-
vando o contetido de um sentido ideolégico.

Na relagio de ensino-aprendizagem,
o professor é o mediador, isto é, aquele que
orienta o conhecimento. Hd, portanto, nessa
relacdo o envolvimento constituido por cren-
¢as, conhecimentos e valores compartilhados.
Como aponta Van Dijk (2006), a sociedade se
constitui como formagdo humana e resulta
de interagdes coordenadas e negociadas en-
tre atores sociais. Nesse contexto, professor
e aluno tém papéis sociais distintos e, assim,
os discursos desses sdo também marcados
por representagdes sociais diferentes. As per-
cepgOes socialmente compartilhadas, entdo,
constituem o vinculo interativo.

Para Vygotsky (1998), a mediagéo é fun-
damental para a aprendizagem, pois é por
meio dela que se da a apropriacido dos bens
culturais, destacando ainda que o desenvolvi-
mento do psiquismo humano é sempre me-
diado pelo outro. E nessa relagio com outras
pessoas do grupo social que o sujeito vai se
apropriando das significagdes socialmente
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construidas. Como nio é possivel isolar a
afetividade da cognicao, aprendizagem e afe-
tividade estdo imbricadas e, assim, as relagdes
sociais, sobretudo, as de ensino-aprendiza-
gem marcadas por manifestagdes afetivas
(aversivas ou prazerosas), que afetardo de al-
guma forma o desempenho do aluno. A res-
peito, Wallon (1968; 1989) e Vygotsky (1998)
apontam que o resultado desse desempenho
depende muito do processo de mediagdo do
professor. Logo, a forma como o professor e/
ou tutor conduz a pratica pedagogica na EaD
influencia no resultado do aluno e nas mani-
festagdes de afetividade que esse expde nas
interagoes’ no AVA.

2. ENUNCIACAO E EMOCAO

Para Mari e Mendes (2007), a emogédo ndo
¢ um campo muito explorado na Linguistica
moderna, que, por muito tempo, fundamen-
tou-se em estudos de célculos do significado.
Os autores acreditam que as emogdes devem
ser contempladas para além desses paradig-
mas légicos hegemoénicos, defendendo uma
concepcao de linguagem como espago de
emergéncia das emogdes que escapavam aos
designios do calculo do significado. Outro
campo de estudo mencionado pelos autores é
a estilistica, que defendeu que a expressdo da
linguagem ¢ carregada de emogdes.

A emocgdo como relacionada a determi-
nadas escolhas lexicais e a func¢des especificas
da linguagem foi, na perspectiva dos autores,
outra abordagem da emogdo que falhou por
considerar somente as condi¢des do enunciado,
desconsiderando as enunciativas. A enuncia¢io
é apresentada sob a perspectiva de Benveniste,
autor que defende a importéncia do Eu como
elemento instaurador da interagdo, mas depen-
dente de um Tu. Esses sdo os atores essenciais

°0 termo interacdo é adotado aqui para referir-se
auma dimensio da complexa produgdo de senti-
dos entre professor e alunos em ambiente virtual
de aprendizagem, considerando esse espago como
composto por géneros textuais escritos. (BAKHTIN,
VOLOCHINOV, 2006).

para a existéncia do aparelho formal da enun-
ciagdo, momento presente que depende do ins-
tante em que ela ocorre e da forma como cada
sujeito assume ora o papel de Eu, ora o papel de
Tu. Ja Bakhtin (2006) ilumina os aspectos so-
ciais e histéricos da enunciagéo, possibilitando
uma leitura dos sentidos produzidos na enun-
cia¢do e da emogao como em constante proces-
so de retomada e modificagio.

O aspecto dialogico da linguagem envolve
tanto a interagdo imediata (com as figuras do
Eu e do Tu), quanto como cada sujeito da in-
teragdo contribui para a produgio do sentido e
das emogdes um do outro. Essa relagdo entre os
parceiros da interagio é tio definidora para as
emogdes que os autores chegam a mencionar a
existéncia de uma logica prépria das emogdes
que elabora e constitui cada interagdo com suas
especificidades. Apesar de relativizarem a ma-
neira como as emogdes afetam as interagdes, 0s
autores ndo a dissociam de nenhuma interagio
verbal. A enunciagio é o que possibilita instau-
ra¢do da emogdo na linguagem.

Qualquer racionalidade que explique o
processo interativo e a producio de sentidos
em contextos especificos deve considerar a
emog¢do como elemento elaborado pelos par-
ceiros da interagdo. A emogdo, assim como a
instdncia da enunciagio, sdo efeitos das con-
di¢bes reais da enunciagdo e ndo de sentidos
preestabelecidos sobre enunciados e emogdes
determinadas. O enunciado é o ponto inicial
para a construcdo do sentido da enunciagio,
mas o sentido estda para além do enunciado.
Nesse raciocinio, o sentimento s6 pode ser
percebido na enunciagdo. A interpretagdo re-
produz uma cena enunciativa. Sendo assim,
a enunciacdo ndo ¢é necessariamente uma
complementagdo para a interpreta¢do, mas a
condi¢do - o aparelho formal e um processa-
mento em constante movimento.

O sujeito da enunciagdo se coloca no
discurso pela performatiza¢io, isto é, ao
modo como o sujeito expde a intengdo em
atos de fala, e pela figuratizagao, isto é, pela
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identidade dos interlocutores como instancia
enunciativa, num tempo e num espago dis-
cursivo. E ¢ ai que a subjetividade se instaura.
No cendrio enunciativo, condigdo de interpre-
tagdo de qualquer enunciado, ha a constru-
¢d0 de referentes imaginarios de um mundo
possivel/figurativizado.

Segundo Music (2005), as emogdes tém
um cardter mais objetivo que os afetos e os
sentimentos. Os afetos e sentimentos sdo, em
muitas situagdes, confundidos. Para Damasio
(1996), as emogdes envolvem aspectos exter-
nos e internos ao humano, sendo os primeiros
responsaveis pela formagio, e os segundos,
pelos efeitos das emogdes. As emogdes po-
dem ser primarias (inatas) — aquelas que sdo
mais explicitas, e secundarias (aquilo que é
adquirido socialmente nas diferentes institui-
¢des por onde o sujeito passa, como familia,
escola, igreja, universidade etc.).

As emogdes sdo um conjunto das altera-
¢bes no estado do corpo associadas a certas
imagens mentais. Para ser emogdo, o estado
do corpo deve apresentar alteragcdes pro-
venientes de um estado mental a partir das
representacdes das/nas interagdes sociais.
Sendo assim, o sentimento esta ligado ao re-
sultado do estado mental dessas representa-
¢oes. Dessa forma, a emogio é o reflexo no
corpo de um sentimento. O afeto, nessa for-
ma de pensar, seria, entdo, a manifestagio do
sentimento em agdes. Por exemplo, o grito
com alguém no transito provoca um efeito
de aceleragdo dos batimentos cardiacos. Ao
verbalizar algum ato de linguagem como um
xingamento, o sujeito manifestard por meio
de palavras o sentimento.

3. AFETIVIDADE EM AVA

Na EaD, a relagdo professor-aluno e/ou
tutor-aluno, além de mediada pelo computa-
dor, ¢ também mediada por recursos presen-
tes nos programas ou os chamados ambientes
virtuais de aprendizagem, que possibilitam a
comunica¢do. Como uma pratica moderna

de ensino, a educacdo a distancia passou a
ser vista como uma nova forma de ensinar e
aprender, o que consequentemente gerou dis-
cussoes acerca das formas de interagdo entre
os participantes. A principio, as relagdes a dis-
tancia podem parecer frias e distantes pela fal-
ta do contato fisico, no qual se podem obser-
var em tempo real as reagdes do interlocutor.
Contudo, com o avango da tecnologia e com a
expansdo das praticas sociais na internet, essa
antiga visdo deu lugar a uma nova forma de
intera¢do com o mundo. Dessa forma, a ma-
neira de se expressar e demonstrar afetividade
passou a ser, principalmente, escrita.

Antes de se analisar as relagées em AVA,
faz-se necessario depreender a diferenca se-
mantica entre os termos emocio e afetividade.
De acordo com Wallon (1968;1989), as emo-
¢des compreendem reagdes organicas, acom-
panhadas de alteragdes biologicas, isto ¢, o
efeito é notavel no/pelo corpo, e a afetividade
restringe-se, particularmente, aos sentimen-
tos, ainda que alguma reagao fisica/ biologica
também se manifeste. Nesse sentido, é pela co-
municagdo que se pode observar a afetividade
nas relagdes em AVA, uma vez que o conta-
to fisico é substituido pela frequente intera-
¢do dialdgica. Na visdo de Vygotsky (1998),
a afetividade ndo sé influencia as relagoes
sociais como também ajuda nos processos de
desenvolvimento cognitivo.

Vygotsky (2008) considera a separagdo
entre intelecto e afeto como uma deficiéncia
da psicologia tradicional. Sua critica é apoia-
da no pressuposto de que o pensamento nédo é
um fluxo independente, dissociado das expe-
riéncias e interesses pessoais imediatos do su-
jeito. O que o autor considera ¢ o sujeito como
agente dos seus pensamentos, e ndo como um
mero instrumento.

Toda a complexidade do sujeito é insepa-
ravel dos seus pensamentos, assim como o0s
pensamentos sio inseparaveis do sujeito. Ja as
acoes sio modificadas quando realmente se
tornam objeto de reflexdo, pois sdo orientadas
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pelos pensamentos. Vygotsky (2008) nao
aceita uma separagdo entre afeto e pensamen-
tos e explica que essas duas dimensdes se en-
trecruzam a todo instante.

Afeto, nessa perspectiva, esta relacionado
a todas as interagdes estabelecidas pelo sujei-
to, pois, de uma forma ou de outra, afetam ou
levam o individuo a se posicionar a respeito
(VYGOTSKY, 2008). Essa relagio pode ser
representada pelo seguinte esquema: necessi-
dades e impulsos pessoais<»>a dire¢io tomada
pelos pensamentos, o que também envolve a
relacdo entre a linguagem e o pensamento.

Vygotsky (2008) retoma seu método cli-
nico de investigacdo das ideias infantis que
era fundamentado no pressuposto de que
existe uma inter-relacio objetiva entre os
tragos caracteristicos do pensamento, o qual
apresentaria uma légica prépria envolvendo
um ponto significador central. Esse centro do
significado seria representado pelo egocen-
trismo infantil que atuaria como um elo entre
as caracteristicas da logica das criancas e as
suas vivéncias. Sendo assim, pode-se consi-
derar que a manifestagdo da afetividade é re-
sultado de uma condi¢io de pensamento que
norteara o nivel das agdes do sujeito.

3.1. Analise dos dados

De 120 questionarios® aplicados e divul-
gados na rede mundial de computadores, 76
foram respondidos por alunos de cursos a
distincia variados, porém todos de nivel su-
perior. Cabe esclarecer que o questionario foi
elaborado e aplicado com o objetivo de veri-
ficar as relagdes entre educagio presencial e
a distancia, na perspectiva dos participantes,
considerando a liberdade para tirar davidas,

°0 questionério foi composto de quatro perguntas
diretas na seguinte ordem:
1) A relagdo de interagdo no ambiente virtual de apren-
dizagem facilita sua participagdo no curso? Por qué?
2) Sente mais liberdade para perguntar e tirar davidas
no AVA que no sistema presencial?
3) A interagao face a face é fundamental, mesmo na EaD?
4) Sente dificuldades em fazer cursos a distancia?

a liberdade de se expor e a necessidade de
contato fisico. Uma andlise quantitativa dos
dados mencionados revelou que, quando per-
guntados sobre a existéncia de uma facilitagao
na participa¢do no curso, na primeira ques-
tdo, considerando o ambiente virtual, todos,
a partir de formas diferentes de respostas,
demonstraram um maior crédito a educa-
¢do virtual. Varios motivos foram expostos,
como: ‘0 aumento da “motivagio”, das prati-
cas de escrita, “percebi que escrevi mais e em
menos tempo” e da melhora do acesso as tare-
fas, “Sim, porque as tarefas sdo bem visualiza-
das e o layout facilita o uso”.

As respostas da primeira questido dialo-
gam com as da segunda, a partir da qual mais
de 80% dos participantes demonstrou que
existe, no ambiente virtual, a possibilidade de
maior expressio e, talvez, até de maior con-
fianga nas interacdes nas aulas virtuais. As
principais motivacdes para avaliar o sistema
virtual como espago de maior liberdade para
tirar davidas foram explicadas de duas for-
mas: a primeira e mais presente nas respostas
(mais da metade) foi a afirmacdo de que no
sistema virtual o aluno ndo “tem vergonha”,
pois ndo esta de frente para o professor, como
na educagdo presencial. A segunda resposta,
mais recorrente, esta vinculada a uma ava-
liacio de que a disputa pela fala é menor,
pois existe a possibilidade de digitacdo a
qualquer momento.

Nas respostas da terceira questdo, ne-
nhum participante avaliou como impossivel
o ensino-aprendizagem a distancia, em razdo
da falta de contato fisico, mas consideraram
importante haver algum contato fisico. Essa
necessidade foi verificada nos dados relativos
as respostas a terceira pergunta do questio-
nério, ‘A interagdo face a face é fundamental,
mesmo na EaD?”. Mais de 80% dos partici-
pantes afirmaram, de diferentes maneiras,
que a motiva¢do aumenta quando ocorre um
primeiro contato fisico e que o conhecimento
da fisionomia é importante.
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Afirmaram, portanto: “Sim, pois dd a
sensagdo de ‘diminuir a distdncia”, além de
EaD nio significar isolamento.”. Outra res-
posta foi “Sim. Essa interagdo é importante
em qualquer modalidade”, demonstrando
um apego a forma tradicional de ensino.
Por ultimo, nas respostas da quarta questao,
“Sente dificuldades em fazer cursos a distdn-
cia?, todos os participantes afirmaram, de
diferentes maneiras, um desejo por demons-
trar que as dificuldades ndo existem, mesmo
que ja tenham existido em algum momento
do curso, pois foram “superadas’, demons-
trando um certo conflito nas respostas de
alguns. Quando um mesmo aluno responde
que “Ndo., mas continua “O #nico problema
é quando a plataforma é ruim”; existe uma
demonstracido de uma leitura do que seja
dificuldade, separando aquela que seria do
sujeito e a exterior a ele.

Porém, como as duas fontes de dificulda-
des fazem parte do processo, a resposta ne-
gativa acaba por apontar para uma pista de
compreensdo da sua atuagdo como deslocada
do desempenho da ferramenta. Talvez, por
nio ser ele o responsavel pela escolha e ma-
nutencdo da plataforma, mas é pela escolha
do curso. Outra aluna, ap6s também apresen-
tar uma negativa, como a anterior, relativiza
seu posicionamento, “Gostei mais daqueles
em que ocorriam chats em hordrios marcados,
entre professora e alunos”. Outros, diferente-
mente dos anteriormente citados, apresen-
taram justificativas positivas, por exemplo, o
que apresentou uma qualidade pessoal “Ndo.
Particularmente tenho algumas qualidades es-
senciais para o EaD”.

Andlise das interag¢des

Além da andlise das respostas dos ques-
tionarios, foram selecionadas algumas con-
versagoes de alunos de cursos virtuais com
seus professores. As mensagens dos alunos
estdo envolvidas em praticas comunicativas
entre professor-aluno e tutor-aluno a fim de
que fossem observadas as manifestagoes de

afetividade nessas interagdes, partindo da
perspectiva apenas desses alunos’.

Quadro 1: Interagao (1)

Participante: aluna em EaD
Nivel: especializacdo

Bom dia Professora,

Encaminhei ontem os 03 (trés) cd’s com a
monografia meu vé realmente piorou depois
daquele dia e veio a falecer, somente ontem
consegui voltar a rotina normal.

Gostaria de agradecer-te pela compreensédo,
ajuda, paciéncia e persisténcia comigo, pois
se vocé tivesse desistido de mim, provavel-
mente néo teria coragem de ir apresentar meu
trabalho. Que Deus te ilumine sempre e que
vocé conquiste todos os sonhos que almeje.
Bjuxxxx

Maria

Fonte: dados dos autores

A partir da analise do discurso da aluna,
pode-se observar que ela demonstra, por meio
da linguagem, um sentimento de gratiddo e
contentamento pelo incentivo da professo-
ra. Nota-se, nesse caso, que o0s termos ‘ajuda,
paciéncia e persisténcia” revelam a atuacio da
professora em também manifestar afetividade
para com a aluna, que se viu motivada por es-
sas palavras. Nesse sentido, é possivel observar
que quando os ambientes virtuais, bem como
as relagdes entre os participantes, sdo constru-
idos numa perspectiva construtivista, privile-
giam a interatividade como elemento essencial
para a aprendizagem (PALLOF; PRAT'T, 2004).

Em “ndo teria coragem de ir apresentar
meu trabalho” indica também que houve um
desenvolvimento cognitivo na reagdo da alu-
na pelas palavras da mestra. Nesse contexto,
a afetividade prazerosa da aluna se desta-
ca ndo s6 na agdo de apresentar a atividade,
mas também nos desejos expressos no final
da mensagem “Que Deus te ilumine sempre e
que vocé conquiste todos os sonhos que alme-
je”. Sendo assim, pode-se compreender que a

”Por fins éticos, os nomes foram ocultados.
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forma como o professor ou o tutor interage
com o aluno influencia tanto na atuagio deste
nas atividades académicas quanto na visdo do
papel social do mestre e na afetividade nessas
relagdes. Em “se vocé tivesse desistido de mim”,
observa-se uma crenga de que a desisténcia
seria natural por parte do professor perante o
aluno que nao faz a atividade. Nesse sentido,
o sentimento de surpresa/admiracido também
releva a afetividade no discurso da aluna.

E muito comum também o relato pesso-
al nas interagbes em AVA, principalmente,
quando o aluno se sente na liberdade de ex-
por os problemas pessoais, muitas vezes, para
justificar alguma auséncia de participagio no
ambiente, como em: “meu v0 realmente piorou
depois daquele dia e veio a falece;, somente on-
tem consegui voltar a rotina normal”. O mes-
mo pode ser observado no Quadro 2.

Quadro 2: Interagao (2)

Participante: aluna em EaD
Nivel: especializacédo

Ol Professora, estou passando as noites em
claro, por causa do neném... rsss. Perdendo a
concentracdo pelo sono atrasado...
estou curtindo muito, o Angelo é lindo! Vale a
penal!ll Agora quanto a monografia agradeco se
puder apresentar no proximo semestre, é muito
importante para mim terminar este curso.

Abraco,
Jane

Isss, mas

Fonte: dados dos autores

Com efeito, pode-se compreender que a
afetividade também é construida nas relagdes
em AVA, de forma a causar, qui¢d, os mesmos
efeitos que na atividade presencial. A rigor, o
que muda nessas relagdes é apenas o suporte,
isto é, onde o discurso ou a pratica comuni-
cativa se estabelece. A afetividade de manei-
ra aversiva também aparece nas relagbes em
AVA. Muitas vezes, essas reagdes se referem
a situagoes pelas quais o aluno questiona ou
reivindica algo, seja pelo desenvolvimento no
curso, seja por alguma divergéncia de opinido.

Quadro 3: Interagao (3)

Participante: aluna em EaD
Nivel: especializacédo

Cara professora,

Né&o estou entendendo as atividades. Estou
com bastante dificuldade. Ndo estou me adap-
tando bem ao curso virtual. Sinto falta do con-
tato fisico para tirar duvidas. Ndo estou conse-
guindo seguir a dindmica do curso. Por favor
me ajude.

Kelly

Fonte: dados dos autores

Nesse caso, é possivel observar que a aver-
sdo presente no discurso da aluna centra-se
na frustracdo de nao ter conseguido entender
as atividades e pela necessidade do contato fi-
sico, o que demonstra falta de habilidade com
a pratica do EaD. No contexto, ndo consegue
acompanhar a dindmica do curso. Em geral, as
davidas no AVA, sdo respondidas pelo tutor ou
professor, por correio eletronico, dentro de um
espaco de tempo previsto pelas normas e orga-
nizag¢do do curso, salvos os casos em que hd in-
teragdo em salas de bate-papo para tira-duvidas
dos participantes. Sendo assim, a ansiedade por
uma resposta imediata pode gerar, em alguns
casos, aversao a essa modalidade de ensino.

Contudo, vale lembrar que a adaptagio a
EaD ¢ pessoal, e a falta do contato fisico, res-
guardadas as excegoes de TIC que utilizam
recursos de transmissio da imagem, revela
despreparo da aluna para a EaD. Nesses ca-
s0s, cabe ao professor gerenciar as situagdes,
de modo que demonstre ao discente as for-
mas de participagéo e tira-duvidas no sistema
on-line. Ademais, as propostas de atividades e
a linguagem na interagdo em AVA devem ser
expostas de maneira clara, para que as dificul-
dades sejam contornadas. Nesse aspecto, coa-
dunar metodologia de ensino e afetividade na
interacdo pode ser uma boa estratégia para o
(des)envolvimento do aluno na modalidade a
distancia, de forma que a relacdo de ensino-
-aprendizagem seja mais prazerosa e eficaz.
Afinal, o ciberespago consiste num modelo
de educagido mediante o desenvolvimento de
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comunidades de aprendizagem colaborativa
(MORAN, MASETTO e BEHRENS, 2000).

CONSIDERACOES FINAIS

A analise dos dados e os estudos realiza-
dos demonstram que a afetividade faz parte
do ambiente virtual com objetivos de ensino-
-aprendizagem, de diferentes maneiras, assim
como nas diferentes interagdes humanas.
Os dados revelam que, na perspectiva dos par-
ticipantes, a participa¢do no ambiente virtual
¢ mais facilitada. Eles também sentem mais
liberdade para “tirar duvidas”, nesse espaco.
Entretanto, os dados relativos as questoes trés
e quatro demonstram um conflito na tentativa
de separacdo entre a educagio virtual e pre-
sencial, empreendimento escolhido também
pelo questionario adotado na pesquisa. O
apego a necessidade de alguma interacio face
a face e as dificuldades “do ambiente virtual”
ou, até mesmo, de alguns cursos, demonstram
aspectos motivadores para novas pesquisas
em que seja possivel verificar, por meio de
novos métodos de coleta de dados, se a afeti-
vidade é maior ou ndo em ambientes virtuais.
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A construcdo da autonomia do sujeito aprendiz no contexto
da EaD

RESUMO

Este artigo apresenta os resultados de es-
tudos realizados com o objetivo de investigar
como se da a constru¢io da autonomia do
sujeito aprendiz no contexto da EaD e quais
sd0 os entraves e as possibilidades para a cons-
trugdo da autonomia nesse contexto. Foram
aplicados/realizados questionarios, entrevis-
tas e observacgdo direta com alunos dos qua-
tro cursos de licenciatura EaD existentes no
polo presencial UAB, da cidade de Ipiad, BA.
Concluimos que o processo de construgdo da
autonomia discente se da a partir de uma me-
diagdo adequada, bem como quando os dis-
centes buscam desenvolver habilidades que os
possibilitem gerir sua prépria aprendizagem.
O conhecimento adequado do funcionamento
da EaD por parte dos alunos e tutoria é uma
necessaria possibilidade para que a autonomia
discente aconteca. A dependéncia dos alunos
a funcéo tutorial constitui-se num entrave que
precisa ser superado para a efetivacio de uma
aprendizagem autdénoma.

Palavras-chave: Constru¢do da autono-
mia. Educagdo a distancia. Sujeito aprendiz.

ABSTRACT

This article presents the results of studies
which investigate how learners develop their

Mariana Fernandes dos Santos'

autonomy in the context of distance education
and what are the obstacles and opportunities
for the construction of autonomy in this
context. Questionnaires, interviews and
direct observation with students from four
existing distance education degree courses in
the classroom polo UAB, in Ipiat, Bahia were
applied / carried out. We conclude that the
process of construction of student autonomy
is given from a proper mediation and when
students seek to develop skills that enable
them to manage their own learning. Adequate
knowledge on how distance education works
by students and tutors is a necessary chance
for student autonomy to happen. Students’
reliance on tutor’s role constitutes an obstacle
that must be overcome so that autonomous
learning happens.

Keywords: Autonomy development.
Distance education. Learner.

RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de los
estudios llevados a cabo con el fin de investigar
la forma en la construccién de la autonomia
del alumno en el contexto de la educacion
a distancia y cudles son los obstdculos y
oportunidades para la construccién de la
autonomia en este contexto. Los cuestionarios
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se aplicaron / llevaron a cabo entrevistas
y observacién directa con estudiantes de
cuatro cursos existentes grado de educacién
a distancia en la UAB polo aula, Ciudad
Ipiad, Ba. Llegamos a la conclusion de que el
proceso de construccion de la autonomia del
estudiante se da de una mediacién adecuada
y cuando los estudiantes buscan desarrollar
habilidades que permiten gestionar su
propio aprendizaje. Conocimiento adecuado
del funcionamiento de la educacién a
distancia por los alumnos y la tutoria es una
oportunidad necesaria para la autonomia del
estudiante suceder. La dependencia de los
estudiantes a la funcién tutorial constituye
un obstaculo que hay que superar para la
realizacién de un aprendizaje auténomo.

Palabras clave: La construccion de la
autonomia. Educacion a distancia. El alumno.

INTRODUCAO

Na educag¢ido a distancia, o espago e o
tempo passam a ser transformados, adqui-
rindo uma nova forma de processar a apren-
dizagem, onde a relacdo professor - tutor-
aluno-material didatico e midias interativas
transpde o conceito de espacgo e tempo tradi-
cionalmente difundido no ensino presencial.
Na EaD, ocorre a transposi¢ido de barreiras
de espagos fisicos e sociais, democratizando,
assim, o acesso ao conhecimento académico.

A educagio a distancia (EaD) é uma mo-
dalidade de ensino que prevé a construgio da
autonomia do aluno no processo de ensino e
de aprendizagem. Essa modalidade encontra-
-se em expansdo no Brasil e insere em seu con-
texto a ideia de flexibilidade na forma de estu-
dar. Os aprendizes que buscam a educagéo a
distancia, em grande parte, sdo caracterizados
por adultos que, por diversos motivos, tém di-
ficuldade de frequentar cursos presenciais.

Os syjeitos aprendizes da EaD estdo diante
de uma contemporénea realidade educacional,
da era da Cibercultura, nos termos de Lévy

(1993), que difere bastante do ensino presen-
cial, especialmente por valorizar a questdo da
autonomia dos estudantes, isto é, por prescin-
dir a presenca constante de um professor.

A énfase na questio da autonomia exi-
ge dos estudantes habilidades muitas vezes
inexistentes na maioria desses educandos,
mas que podem ser adquiridas com dedica-
¢do, interesse e compromisso nos estudos.
Elementos como motivagédo, a autoconfianga
e a participagdo do aprendiz sdo condigdes
necessarias para o sucesso nos estudos na
EaD. Segundo Belloni (1999) e Preti (2000), o
educando precisa realmente envolver-se com
0 curso para que esses elementos possam ser
alcangados por meio da mediagdo docente,
caracterizada principalmente pela agio tuto-
rial presencial e a distancia.

Para Belloni (1999), no processo de
aprendizagem auténoma, o estudante nio
¢é objeto ou produto, mas sujeito ativo que
realiza sua prépria aprendizagem e abstrai
o conhecimento aplicando-o em situagdes
novas. A autora discute que o conceito de
aprendizagem autdnoma implica uma dimen-
sdo de autodirecdo e autodeterminagdo que
nao ¢ facilmente realizada por muitos estu-
dantes de EaD, uma vez que, sem o auxilio
direto do professor, o aluno precisa estudar
sozinho e ser o responsével por seu processo
de aprendizagem.

A imagem de uma aprendizagem pas-
siva e individualizada ao ponto de se tornar
solitaria desafia a criatividade dos concepto-
res de cursos e de educadores em EaD, pois,
enquanto alguns alunos veem nesses cursos
uma oportunidade de conciliar sua rotina di-
aria com o estudo, outros ficam perturbados
pelo contflito que se cria com a visdo do estu-
do como sinénimo de isolamento (BELLONI,
1999). A autonomia implica ainda, a questdo
da criatividade, ja que os préprios alunos po-
dem montar grupos de estudo para evitar o
isolamento no momento de estudar.
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Sobre autonomia na EaD, algumas pes-
quisas ja foram realizadas, mas ainda configu-
ra-se um desafio conhecer como os aprendi-
zes conduzem esse processo individualizado
de aprendizagem. E ainda, muitos espagos
onde a EaD emerge, o trato com a autonomia
ocorre de maneira equivocada ou até mesmo
néo acontece. Como afirmam Lima e Riccio:

Nesses tempos de cursos on-line e fo-
mento a educagdo a distncia, é muito
comum encontrarmos abordagens edu-
cacionais que falam em autonomia. No
entanto, o termo autonomia estd muitas
vezes esvaziado de profundidade, j& que
parece refletir apenas uma atuagio auto-
didata que, em dltima instancia, esvazia
o préprio papel da docéncia que passa
a se resumir a preparacdo de conteudos
(LIMA; RICCIO, 2008, p. 49).

O estudo realizado utilizou-se de proce-
dimentos metodoldgicos como observagio
direta, entrevista, aplicagdo de questiondrio
e pesquisa bibliografica. Todo processo me-
todologico ocorreu entre os anos de 2009 e
2010, envolvendo os discentes dos quatro cur-
sos de graduacéo existentes no polo de apoio
presencial da Universidade Aberta do Brasil
- UAB, da cidade de Ipiat-BA.

O artigo esta organizado em sete segdes,
iniciando-se pela introdugdo, onde fazemos
a contextualizagdo do tema, justificativa do
estudo e metodologia de trabalho. Na sequ-
éncia, vem a se¢do sobre algumas concepgoes
de aprendizagem e aprendizagem on-line. Por
conseguinte, temos a se¢do que discuti a auto-
nomia na EaD e reflexdes sobre andragogia e
heutagogia na aprendizagem da modalidade a
distancia. Em seguida, a se¢do “a construcédo
da autonomia do sujeito aprendiz no contexto
da EaD’, foco do nosso artigo, traz discussoes
sobre o conceito de autonomia, autonomia na
aprendizagem educacional em geral e na EaD.
Na secdo “metodologia’, fazemos uma apre-
sentag¢do sobre o universo da pesquisa, o polo
UAB de Ipiad, BA e sobre os procedimentos

metodolégicos aplicados, onde sdo descritas
as etapas, técnicas e instrumentos de pes-
quisa, além da tabulagdo, anélise e discussdo
dos resultados.

Por fim, apresentam-se as consideragdes
finais a partir de todo o planejamento, execu-
¢do e andlise do objeto de estudo.

1. CONCEPCOES DE
APRENDIZAGEM E
APRENDIZAGEM ON-LINE

As teorias psicolégicas que fundamen-
tam o processo de aprendizagem no meio
educacional, seja ele presencial ou a distancia,
sofreram fortes influéncias das teorias filosd-
ficas desenvolvidas nos séculos XVI e XVIL
Nesse sentido, as epistemologias racionalista,
empirista e interacionista influenciaram di-
retamente os estudos das teorias psicoldgicas
da aprendizagem.

A influéncia dessas bases filosoficas sem-
pre dependeu do desenvolvimento de estudo
e do momento de produgio do conhecimen-
to. Isso se deve ao fato de haver diversas for-
mas de conceber o fendmeno educativo, pois
este ndo se concebe numa realidade acabada;
ao contrario, depende de mdltiplos aspectos.
Sobre isso, nos reportamos as ideias a seguir,
que se referem ao processo educativo:

E um fendmeno humano, histérico e mul-
tidimensional. Nele estdo presentes tanto
a dimensdo humana quanto a técnica, a
cognitiva, a emocional, a sdcio-politica e
cultural. Néo se trata de mera justaposi-
¢do das referidas dimensdes, mas sim, da
aceitagdo de suas multiplas implicagdes e
relagoes (MIZUKAMI, 1986, p. 1).

Nas concepcoes de ensino-aprendiza-
gem, percebemos que sempre ha um aspec-
to privilegiado em detrimento de outro, se-
gundo uma determinada teoria. As teorias
do conhecimento que embasam as correntes
psicolégicas de aprendizagem, apesar de suas
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diversidades, possuem como pontos-chave
em suas discussdes a fungdo de sujeito e de
objeto, assim como a relagio entre ambos.

Os empiristas, por exemplo, focam no
objeto, entendem que o aprendente sofre in-
fluéncia determinante do meio; por isso, o
conhecimento é a copia do mundo exterior.
Assim, o individuo é uma ‘tébula rasa, sem
maturagdo cognitiva.

(...) essa pedagogia, legitimada pela epis-
temologia empirista, configura o préprio
quadro da reprodugido da ideologia; re-
produgdo do autoritarismo, da coagéo, da
heteronomia, da subserviéncia, do silén-
cio, da morte da critica, da criatividade,
da curiosidade (BECKER, 2001, p. 18).

Ja os inatistas, que concentram os olhares
para o sujeito, postulam, ao contrario dos em-
piristas, que o conhecimento esta predetermi-
nado pelo sujeito e que o ambiente externo
nao influencia e, sim, os estimulos sensoriais
do aprendente. E o que, de acordo com as
teorias piagetianas, chamamos de “exercicio
de uma razéo ja pré-fabricada” Enquanto no
empirismo hd uma énfase no que é predeter-
minado e exdgeno, para os inatistas, ha uma
centraliza¢do no que é enddgeno.

Na ética do interacionismo, vemos uma
relagdo entre sujeito/objeto, em que o conhe-
cimento ¢é entendido como uma complexa
construgdo que implica a interagao entre edu-
cando e educador. Configura-se uma relacédo
dinamica entre o bioldgico, o fisico e o social.
Essas distintas teorias fundamentam diferen-
tes concepcdes de ensino e de aprendizagem
numa pratica pedagogica, e sao influenciadas
pelos contextos histodrico, social e cultural vi-
gentes na sociedade.

A aprendizagem no mundo digital surge
como uma modalidade de educagdo adequa-
da as novas demandas socioeducacionais que
caracterizam o mundo globalizado e a socieda-
de contemporanea alicercada em informagoes

dindmicas. Essa aprendizagem, que tem sua
génese hd alguns anos, mas constréi sua con-
solidagdo na contemporaneidade, ¢ influencia-
da pelas teorias tradicionais. Fato que muitas
vezes implica concepgdes equivocadas do uso
e da compreenséo da educagio on-line.

E o que discute Zaina (2002, p.37), quan-
do afirma:

(...) todavia, romper os paradigmas da
educagio tradicional e implementar ca-
minhos seguros para a nova realidade
educacional tem sido tema de estudo
para muitos pesquisadores na area edu-
cacional e tecnoldgica.

Em sua esséncia, a educagdo on-line
configura-se no contexto da epistemologia
interacionista, porém ¢é entendida muitas
vezes como reflexo das teorias reducionistas
tradicionais. Isso se deve ao fato de ela signi-
ficar, para alguns, a volta da educagdo tecni-
cista dos anos de outrora, apesar de que, em
alguns casos, devido a certas praticas, isso se
configura uma verdade. Essa confusio é par-
cialmente explicada pela falta de equidade no
acesso as informacdes e aos recursos necessa-
rios para o estudo e compreensdo das trans-
formacgdes sociais. Por isso, a sociedade sente
essas transformagdes, porém tem dificuldade
de adequar-se, por estar acostumada com ou-
tros referenciais. Fato que dificulta a recons-
trugdo de novos paradigmas.

Nesse sentido, as teorias psicoldgicas da
aprendizagem desenvolvidas no contexto his-
tdrico e social do século passado nédo sdo su-
ficientes para fundamentar essa modalidade
de educagdo que subjaz uma aprendizagem
dinamica, colaborativa e cooperativa, em que
amediac¢do ocorre numa relagdo dialdgica en-
tre o bindmio homem e tecnologia.

Surge entdo, nesse cendrio, a necessi-
dade de uma epistemologia que explique as
peculiaridades da aprendizagem nos espa-
¢os virtuais. Para isso, os autores Pierre Lévy
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(1993) e Félix Guattari (1999) nos apresen-
tam a teoria da ecologia cognitiva, no intuito
de levar a adequada compreenséo das poten-
cialidades e possibilidades de aprendizagem
efetivas pelas tecnologias intelectuais. Visto
que ecologia refere-se as relagdes, interagdes
e didlogos entre organismos, e cognitiva, a
relagio com um novo conhecimento, essa
teoria propde o estudo de uma nova dina-
mica entre homem, tecnologia e ambiente
de aprendizagem, no intuito de estabelecer
e compreender outras formas de aprender e
construir conhecimento.

O termo Ecologia Cognitiva surge a par-
tir das discussdes de Félix Guattari sobre a
Ecologia da Mente a partir do ano de 1995.
“A ecologia cognitiva consiste num espago
interativo de cogni¢ao individual em que sdo
construidas e reconstruidas as competéncias
cognitivas” (GUATTARI, 1999, p. 38). Um es-
paco onde se configuram as diferentes formas
de conhecer, pensar e aprender.

Nessa perspectiva, surgem as teorias
psicologia ecoldgica e ecologia cognitiva
para fundamentar o processo de aprendi-
zagem mediada pelas Novas Tecnologias da
Informagdo e Comunica¢ido-NTIC, que por
ser tdo mais dindmico e complexo em alguns
aspectos, é mister uma teoria especifica para
a sua compreensdo. Complementando essa
discussdo, os autores Palloff e Pratt (2002, p.
72) afirmam que:

(...) o uso da tecnologia abre novos ho-
rizontes para que os alunos construam
novos conhecimentos, aprendam sobre si
proprios, sobre seus estilos de aprendiza-
gem e sobre como trabalhar em conjunto
em equipes distribuidas geograficamen-
te. Todas essas habilidades sdo transfe-
riveis a0 mundo do trabalho e adquiri-
das da participagdo em comunidades de
aprendizagem virtuais.

Nessa vertente, a aprendizagem on-
-line deve enfatizar a interagdo, cooperagio,

colaboragdo e a constru¢io do conhecimento,
ou seja, o discente passa a ser individuo gestor
e autdénomo na edificagdo do seu saber e do
grupo ao qual pertence.

A educagio a distdncia vem passando por
um processo de transformagdo constante ao
longo da sua histdria. Nos dias atuais, a neces-
sidade de qualificagdo de recursos humanos
e o desenvolvimento das tecnologias virtuais,
particularmente a internet, vém contribuindo
para alavancar este processo de ensino-apren-
dizagem. Contudo, o caminho em busca da
exceléncia é complexo e repleto de paradig-
mas que colocam em suspei¢do a eficicia
da educagdo a distdncia. Porém, iniciativas
implementadas em varios paises, como nos
Estados Unidos e alguns casos de institui¢oes
no Brasil, ratificam o sucesso da educagido a
distancia on-line como uma maneira de de-
mocratizar o saber.

2. AUTONOMIA NA EAD E
REFLEXOES SOBRE ANDRAGOGIA
E HEUTAGOGIA

De acordo com Chotguis (2002), a EaD
voltada para o aprendiz adulto necessita con-
siderar o paradigma andragdgico para ser
bem-sucedida. Pois, nesse contexto, é im-
prescindivel considerar as especificidades da
aprendizagem adulta. O termo andragogia
ndo ¢ muito difundido nas literaturas exis-
tentes, mas muito importante, especialmente
no que concerne a EaD. A andragogia é uma
espécie de arte e ciéncia da aprendizagem
do adulto.

Por mais de cinco décadas, tem-se busca-
do formular uma teoria que considere aquilo
que ja sabemos as caracteristicas tnicas do
aprendiz adulto, no intuito de discutir que
este sujeito, assim como a crianga, aprende
em condigdes especificas.

A partir de leituras diversas sobre o as-
sunto, constatamos que sé em 1950 alguns

educadores comegaram a organizar ideias
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em torno da nog¢do de que adultos aprendem
melhor em ambientes informais, confortaveis,
flexiveis e ‘ndo ameacadores. Nesse sentido,
vimos a importancia de se considerar um es-
tudo mais especifico no que tange ao desen-
volvimento da aprendizagem adulta, a fim de
analisar e investigar o porqué de determina-
dos adultos demonstrarem maior habilidade
em vivenciar os espagos formativos on-line e
outros nao, ao ponto de chegarem a desmoti-
vagdo e desisténcia do curso.

Segundo Aquino (2007, p. 10),

Durante muitos anos o ensino e a apren-
dizagem foram intimamente ligados, ou
seja, para acontecer aprendizagem era
necessario que houvesse ensino e vice-
-versa. Isso caracterizava a chamada pe-
dagogia, cujo significado, para muitas
pessoas, confundia-se com o de ensinar.
Mais recentemente, percebeu-se que as
pessoas com o aumento da sua maturida-
de e consequente acimulo de experién-
cias e desenvolvimento de uma postura
critica, tém necessidade de participar de
modo mais ativo do processo de aprendi-
zagem, o que acabou criando motivagio
para o estudo do problema do aprendi-
zado de adultos e para o surgimento de
novas abordagens para a aprendizagem,
como andragogia e a heutagogia.

Aquino (2007, p. 12), explica que heuta-
gogia é um termo recente e que

foi criado para representar uma aborda-
gem de aprendizagem na qual o aprendiz
estd sozinho no processo, ou seja, nao
existe a figura do professor ou do faci-
litador. Segundo Hase e Kenyon’, que
cunharam o termo em 2000, a heutago-
gia seria a abordagem ideal para as ne-
cessidades de aprendizagem das pessoas
do século XXI, pois estaria plenamente

*Fonte: adaptado de JARVIS, P. The sociology of
adult and continuing education. Beckenham:
Croom Helm, 1985.

alinhada com as novas tecnologias de
educagdo, como a internet, as aplicagdes
multimidias e os ambientes virtuais que
estimulam um desenvolvimento indivi-
dualizado de competéncias.

Entre os anos de 1913-1997, um educa-
dor de adultos, chamado Malcolm Knowles
expds o termo ‘andragogia’ de maneira mais
sistematizada em um semindrio em Boston
University, nos Estados Unidos. Na década de
60 do século passado, a andragogia foi apre-
sentada como a arte e a ciéncia de ajudar o
adulto a aprender e era ostensivamente a anti-
tese do modelo pedagdgico que significa, lite-
ralmente, a arte e ciéncia de ensinar criangas.

A concepgao andragdgica busca romper
essa unilateralidade, baseando-se em varios
pressupostos postulados por Knowles (1997),
que sdo diferentes daqueles do modelo peda-
gogico tradicional. Esses pressupostos sao:

A Necessidade de Saber - Os adultos tém
necessidade de saber porque eles precisam
aprender algo antes de se disporem a apren-
der. Quando os adultos comprometem-se a
aprender algo por conta prdpria, eles inves-
tem considerdvel energia investigando os be-
neficios que ganhario pela aprendizagem e as
consequéncias negativas de nao aprendé-lo.

Autoconceito do Aprendiz - Os adultos
tendem ao autoconceito de serem responsa-
veis por suas decisoes, por suas proprias vidas.
Uma vez que assumem esse conceito de si, eles
desenvolvem uma profunda necessidade psi-
coldgica de serem vistos e tratados pelos ou-
tros como sendo capazes de autodirecionar-se,
de escolher seu proprio caminho. Eles se res-
sentem e resistem a situagcdes nas quais sentem
que outros estdao impondo seus desejos a eles.

O Papel das Experiéncias dos
Aprendizes - Os adultos se envolvem em uma
atividade educacional com grande niumero de
experiéncias, mas diferentes em qualidade
daquelas da juventude. Por terem vivido mais
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tempo, eles acumulam mais experiéncia do
que na juventude. Mas também acumularam
diferentes tipos de experiéncias. Essa dife-
renca em quantidade e qualidade da experi-
éncia tem vdrias consequéncias na educagido
do adulto.

Prontos para Aprender - Geralmente, os
adultos estdo prontos para aprender aquelas
coisas que precisam saber e capacitar-se para
fazer, com o objetivo de resolver efetivamente
as situagdes da vida real.

Orientagdo para Aprendizagem - Em
contraste com a orientagdo centrada no con-
tetdo proprio da aprendizagem das criangas e
jovens (pelo menos, na escola), os adultos sdo
centrados na vida, nos problemas, nas tarefas,
na sua orientagdo para aprendizagem.

Motivac¢do - Enquanto os adultos aten-
dem alguns motivadores externos (melhor
emprego, promog¢do, maior saldrio etc.), o
motivador mais potente sdo pressdes internas
(o desejo de crescente satisfacdo no trabalho,
autoestima, qualidade de vida etc.).

Esses pressupostos sdo pontos essenciais
a serem considerados no processo de cons-
trugdo da autonomia adulta. E para a sua efe-
tivagdo, a mediagdo e afetividade sdo fatores
importantissimos, se ndo, principais.

3. A CONSTRUCAO DA
AUTONOMIA DO SUJEITO
APRENDIZ NO CONTEXTO DA EAD

Na contemporaneidade, onde é exigido
dos individuos aprender a responsabilidade
do seu crescimento e sucesso, o termo auto-
nomia tem sido bastante utilizado e, muitas
vezes, de maneira banalizada, ao ponto de
achar que toda e qualquer agdo social que ndo
seja bem concebida ¢ culpa exclusivamente de
atitudes individuais.

O termo autonomia foi introduzido nas
discussdes educacionais por Kant e Freud e

esta relacionado a significados como autodi-
datismo, resolu¢do de problemas, individua-
lismo e liberdade, todos vinculados a ideia de
personalidade ou mesmo autodeterminagio
humana, sempre centrado no individuo.

O conceito de autonomia na EaD remete
a uma abordagem de colaboragido e coopera-
¢d0, como discute Edgar Morin (2002), quan-
do afirma que a autonomia s6 pode ser conce-
bida a partir da relagio com o meio.

Castoriadis (2000) concebe autonomia
numa perspectiva social e coletiva, de manei-
ra tal que a autonomia do individuo néo pode
se dar sem a autonomia coletiva.

Etimologicamente, autonomia vem do
grego autés (préprio, a si mesmo) enomos
(lei, norma, regra). Para os gregos, esse termo
significava a capacidade de cada cidade em se
autogovernar, de elaborar seus preceitos, suas
leis, e de os cidaddos decidirem o que fazer
(PRETT, 2000).

Na relacdo pedagogica, a autonomia
configura-se em reconhecer no outro a capa-
cidade de participar, ter o que oferecer e po-
der decidir aliado ao potencial do sujeito em
“tomar para si” sua propria formacdo. Preti
(2000) afirma que a autonomia esta relaciona-
da ao proéprio individuo, a sua capacidade de
buscar por si mesmo, sem uma dependéncia
explicita de outrem. Nesse aspecto, reconhe-
cer a “autonomia” no processo de ensino e de
aprendizagem significa entender que o outro
¢ independente, capaz de construir sozinho e
que o professor formador e/ou tutor é o me-
diador do processo de aprendizagem.

A “autonomia do ser é um principio
que se constitui como fundamental & pra-
tica educativa” Freire (2000, p. 25). Na EaD,
¢ talvez a mais importante categoria para
a aprendizagem.

No entanto, a questdo da autonomia no
processo de ensino e de aprendizagem dos
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estudantes de EaD parece ndo ser tio simples,
pois, essa modalidade exige mudangas na roti-
na dos alunos. A independéncia no momento
de estudar é o fator principal; somente terdo
bom aproveitamento aqueles que conseguirem
ser gestores do seu tempo e praticarem habitos
adequados de estudo, o que envolve disciplina,
interesse, motivagdo, observincia e cumpri-
mento de prazos, entre outras questdes.

Para Belloni (1999), é possivel perceber
que a autoaprendizagem é uma tarefa pesso-
al que exige disciplina, isto é, o aluno precisa
ser extremamente responsavel com seu ho-
rario de estudos e pressupde-se também que
o aprendiz deva participar coletivamente na
interaprendizagem e compartilhar saberes
e experiéncias. No entendimento de Preti
(2000), a autoaprendizagem estd diretamente
relacionada a autonomia do estudante de EaD
no seu processo de aprendizagem e deve ser
buscada, exercitada e integrada no cotidiano
das atividades profissionais e pessoais para
que se torne algo préprio do sujeito.

Dessa forma, compreendemos que para
o aluno ser considerado auténomo, ele deve
possuir o maximo de habilidades que facili-
tam a autoaprendizagem. Ao contrario, a au-
tonomia sera parcial ou nula, o que dificultara
a atuagdo do aluno nessa modalidade de en-
sino ou causard sua desisténcia pelo fato de
o aprendiz nao ter perfil e dedicagdo suficien-
tes para se adequar a essa forma diferenciada
de aprendizado.

Em meio a isso, é necessario que a media-
¢do pedagogica ocorra de maneira favoravel
ao processo de constru¢do de autonomia dis-
cente, de forma que a aprendizagem na EaD
seja baseada na intera¢éo, cooperagio, cola-
boracéo, e a construgdo do conhecimento, ou
seja, o discente passa a ser individuo gestor
e auténomo na edificagdo do seu saber e do
grupo ao qual pertence.

Um ambiente colaborativo de apren-
dizagem visa possibilitar a construcdo de

conhecimento por meio da comunicagio en-
tre diversos instrumentos, uma vez que estes
propiciem o aprendizado de maneira colabo-
rativa, onde todos podem e devem codificar
e decodificar informagdes, visualizar novos
caminhos e sugerir novos questionamentos,
exercitando assim a autonomia.

Porém, para que essa autonomia aconte-
¢a, o aluno tem de sentir-se motivado e visua-
lizar significado no que esté fazendo. E neces-
sario criar possibilidades para a construgdo
do conhecimento.

A atitude, o comportamento do pro-
fessor que se coloca como facilitador,
incentivador da aprendizagem, que se
apresenta com a disposi¢do de ser uma
ponte entre o aprendiz e sua aprendiza-
gem — ndo ponte estdtica , mas uma pon-
te “rolante’, que ativamente colabora para
que o aprendiz chegue aos seus objetivos
(MASSETO, 2000, p. 145).

Segundo Vygotsky (1989), a construcio do
conhecimento acontece por meio da interagio
mediada por varias relagdes. Assim, no proces-
so de aprendizagem on-line, um lugar que deve
ser exemplo de espago colaborativo, a constru-
¢d0 do conhecimento acontece por meio da
interagdo/mediagéo sincrona e assincrona dos
aprendizes e mediadores. Isso pode ocorrer
por meio das ferramentas da web e dos sujeitos
da func¢do docente na qual sdo apresentadas di-
ferentes posicdes em torno dos temas e agdes
didaticas abordadas por seus usuarios, geran-
do assim a aprendizagem colaborativa nos am-
bientes virtuais de aprendizagem — AVAs.

4. METODOLOGIA DA PESQUISA

A metodologia utilizada baseou-se nas
abordagens qualitativa e quantitativa, por en-
tendermos que ambas seriam pertinentes a
pesquisa realizada.

De acordo com Preti (2010), fazer pes-
quisa ndo é acumular dados e quantifica-los,
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mas analisar causas e efeitos de maneira con-
textualizada no tempo e no espaco, dentro de
uma concepgdo sistémica. O mesmo autor
afirma, quando se refere ao uso simultaneo
da abordagem qualitativa e quantitativa, que
“(...) esses dados sao considerados mais ri-
cos, globais e reais” (PRETI, 2010, p. 590).

Para estudo e coleta de dados, foram apli-
cados os seguintes métodos e instrumentos:
pesquisa bibliogréfica, aplicacdo de questio-
nario, entrevista e observacdo direta. Toda
a metodologia de pesquisa visou alcancar o
objetivo desta pesquisa, que é como se dd a
construgdo a autonomia do sujeito aprendiz
no contexto da EaD e quais sdo os entraves e
as possibilidades para a constru¢io da auto-
nomia nesse contexto.

4.1. Sobre o polo UAB em Ipiati-BA

Na cidade de Ipiad, a EaD ja acontecia
com a inserc¢do de cursos por faculdades pri-
vadas. Mas no que se refere a ofertas de cursos
a partir de universidades publicas, iniciou-se
no ano de 2008, com a chegada do polo UAB-
Universidade Aberta do Brasil, resultado das
politicas publicas do governo federal para for-
magcao de professores.

O polo UAB de Ipiat funciona no cam-
pus universitario da Universidade do Estado
da Bahia, da cidade. Atualmente, sdo ofere-
cidos no polo cursos de graduagdo em licen-
ciatura-EaD pela UNEB e pela Universidade
Estadual de Santa Cruz-UESC. No caso da
UNEB, as licenciaturas em Matemadtica e
Histdria, e da UESC, em Letras e Pedagogia.

O primeiro processo seletivo-vestibular
aconteceu em 2008, quando iniciaram as tur-
mas de Matematica e Histdria e, no mesmo
ano, as turmas da UESC. As aulas da UNEB
comegaram em 2008, as da UESC, s6 em 2009.

Algumas implicagées ocorrem para o
adequado funcionamento dos cursos; uma

dessas ¢ a questdo de que, em alguns cursos,
a substituicdo de tutores acontece periodica-
mente, como no caso dos tutores a distancia,
que ocorre por disciplina. No que concerne
as trocas de tutores presenciais, no curso de
Histdria, aconteceu por 2 vezes no mesmo
ano, e 3 vezes no curso de Pedagogia. Isso traz
conflitos interpessoais, afetivos e pedagogicos
no processo de mediagio.

Nos cursos das duas universidades exis-
te intera¢do on-line e presencial por meio de
tutores e, em alguns casos, por professores
formadores. Existem encontros semanais dos
alunos com seus respectivos tutores presen-
ciais e, no caso da UESC, também ha momen-
tos em que os tutores a distincia vdo ao polo
para atividades presenciais de mediagdo com
os alunos.

Os cursos citados sdo os primeiros do
polo. Os sujeitos investigados no periodo
da pesquisa estavam no primeiro semes-
tre (Letras e Pedagogia) e terceiro semestre
(Historia e Matematica). No periodo do estu-
do, s6 existia uma turma de cada curso.

4.2. Andlise e discussao
dos resultados

Considerando o objetivo desta pesqui-
sa, disponibilizamos, por e-mail, 10 ques-
tiondrios aos alunos dos quatros cursos em
funcionamento no polo. Os resultados aqui
apresentados foram obtidos a partir de quinze
questdes fechadas e cinco abertas, obtidas de
8 questionarios respondidos.

No Quadro 1, temos a identificagdo dos
alunos que responderam ao questiondrio, a
partir de letras iniciais dos nomes dos cursos.
No Quadro 2, descrevemos os resultados das
respostas das questdes objetivas, identificadas
nos questionarios respondidos por dois alu-
nos de cada curso pesquisado.
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As perguntas objetivas configuraram-
-se da seguinte maneira: numa escala de 1
a 5, sendo que 1= insuficiente, 2= regular,
3= bom, 4 = 6timo e 5 = excelente, o aluno

deveria assinalar o conceito dado as pergun-
tas relacionadas a diferentes assuntos, consi-
derando a vivéncia/experiéncia da realidade
do curso de que fazia parte.

> Quadro 1: Identificagdo dos alunos que responderam ao questionario
CURSO SUJEITO 1 SUJEITO 2
MATEMATICA | M1 M2
HISTORIA H1 H2
LETRAS L1 L2
PEDAGOGIA P1 P2

Quadro 2: Identificagdo dos alunos que responderam ao questionario

Associacao Brasileira de Educacdo a Distancia

QUESTOES OBJETIVAS M1 | M2 |H1 |H2 |L1 |L2 |P1 | P2
As ferramentas tecnoldgicas usadas favorecem a

A . . 2 3 1 3 5 5 3 2
aprendizagem colaborativa

B | Nivel de interacdo dos tutores on-/ine 3 2 1 4 3 3 3 2

C | Sua participacdo nas atividades on-line 5 4 1 5 5 4 3 4

D | Nivel de apoio da tutoria presencial 4 3 2 5 3 4 4 4

E N|ve.l de:* seguranga em concluir uma tarefa sem a 4 3 3 4 3 3 4 3
mediacéo do tutor

F | Motivagdo com o curso 5 4 1 3 4 3 3 4

G Estimulo pf':\ra acessar o ambiente e participar de 3 4 1 4 5 3 3 3
forma efetiva

H | Nivel de interacdo nos trabalhos em grupo on-line | 4 4 1 4 2 3 3 3

| Recursos utilizados para avaliagédo 3 4 3 3 1 3 3 3

J Como acontece a relacdo interpessoal entre 3 4 3 3 3 3 3 2
tutores e alunos

K | Como é tratado nos seus momentos de ddvidas 3 2 1 4 3 4 3 3

L | Vocé tem retorno de suas conquistas 4 4 1 2 3 4 3 3

M | Sdo promovidos estudos em grupo no polo 2 3 1 3 3 3 4 4
Ocorre muita evaséo 2 2 1 3 4 2 2 3

o O nivel de aprendizagem dos alunos é considerado 2 3 1 3 3 3 3 3
pelos tutores
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De acordo com os resultados apresenta-
dos no Quadro 2, percebemos que ha evidén-
cias de que o conceito 3 (bom) esteve presen-
te na maioria das respostas do alunos, como
podemos observar no grafico 1, mais a frente.
Nas perguntas (A, B, D, K, L, M e O) relacio-
nadas a mediagdo, as respostas oscilaram en-
tre o conceito 3 e 4, tendo maioria no conceito
3; nas questoes (C, E e H) que se referem as
habilidades de autonomia discente, a média
também ficou entre 3 e 4; 0 mesmo ocorre nas

Grafico 1
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No que concerne as questdes abertas, o
Quadro 3 sistematiza as respostas.
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1 - O que vocé compreende por autono-
mia discente na educagido on-line?

2 - Vocé ja pensou em desistir deste cur-
so? Cite o principal motivo.

3 - Considerando o ambiente virtual, a
atuacio dos professores formadores e profes-
sores-tutores presenciais e a distancia e a sua
propria participagdo, destaque os aspectos

perguntas concernentes a motivagdo (E G, e
N), afetividade (J) e aos instrumentos de ava-
liagdo (I). Isso demonstra certa insatisfacao
por parte dos alunos em relacdo a mediagao
docente e tecnoldgica, bem como dependén-
cia a fungdo do tutor para realizacdo de suas
atividades e estudos. Além disso, esses alunos
demostram dificuldades em relagio ao pro-
cesso de construgio da autonomia. O grafico
a seguir ilustra melhor os resultados das ques-
toes objetivas do questionario.

M1

M2
: mH1
H2
s mli
mL2
1 BP1
l p2
[ [ K L M N O

que vocé considera terem sido insuficientes
na interatividade e na mediagdo pedagégica.
Justifique a resposta.

4 - Relate experiéncias positivas e/ou ne-
gativas de mediagao pedagdgica vivenciadas
no curso.

5 - Cite aspectos que vocé considera
importantes para uma mediagcdo adequada
que contribuam para o desenvolvimento da
sua autonomia.
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Quadro 3:Tabulacao das respostas das questoes subjetivas do questionario

RESPOSTAS M1 | M2 | H1 | H2 | L1 | L2 | P1 | P2
Aprender a estudar sozinho X X

1 | Ser pesquisador e estudar sozinho X X X
Gerir sua prépria aprendizagem X X X

Dificuldade de adaptar-se a EaD em relacédo a

Mais videoaulas com professores formadores

] . . X 3
gerir a propria aprendizagem
2
Dificuldade com as tecnologias X
A nao-identificacdo com o curso X
Respostas em tempo habil dos TD X X X X
3
Trocas de TD por disciplina X X X X
. Seminérios presenciais X X X X
Positivas:
- Grupos de estudo no polo X X X X
. Wiki - Muito confusa X X X X
Negativas:
Demora no retorno dos TDs X X X X
Disponibilidade maior dos TDs X X X X
5

Diante do exposto no Quadro 3, podemos
afirmar que os alunos compreendem o con-
ceito de autonomia discente no contexto on-
-line, mas ainda apresentam dificuldades em
relagdo ao processo de construgdo dessa cate-
goria. Essas dificuldades estdo relacionadas a
falta de conhecimento dos referenciais on-line
da EaD, como interfaces textuais no AVA e
certa dependéncia em relagdo a tutoria. Fica
bem evidente que o processo de construgiao

da autonomia estd diretamente relacionado a
mediagdo docente e tecnologica.

O Quadro 4 apresenta a tabulagdo das
respostas das entrevistas que foram reali-
zadas com oito alunos dos quatro cursos.
Ressaltamos que ndo entrevistamos os mes-
mos alunos que responderam ao questio-
ndrio e que as respostas foram escritas, e
néo gravadas.

Quadro 4:Tabulacao das respostas da entrevista de todos os cursos

PERGUNTAS SIv NAO AS VEZES

1 Vocé costuma postar/entregar as atividades no prazo 3 2 3
predefinido pelo professor-formador/tutor?

2 | Realiza as atividades por conta prépria? 4 2 2
Precisa sempre de tutor ou colegas para realizar as

3 . 1 2 5
atividades?
Busca realizar as leituras recomendadas sem mediacao

4 1 4 3
do tutor?
Procura leitura complementar, estudos e pesquisas

5 e . . 2 4 1
extras ao material didatico disponibilizado no curso?
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E possivel interpretar, diante das repostas
do Quadro 4, que os alunos apresentam ha-
bilidades de autonomia, porém, ainda depen-
dem muito da orientagdo da tutoria e estdo
muito limitados ao estudo e leitura do mate-
rial didatico disponibilizado no curso, e ndo
buscam leituras complementares.

Na observagao direta, que ocorreu duran-
te uma semana em cada curso, percebemos
que os alunos sentiam dificuldade em acessar
0 AVA, bem como os tutores presenciais dos
cursos de Histéria e Pedagogia apresentavam
dificuldade no direcionamento da mediagdo,
muito provavelmente por ndo saberem ainda
direito qual seria a fun¢io do tutor presencial.
Observando o AVA, constatamos que os tu-
tores a distancia dos cursos de Matematica e
Histéria ndo davam retorno aos alunos dia-
riamente; alguns levavam até dois dias para
darem um retorno. Notamos também que
havia um acompanhamento didrio da co-
ordenacdo de tutoria aos tutores dos cursos
de Letras e Pedagogia; os tutores a distancia
desses cursos acessavam o AVA diariamente e
interagiam bem com os alunos.

Alguns alunos sentiam dificuldade na
postagem das atividades por falta de manuseio
adequado do AVA e muitos ndo cumpriam os
prazos de postagem, solicitando um tempo
maior; as vezes, as coordenagdes dos cursos
prorrogavam o tempo da postagem por enten-
der que os discentes ainda estavam em proces-
so de adaptagdo a educagio a distancia.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, realizamos um estudo sobre
como se da a construgdo da autonomia do su-
jeito aprendiz no contexto da EaD e quais sdo
os entraves e as possibilidades para a cons-
trugdo da autonomia nesse contexto. O estu-
do foi realizado entre os anos de 2009 e 2010,
no polo UAB da cidade de Ipiau, BA.

Cumprimos o nosso objetivo, ao consta-
tar que a autonomia do sujeito aprendiz no

contexto da EaD se da a partir de uma me-
diagdo docente e tecnoldgica adequada, bem
como quando os discentes buscam desenvol-
ver habilidades que os possibilitem gerir sua
propria aprendizagem, como responsabili-
dade, pesquisa, reflexdo, comprometimento
para com a instituicdo e sua formacéo, per-
sisténcia e determinagdo para a realizacao das
atividades e estudos propostos. Todos esses
referenciais representam as possibilidades
para a construcdo da autonomia do sujeito
aprendiz no contexto da EaD.

Os entraves que identificamos para efeti-
vagdo do processo de construgdo da autono-
mia do sujeito aprendiz na EaD sao: medicédo
inadequada por parte dos tutores, quando
nao conhecem a fungdo da tutoria na EaD;
falta de conhecimento por parte do alunos e
tutores, dos recursos tecnoldgicos e do AVA;
dependéncia dos alunos a fungio tutorial e,
ainda, as dificuldades dos atores envolvidos
na EaD em compreender como funciona essa
modalidade de ensino e aprendizagem.

Na pesquisa realizada, percebemos que
alguns alunos apresentam habilidades que
os identificam como estudantes autdnomos;
apesar disso, nenhum dos alunos pesquisados
é totalmente autdbnomo em seus estudos, pois
parece faltar aos referidos assumirem com-
promissos e mudar atitudes para que possam
acompanhar e aderir a rotina do estudante de
EaD. Esses alunos compreendem o conceito
de autonomia no contexto da EaD, mas tém
dificuldades na construgio desse processo.

A necessidade do educando, quando in-
gressa em um curso de graduacéo a distancia,
em conhecer e compreender as caracteristicas
dessa modalidade, bem como o que se espera
desse estudante, deve ser prioritaria, especial-
mente em relagdo as habilidades de autonomia.
Assim, orientados no inicio do curso e conti-
nuadamente, os estudantes poderao apresentar
um perfil de maior autonomia no desenvolvi-
mento de seus estudos; além disso, descons-
truir os mitos e preconceitos sobre a EaD.
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A questdo que envolve as habilidades de
autonomia discente no processo ensino-apren-
dizagem ainda é um ideal dificil de se efetivar,
apesar de percebermos avangos significativos
na vivéncia com aqueles alunos pesquisados.

Pelo dito, afirmamos que os alunos na
EaD inserem-se no processo de construgio
de autonomia quando a mediagdo docente ou
tecnologica ocorre de maneira adequada e de
concepgdo interacionista e reflexiva. Quando
isso ndo acontece, mesmo que os alunos apre-
sentem habilidades que os mostrem autdéno-
mos, o processo ficara prejudicado por nio
haver direcionamento.

Nesse sentido, é de extrema importancia
a formacéo inicial e continuada dos atores da
funcédo docente no que tange a ser professor
na contemporaneidade e ser docente no con-
texto da educagio a distancia.

O estudo realizado no Polo UAB-Ipiat/
BA foi inicial, e sabemos que ¢ de grande
importancia que novos estudos ocorram,
abrangendo um numero maior de alunos,
e também pontuar as diferencas e contextos
do estudo de agora com as futuras pesquisas,
para que assim tenhamos uma dimensao mais
ampla e mais atual do objeto estudado.

Sobretudo, a pesquisa realizada é de gran-
de importincia para os estudos académicos e
por sua relevancia social, em busca de melho-
res resultados para a qualidade da educagio
brasileira, levando em conta a importincia do
fortalecimento da EaD para uma praxis ade-
quada com menores equivocos e aprendizes
mais autdbnomos e pesquisadores.
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Ambientes Virtuais de Aprendizagem no Ensino Superior
Presencial: o processo de adocao da tecnologia na
perspectiva do docente

RESUMO

A preocupagdo com os processos de
adogdo e difusio dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem é crescente, & medida que tal
tecnologia vem sendo utilizada cada vez mais
como ferramenta de apoio aos processos de
ensino-aprendizagem na educa¢do superior
presencial. Este estudo objetiva compreender
as condi¢des ambientais para a adogio e difu-
sdo de Ambientes Virtuais de Aprendizagem
no ensino superior presencial na perspectiva
do docente, valendo-se de um estudo de caso
em uma universidade federal do sul do Brasil.
Para tanto, utilizou-se como guia de anélise os
construtos que compdem a Teoria Unificada
de Aceitagdo e Uso da Tecnologia - UTAUT.
Os resultados revelam o papel das condi¢oes
estruturais e de gestdo da instituicdo na ado-
¢do e difusdo da tecnologia, além da caracte-
rizagdo do uso dos ambientes virtuais pelos
docentes na universidade estudada. Sugere-se,
ainda, uma abordagem mais holistica na in-
vestigagdo dos fendmenos, levando em con-
sideragdo o estilo de ensino do docente, bem
como o histdrico das diferentes unidades aca-
démicas em relagdo as tecnologias em questéo.

Palavras-chave: Ambiente virtual de apren-
dizagem. Adogao. Difusdo. Ensino presencial.

Daniel Thomé de Oliveira'
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Magali Teresinha Longhi®

ABSTRACT

The concern with adoption and diffusion
processes of Virtual Learning Environments
is growing to the extent that such technology
has been increasingly used as a supportive
tool for teaching and learning in higher
education classroom. This study aims to
understand the environmental conditions in
order to adopt and diffuse Virtual Learning
Environments in higher education from the
teacher’s viewpoint, making use of a case
study in a Federal University in the south
part of Brazil. For this purpose, it was used
as an analytical guide the constructs that
make up the Unified Theory of Acceptance
and Use of Technology - UTAUT. The results
reveal the role of structural conditions and
organizational management to adopt and
diffuse technology, besides the way that
professors from the mentioned University
use the Virtual Learning Environments. It
is also suggested a holistic approach to the
investigation of the phenomena, taking into
account the professor’s teaching style, as well
as the history of the different academic units
regarding the technologies in question.

Key-words: Virtual learning environ-
ment. Adoption. Face-to-face learning.
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RESUMEN

La preocupacién por el proceso de
adopcidn y difusion de Ambientes Virtuales
de Aprendizaje estd creciendo, ya que la
tecnologia se estd utilizando cada vez mas
como una herramienta de apoyo a los
procesos de enseilanza y aprendizaje en el
aula de educacién superior. Este estudio tiene
como objetivo comprender las condiciones
ambientales para la adopcién y difusion
de Ambientes Virtuales de Aprendizaje en
la educacion superior en la perspectiva de
ensefianza en el aula, a partir de un caso de
estudio en una universidad federal en el
sur de Brasil. Para ello, se utiliza como guia
analitica las construcciones que conforman
la Teoria Unificada de Aceptacion y Uso de
Tecnologia — UTAUT. Los resultados ponen
de manifiesto el papel de las condiciones
estructurales y la gestion de la institucion
en la adopcion y difusién de la tecnologia,
ademas de la caracterizacion de la utilizacion
de ambientes virtuales para profesores en
la universidad estudiada. Se sugiere, sin
embargo, un enfoque mads holistico en la
investigacion de los fendmenos, teniendo en
cuenta el estilo de ensefianza del profesor, asi
como la historia de las diferentes unidades
académicas en relacién con las tecnologias
en cuestion.

Palabras clave: Ambiente virtual de
aprendizaje. Adopcién. Difusién. Ensefianza
en el aula.

INTRODUCAO

A investigagio dos mecanismos indivi-
duais de aceitagdo e uso de tecnologias da in-
formagéo (TI) tém sido um tema de pesquisa
recorrente na area de Gestdo da Tecnologia.
Conforme Venkatesh, Thong e Xu (2012),
compreender os impactos resultantes da in-
trodugdo de uma inovagdo tecnoldgica e o
comportamento das pessoas diante deste pro-
cesso é fundamental para concretizar os bene-
ficios da tecnologia implantada.

A natureza revoluciondria da intro-
ducido das Tecnologias de Informagdo e
Comunicac¢io (TIC) em diversos ambitos, tal
como em organizagdes econdmicas e em re-
des sociais, também se manifesta na educagao.
Segundo Huertas (2007), as TIC empregadas
na educagdo implicam novas necessidades
educacionais e possibilidades metodolégi-
cas, exigindo a ressignifica¢do do processo de
ensino-aprendizagem.

Chiu et al. (2005) também chamam a
aten¢do para a importancia do processo de
adogdo e do uso continuado das tecnologias
pelos usuarios como determinantes do suces-
so do emprego das mesmas. De fato, conforme
Selim (2007), ao propor metodologias para a
gestdo estratégica de tecnologias educacio-
nais a partir de uma abordagem por fatores
criticos de sucesso, diversos autores incluem
a dimensdo tecnoldgica como um importante
elemento a ser considerado. Nesta dimensao,
estdo incluidas as preocupagdes acerca da se-
legdo e implementagdo das tecnologias, bem
como sua aceitacdo e efetivo uso continuado
por todos os envolvidos.

Conforme Rogers (2003), a difusdo de
uma inovagdo se dé a partir das adogdes in-
dividuais ao longo do tempo em uma popu-
lagdo. O crescente interesse no entendimento
do processo de adogao da tecnologia levou a
formula¢do de diversos modelos, principal-
mente alicercados em teorias da psicologia e
sociologia. Uma revisio e sintese de oito teo-
rias/modelos de aceitagdo e uso da tecnologia
resultaram na proposi¢do da Teoria Unificada
de aceitagdo e uso da tecnologia (UTAUT
— Unified Theory of Acceptance and Use of
Technology) por Venkatesh et al. (2003), que se
apresenta como o estado da arte neste campo
de pesquisa. Este arcabougo tedrico é particu-
larmente atil na compreensdo das dindmicas
inerentes aos processos de adogio e difusdo
de tecnologias educacionais (STRAUB, 2009).

No presente estudo, a tecnologia considera-
da sdo os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
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(AVA). Tais ambientes sdo plataformas basea-
das na web que oferecem ferramentas de apoio
aos processos de ensino-aprendizagem, tais
como disponibilizacdo de contetidos, entrega
de tarefas, realizacdo de atividades e interacéo
entre os participantes. Conforme Longhi et al.
(2012), a universidade federal objeto deste es-
tudo entende os beneficios da introdugéo das
TIC na educagdo no sentido de possibilitar
novas praticas pedagdgicas, mais interativas e
construtivistas, reconhecendo o beneficio que
tais tecnologias propiciam ao possibilitar que
professores e alunos acessem e compartilhem
informacbes de forma mais eficiente, a qual-
quer tempo e lugar.

A Secretaria de Educa¢io a Distancia da
universidade vem intensificando o estimulo
a adogdo de tais tecnologias como apoio as
atividades de ensino presenciais como um
requisito importante e estratégico para disse-
minar praticas de educagio a distincia, pre-
parando e capacitando os docentes para esta
modalidade de ensino, que vem apresentan-
do forte tendéncia de crescimento (NITZKE;
GRAVINA; CARNEIRO, 2008). Apesar disso,
no primeiro trimestre de 2013, somente 37%
dos professores utilizaram algum ambiente
virtual de aprendizagem com suporte institu-
cional em suas disciplinas presenciais.

Sendo assim, o objetivo do presente es-
tudo é investigar, sob a luz dos construtos da
UTAUT, as condi¢des ambientais para a ado-
¢do dos ambientes virtuais entre os docentes
no ensino superior presencial em uma uni-
versidade federal do sul do pais.

1. REFERENCIAL TEORICO

1.1. As tecnologias na educacéao
e os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem

A crescente difusdo das TIC na educagio
é responsavel por mudangas significativas
nas comunidades de aprendizagem, fazendo
emergir métodos criativos e inovadores de

ensino e aprendizagem (MAIA; MEIRELLES,
2002). Segundo Huertas (2007), entende-se
por tecnologias educacionais todo recurso
derivado de aplicagdes de tecnologias de in-
formagdo e comunicagdo para o ambiente
educacional, como plataformas on-line para
aprendizado colaborativo, livrarias digitais,
materiais em formato eletrdnico, internet,
dispositivos méveis, entre outros. Os modelos
de aprendizagem que emergem deste contex-
to demandam uma postura diferente, tanto
do aluno quanto do professor, em relagido
aos métodos tradicionais de ensino (MAIA;
MEIRELLES, 2002).

Dentre as inovagdes tecnologicas aplica-
das a educacio, aquelas baseadas na web tém
tido especial crescimento e aplicagio. De fato,
Peat (2000) relata que a fusdo da tecnologia
educacional com a internet oferece uma nova
geragdo de experiéncias no processo de apren-
dizagem, na qual inclui o desenvolvimento de
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA).
Conforme Tori (2010), AVA sio ambientes,
geralmente baseados na Web, que se desti-
nam ao gerenciamento eletronico de cursos
e aprendizagens de atividades virtuais. O
ambiente permite a reusabilidade de técnicas
tipicas das salas de aula, a elaboragéo de ati-
vidades ludicas, o aprimoramento de estraté-
gias de aprendizagem, entre outros, fazendo
com que o professor interaja com o aluno de
forma a se tornar um provocador cognitivo
do processo de ensino e aprendizagem.

Ainda que muitas institui¢gbes de ensino
superior tenham percebido a importincia
da tecnologia em seus processos de ensino
e aprendizagem e realizado investimentos
financeiros para desenvolver e facilitar os
processos de implementacio e aceitagdo,
sua efetividade continua sendo uma ques-
tdo sem resposta (BOGHIKIAN-WHITBY e
MORTAGY, 2008). Em consonancia, Bower e
Hardy (2004) argumentam que tais inovagoes
tecnologicas trazem assuntos e preocupagdes
novas e ndo familiares e, por isso, pesquisas
530 necessdrias para investigar os aspectos e
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fatores associados a introdugéo de novas téc-
nicas de ensino e aprendizagem.

Em projetos de tecnologia, envolver os
usudrios no processo de desenvolvimento é
uma estratégia bastante utilizada com vistas a
plena adequagéo do sistema (TAIT, VESSEY,
1988; HSU et al., 2012). Essa pratica tem sido
realizada por desenvolvedores na esperanga
de que haja um aumento no uso de tecnolo-
gia, mas nem sempre é possivel envolver toda
a equipe, por isso, ndo ha garantia de que a
tecnologia sera adequada a todos (LEVY,
1993). O fracasso da informatiza¢do pode es-
tar relacionado, justamente, & complexidade
de um sistema. Por isso, faz-se necessario o
estudo das condi¢des de aceitagdo da tecnolo-
gia pelos usudrios, considerando os diversos
aspectos institucionais, culturais e individuais
relacionados ao processo de adogao.

1.2. UTAUT - Teoria Unificada de
Aceitacdo e Uso da Tecnologia

Baseado em uma ampla revisdo da litera-
tura, Venkatesh et al. (2003) desenvolveram a
Teoria Unificada de aceitagdo e uso da tecno-
logia (UTAUT - Unified Theory of Acceptance
and Use of Technology). A UTAUT sintetiza
oito teorias/modelos de aceitagdo e uso da
tecnologia, incluindo a Teoria de Difusdo da
Inovagdo e incorpora quatro construtos que
influenciam a inteng¢do de uso e o uso, pro-
priamente dito, da tecnologia: expectativa de
desempenho, expectativa de esfor¢o, influén-
cia social e condi¢des facilitadoras. Por sua
vez, estes construtos tém seus efeitos media-
dos pelos moderadores género, idade, experi-
éncia e voluntariedade de uso da tecnologia.

O construto da expectativa de perfor-
mance é baseado em cinco modelos: TAM/
TAM2; combinagédo entre a TAM e TPB; MM;
MPCU; IDT e SCT. A partir da compilagido
destes, Venkatesh et al. (2003) definiram a ex-
pectativa de desempenho como o grau em que

o individuo acredita que o uso do sistema tra-
ré ganhos de desempenho em suas atividades.
Ja a expectativa de esforco foi desenvolvida
sobre trés modelos bastante semelhantes em
defini¢des e medidas de escala: TAM/TAM?2;
MPCU e IDT. Através dela, o individuo avalia
o grau de dificuldade associado ao uso do sis-
tema (VENKATESH et al., 2003).

A influéncia social é definida como o
grau de percep¢io do individuo em relagdo
aos demais quanto & crenca destes para com a
necessidade do uso de uma nova tecnologia
(VENKATESH et al., 2003). Esse construto é es-
pecialmente importante quando o uso da tecno-
logia é voluntario, porém deixa de ser significa-
tivo quando a adogio é compulséria. Baseia-se
nos modelos de norma subjetiva (TRA, TAM2,
TPB/DTPB e a combinacio TAM/TPB), nos de
fatores sociais (MPCU) e nos de imagem (IDT).

O construto denominado condigdes fa-
cilitadoras é descrito como o grau pelo qual o
individuo acredita que existe uma infraestru-
tura organizacional e técnica para suportar o
uso da tecnologia em questio (VENKATESH
et al,, 2003). Segundo os autores, essa defini-
¢do concentra conceitos incorporados em trés
diferentes construtos: controle percebido do
comportamento (TPB/DTPB, combinagido
TAM/TPB), condigdes facilitadoras (MPCU)
e compatibilidade (IDT).

A vpartir da identificagdo dos construtos
do modelo, Venkatesh et al. (2003) realizaram
estudos empiricos para validd-los. O mode-
lo foi aplicado em duas organizacdes, e os
resultados confirmaram a existéncia de trés
construtos como determinantes diretos da
intencéo de uso e dois construtos como deter-
minantes diretos do uso, além da influéncia
das quatro variaveis moderadoras. Segundo
os autores, 0 modelo ¢ capaz de explicar 70%
da varidncia da inten¢do de uso de uma tec-
nologia. A Figura 1 exibe o modelo tedrico da
UTAUT com seus construtos e relagdes.

RBAAD — Ambientes Virtuais de Aprendizagem no Ensino Superior Presencial



Expectativa
de
Desempenho

Expectativa

de Esforco T A

m Intencdo de > Comportamento

de Uso

Uso
: L
Influéncia I e
Social
— ‘
Condicdes | _——4+—1
Facilitadoras
Género Idade Experiéncia Voluntariedade

Figura 1: Modelo tedrico da UTAUT.

Venkatesh et al. (2003) acreditam que o
modelo seja uma ferramenta 1til para os ges-
tores avaliarem a probabilidade de sucesso
de uma nova tecnologia. Também auxilia na
compreensdo dos fatores determinantes da
aceitagdo do uso, bem como no desenho de
intervencdes. De fato, 0o modelo UTAUT vem
sendo aplicado massivamente em estudos que
abordam o tema da aceitagdo e uso da tecno-
logia (BOBSIN et al., 2009; DWIVEDI et al.,
2011; TATWO&DOWNE, 2013).

Dessa forma, o desenvolvimento do
UTAUT contribuiu para o avango da pesquisa
sobre a aceita¢do individual da T1, unificando
as perspectivas tedricas mais difundidas na
literatura e incorporando moderadores para
controlar as influéncias do contexto organiza-
cional, a experiéncia do usudrio e as caracte-
risticas demograficas (KAUFMANN, 2005).

2. METODO
2.1. Arcabouco tedrico

Sumak et al. (2011) realizaram uma me-
ta-analise acerca da aceitacdo de tecnologias
para e-learning. Dos 42 trabalhos investiga-
dos, apenas 19% analisaram a aceitagdo na
perspectiva do professor/ministrante. Ainda

que o modelo TAM tenha sido a teoria mais
utilizada nos estudos, os autores chamam a
atencdo para a necessidade de mais estudos
utilizarem a UTAUT, a fim de validar esta teo-
ria unificada que se apresenta como o “estado
da arte” na explicagdo do fendmeno da ado-
¢do da tecnologia da informagcio.

Este estudo objetiva compreender a ado-
¢do da tecnologia por parte do docente em
um regime de livre escolha, ou seja, onde
o uso dos ambientes virtuais é facultativo
aos professores. Nesta situacdo, o modelo
UTAUT pode apresentar melhor aderéncia,
pois, diferentemente do modelo TAM, inclui
o aspecto da voluntariedade como elemento
moderador da influéncia social na inten¢éo
de uso da tecnologia.

Dwivedi et al. (2011), a partir de uma re-
visdo sistemadtica, analisaram 450 artigos que
mencionaram a UTAUT no contexto da ado-
¢do e difusdo de tecnologias. Destes, apenas
43 estudos utilizaram de fato o modelo na in-
vestigacdo dos fendmenos, sendo que 27 deles
valeram-se de uma abordagem quantitativa,
utilizando ferramentas estatisticas para ana-
lisar a significdncia das relagdes dos constru-
tos do modelo. Em todos estes, foi validada
a confiabilidade do questionario original para
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coleta de dados e foi encontrada significancia
nas relagdes das varidveis independentes com
as varaveis dependentes em niveis semelhan-
tes aqueles encontrados no estudo original de
Venkatesh et al. (2003).

No presente estudo, parte-se da premis-
sa de que os construtos do modelo UTAUT
sdo significativos e validos para explicar
a ado¢do de uma tecnologia. Objetiva-
se, entdo, a partir de uma investigacdo
exploratéria dos fatores condicionantes
da adogdo da tecnologia no ensino supe-
rior presencial compreender o significado

Levantamento
de referencial
tedrico

Definigao do
>| modelo/teoria
de arcabouco

dos construtos do modelo no contexto
especifico investigado.

2.2. Procedimentos metodolégicos

Esta pesquisa caracteriza-se como um
estudo de caso, pois investiga um contexto es-
pecifico - uma universidade federal do sul do
Brasil, para compreender os fatores que con-
dicionam a adogéo e difusdo dos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem por parte dos do-
centes no ensino superior presencial. Com
vistas a atingir este objetivo, sdo definidas
etapas de trabalho apresentadas na Figura 2.

Levantamento
de dados

Questiondario on-line
Entrevistas
Mineragdo de dados

Figura 2: Etapas da pesquisa.

A partir do levantamento do referencial
tedrico, definiu-se a UTAUT como arcabougo
tedrico na investigagdo dos fatores que con-
dicionam a adogédo e difusio dos AVA entre
os professores da universidade. Esta pesquisa
exploratéria adota uma estratégia multimé-
todo, valendo-se de andlises quantitativa e

_—

Analise dos
dados

Qualitativa
Quantitativa

qualitativa para a investiga¢do do fendmeno,
utilizando apenas os quatro construtos de pri-
meira ordem do modelo UTAUT (expectativa
de desempenho, expectativa de esforco, influ-
éncia social e condi¢oes facilitadoras) na in-
terpretagdo das condi¢bes de adogédo das tec-
nologias a partir de uma abordagem indutiva.
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O levantamento de dados se deu a partir
de consultas no banco de dados institucional
da universidade, observacdo direta do pes-
quisador e entrevistas semiestruturadas com
quatro professores da universidade com os
seguintes perfis de uso da tecnologia: dois
que utilizam frequentemente ambientes vir-
tuais de aprendizagem, um que recentemente
passou a utilizar tais ferramentas e outro que
ainda ndo as utiliza.

Os professores entrevistados possuem,
pelo menos, seis anos de universidade, seja
professor substituto ou permanente. As
questdes norteadoras da entrevista foram
desenvolvidas pelo pesquisador com base
nos quatro construtos de primeira ordem
do modelo UTAUT que determinam a in-
tencdo de uso da tecnologia: expectativa
de desempenho; expectativa de esforgo;
influéncia social; condi¢des facilitadoras.
O 4udio das entrevistas foi gravado e pos-
teriormente analisado, a fim de identificar
os elementos de desempenho, dificuldades,
estruturas de apoio e influéncia social que
emergiram espontaneamente.

Além disso, foi enviado um questiondrio
on-line para cerca de 180 professores que cur-
saram as duas ultimas edi¢des (2012 € 2013) do
Programa de Atividades de Aperfeicoamento
Pedagogico (PAAP), resultando em quarenta
respondentes. Essa amostra de professores foi
selecionada por conter docentes das mais va-
riadas unidades académicas da universidade
e, também, pela facilidade de contato do pes-
quisador com o grupo.

O questionario foi elaborado baseado nos
construtos que influenciam diretamente a in-
ten¢do de uso e o comportamento de uso da
tecnologia, conforme proposto por Venkatesh
et al. (2003) no modelo UTAUT. As questoes
foram adaptadas ao contexto investigado
com base nas informacdes levantadas a par-
tir das entrevistas e das condi¢des estrutu-
rais e de gestdo oferecidas pela instituigdo.
Cada um dos construtos de influéncia direta

(expectativa de desempenho, expectativa de
esforgo, influéncia social e condi¢des facilita-
doras) foi representado por quatro questdes
no questiondario, enquanto a inten¢ao de uso
foi levantada a partir de trés questdes.

Na préxima se¢do, é explorado o contexto
das tecnologias de apoio ao ensino presencial
na universidade investigada. Também sdo
apresentados os indices de uso dos principais
Ambientes Virtuais da universidade, levan-
tados a partir de consultas as bases de dados
institucionais. Por fim, a partir das entrevis-
tas e questionarios aplicados apresentam-se
os resultados da investigagdo sob a luz dos
construtos determinantes da intengdo de uso
e do comportamento de uso, conforme o mo-
delo UTAUT: expectativa de desempenho;
expectativa de esforco; influéncia social;
condicdes facilitadoras.

3. RESULTADOS

3.1. Tecnologias no ensino
presencial da universidade

Com a intengdo de facilitar a experiéncia
de docentes e alunos com a tecnologia, na ex-
pectativa de alavancar o uso dos Ambientes
Virtuais nas atividades presenciais, a
Secretaria de Educacio a Distancia (SEAD) e
o Centro de Processamento de Dados (CPD)
da universidade investigada tém estudado
as possibilidades de desenvolvimento, apri-
moramento e integracdo destas tecnologias
para a educagdo. Atualmente, a universidade
mantém quatro AVA institucionais integra-
dos com o Sistema de Controle Académico
(SCA): NAVi‘, ROODA, MOODLE e Sala de
Aula Virtual (SAV). Todos contam com su-
porte técnico e pedagdgico institucionais.

A plataforma NAVi foi desenvolvida na
propria universidade. O projeto de desenvol-
vimento, que teve inicio ainda em 1999, foi
capitaneado pela Escola de Administragdo

*Saiba mais sobre o NAVi em: http://navi.ea.ufrgs.br/
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que, por sua vez, estabeleceu-se como a
unidade académica precursora no ofere-
cimento de cursos na modalidade a dis-
tincia (OLIVEIRA, et. al, 2008).A plata-
forma ROODA® também é um projeto da
universidade, tendo sido desenvolvido pelo
Nucleo de Tecnologias Digitais Aplicadas
a Educa¢do (NUTED) da Faculdade de
Educagdo. J4 o MOODLE ¢ fruto de um pro-
jeto australiano e hoje se confirma como o
AVA mais utilizado no mundo, contando
com mais de 66 mil instalagdes em 218 pai-
ses. Sua implantagdo na universidade foi mo-
tivada, essencialmente, para a participagdo
da universidade na REGESD (Rede Gaucha
de Educagio a Distancia), além da recomen-
da¢do do Ministério da Educa¢ao como so-
lucdo tecnoldgica para cursos no dmbito da
Universidade Aberta do Brasil - UAB.

Por fim, o quarto AVA da Institui¢do, o
SAV, difere dos demais por ndo caracterizar-
-se como uma plataforma independente, que
pode ser implementada em outros ambientes
e institui¢oes. Mesmo sendo um ambiente vir-
tual que oferece ferramentas digitais de apoio
o0s processos de ensino - como férum, quadro
de notas, comunicagéo por e-mail, dentre ou-
tras — este ambiente é totalmente integrado ao
sistema académico da universidade, depen-
dendo de sua estrutura de dados para operar.
O SAV esta sendo desenvolvido em projetos
incrementais pela SEAD, juntamente com o
CPD da universidade (LONGHI et al., 2012).

Com exce¢do do SAV, os demais ambien-
tes (MOODLE, ROODA e NAVi) tém o seu
uso condicionado a uma solicitagdo de uso
por parte do professor. O processo de ati-
vagdo ndo ¢é intuitivo e requer uma série de
acoes no Portal de Servicos da instituico.
Independentemente da escolha, todos os

ambientes exigem uma equipe permanente

*http://www.nuted.ufrgs.br/wordpress/?page_id=298

para suporte, de forma a garantir seguran-
¢a, controle e sincroniza¢io dos dados aca-
démicos. Para MOODLE, ROODA e NAVj,
a sincroniza¢do é unidirecional, ou seja,
os ambientes recebem periodicamente da-
dos do Sistema de Controle Académico,
mas o contrario ndo acontece, por motivos
de seguranga.

E importante ressaltar que mesmo dife-
rindo fundamentalmente em suas concepgoes
e estruturas de funcionamento interno, todos
os ambientes mencionados caracterizam-se
como opgdes de ferramentas diddticas digi-
tais aos professores do ensino presencial. O
docente tem livre escolha para decidir usar ou
ndo tais ambientes, bem como quais deles uti-
lizar como apoio as suas atividades do ensino
presencial. Por isso, neste estudo, as condi-
¢Oes e os critérios de adogdo de tais ambientes
serdo analisados em conjunto.

3.2. Intencdo de uso e uso efetivo
dos ambientes virtuais

A Figura 3 dd a dimensdo do uso de
ambientes virtuais como apoio as atividades
no ensino presencial, além da distribui¢do
das solicitagdes de uso entre os ambientes
MOODLE, ROODA, NAVi e SAV no pri-
meiro semestre de 2013. Os dados foram co-
letados a partir da base de dados do sistema
académico da universidade. Para MOODLE,
ROODA e NAVij, a contagem se da a partir
da solicitacdo de uso do docente via portal
do sistema académico. Ainda assim, esta so-
licitagdo ndo necessariamente garante o uso
efetivo dos ambientes. Ja para o SAV, a con-
tagem ¢é feita mediante a configuragio pelo
docente de, pelo menos, uma das seguintes
ferramentas disponibilizadas pelo ambiente
virtual: Forum, Quadro de Notas, Lista de
Frequéncias e Acervo.
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MNAVI . 7.8%

RCHCHA . 6,65%

Figura 3: Uso de ambientes virtuais no ensino presencial da universidade.
Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados do sistema académico da instituigcao (2013).

A partir da Figura 3, pode-se observar
que o uso de ambientes que suportem o en-
sino presencial na Instituicdo investigada
ainda é muito incipiente, onde apenas 37%
das turmas de graduagdo ou pos-graduagio
estdo presentes em algum dos ambientes ins-
titucionais (MOODLE, NAVi, ROODA, SAV)
no primeiro semestre de 2013. Estes niumeros
se traduzem em 778 professores que solicita-
ram ou configuraram algum ambiente virtual
contra 1864 professores que ndo ativaram ne-
nhum ambiente para suas disciplinas.

Ainda que NAVi e ROODA tenham sido
desenvolvidos na prépria universidade e ado-
tados institucionalmente quatro anos antes,
¢ o ambiente Moodle que concentra o maior
uso. Ja o SAV apresenta volume de uso bas-
tante efetivo, na medida em que foi disponi-
bilizado mais recentemente do que os outros
AVA (no primeiro semestre de 2012). Deve-se
ressaltar, ainda, que a escolha dos ambientes
nio é necessariamente Unica, sendo possivel
escolher qualquer combinagdo concomitante
dos mesmos para uma Gnica turma.

Entretanto, as respostas ao questiondrio
aplicado nesta pesquisa destoam da média ge-
ral de uso na universidade. Dos quarenta res-
pondentes, 61% afirmaram utilizar ambientes
virtuais todos os semestres, para todas as dis-
ciplinas sob sua responsabilidade, enquanto
17% declararam que utilizam AVA todos os

semestres para, ao menos, uma disciplina.
Ainda, 10% disseram utilizar AVA eventual-
mente e, por fim, 12% declaram néo utilizar
nenhum ambiente virtual. J4 em relagdo ao
tempo de uso efetivo de tais tecnologias, 42%
dos respondentes as utilizam ha varios anos
e 30% afirmam terem as utilizado, ao menos,
nos ultimos dois semestres letivos. Enquanto
isso, 17% passaram a utilizar os ambientes
desde o ultimo semestre e, por fim, 12% afir-
mam nunca té-los utilizado.

A diferenca na incidéncia de uso da tec-
nologia por parte da amostra de professores
respondentes ao questiondrio em relagdo a
média geral de uso da universidade pode ser
influenciada pela baixa idade média da amos-
tra (41 anos) e também pelo breve tempo de
universidade, uma vez que o programa de
aperfeicoamento PAAP geralmente é aplica-
do a professores com poucos anos de casa.
Professores mais jovens sio mais propensos
ao uso de tecnologias web e, ainda, podem
ter adquirido experiéncias significativas com
ambientes virtuais fora da universidade, seja
como professores ou como alunos, antes de
serem contratados.

Ja com relagdo a intengdo de uso, a maio-
ria dos respondentes concordou plenamente,
ou em grande parte, com a inteng¢do de usar os
ambientes virtuais no futuro. Entretanto, a afir-
mativa “eu sempre vou usar AVA em minhas
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disciplinas” contou com média de respostas
mais préxima a “concordo parcialmente” em
uma escala de Likert de sete pontos. Tal resul-
tado pode sugerir uma fase ainda de experi-
mentacdo dos docentes acerca da tecnologia,
avaliando o desempenho e resultados possiveis.

Nas proximas subsegdes, é analisado o
contexto das tecnologias de suporte a apren-
dizagem na universidade sob a luz dos quatro
construtos determinantes da intengdo de uso
e uso propriamente dito, conforme definidos
no modelo UTAUT: expectativa de desempe-
nho, expectativa de esforco, influéncia social e
condig¢oes facilitadoras.

3.3. Expectativa de Desempenho

O construto Expectativa de Desempenho
reflete o grau em que o individuo acredita que
a utilizacdo do sistema possa ajudd-lo a obter
ganhos de desempenho em seu trabalho. Ou
seja, reflete a utilidade percebida a partir do

uso da tecnologia, o ajuste da mesma aos pro-
cessos de trabalho e a vantagem relativa deri-
vada do seu uso. Conforme o modelo UTAUT,
quanto maior a expectativa de desempenho,
maior serd a inten¢do de uso da tecnologia.

Para que se possam compreender quais
sdo as expectativas de desempenho dos docen-
tes ao utilizar um ambiente virtual, é preciso
analisar qual o propdsito do uso de tais tecno-
logias no contexto investigado. Pesquisando
as bases de dados das plataformas NAVi,
ROODA e MOODLE durante o segundo se-
mestre de 2011 e primeiro semestre de 2012,
foi possivel levantar os recursos dos ambien-
tes virtuais mais utilizadas no apoio ao ensino
presencial. A Tabela 1 exibe a porcentagem de
atividades de ensino que acionaram os quatro
principais recursos de EaD nos trés ambientes
virtuais. Os nomes dos recursos ndo necessa-
riamente coincidem entre as plataformas in-
vestigadas, mas representam funcionalidades
comuns a todas.

Tabela 1: Principais recursos dos AVA e sua utilizacao

Recurso indice de uso Descricdo
Di ibilizaca Professores disponibilizam materiais didaticos (artigos, slides,
isponibilizacédo . L .
d teriai 44,37 % links, documentos digitalizados, videos etc.) para os alunos
e materiais . .
no ambiente virtual.
. Ferramenta de correio eletrénico integrada as plataformas, per-
Correio 25,14% i, L . 9 P P
mitindo a comunicacédo por e-mail entre docentes e alunos.
Submisséo 12 35% Repositério de tarefas, onde os alunos carregam algum
' o .
de tarefas material para o professor.
F6 5 15% Troca de mensagens assincrona, encadeadas em uma
6rum o . =
' estrutura légica em torno de um tema ou questéo.
Chat 2 85% Troca de mensagens sincrona em uma sala de bate-papo, onde
a o . h ~
' o docente geralmente exerce a mediacao das discussoes.

Fonte: Elaborado pelo autor, utilizando as bases de dados das plataformas (2012).

As respostas das entrevistas semiestru-
turadas corroboram os dados apresentados
na Tabela 1. Os docentes consultados men-
cionaram como aspectos positivos de ganho
de desempenho a possibilidade de disponi-
bilizar materiais de forma agil, rapida e de

facil atualizacdo e que podem ser acessados
pelos alunos de qualquer lugar, substituindo a
pratica de disponibilizagdo dos materiais em
pastas especificas em um estabelecimento de
copias externo a universidade.
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Nas entrevistas, ainda foi destacada a
facilidade de comunica¢do com os alunos, a
partir da ferramenta de e-mail integrada as
plataformas. Por fim, também foi destacada,
ainda que em menor grau, a importancia das
ferramentas de submisséo de tarefas por parte
dos alunos. Segundo os professores consulta-
dos, este recurso facilita o acesso e conferén-
cia dos trabalhos, bem como o controle dos
prazos de entrega.

De forma geral, os docentes entendem es-
tas ferramentas como facilitadoras das ativi-
dades do ensino presencial, especialmente no
que diz respeito & economia de tempo no ge-
renciamento dos materiais da disciplina, or-
ganizagdo das tarefas e comunicagdes com 0s
alunos. Ja com relagao as ferramentas de inte-
racdo (férum e chat), os professores consulta-
dos declaram nao utilizd-las porque o seu uso
demandaria uma reestruturagio no método

pedagogico e a reserva de tempo extra a sala
de aula para acompanhar e dar respostas aos
comentdrios e dividas dos alunos. Nesse sen-
tido, a baixa utilizagdo de tais ferramentas de
interacdo estd vinculada a uma alta expecta-
tiva de esforco, ja que os docentes reconhe-
cem 0 seu USO cOMO um importante recurso
estimulador da aprendizagem (expectativa
de desempenho).

O grafico da Figura 4 apresenta o es-
core médio das respostas ao questionario
elaborado com base no modelo UTAUT
para o construto expectativa de desempe-
nho. A média geral das respostas é de 5,50,
sugerindo que os respondentes concordam
(algo entre parcialmente e em grande parte)
que o uso dos ambientes virtuais no ensino
presencial traz ganhos de desempenho nas
atividades docentes.

produtividade

rapidamente

Acredito que usar um AVA no ensino presencial

Usar AVAs no ensing presencial aumenta minha

Usar AVAs permite realizar minhas atividades mais

pode trazer beneficios para minha carreira docente

Acredito que usar AVAS pode ser Otil no
desenvolvimento das minhas atividades

1 - Discordo totalmente

2 - Discordo em grande parte
3 - Discordo parcialmente

4 - Meultro

5 - Concordo parcialmente
6 - Concordo em grande parte
7 - Concordo totalmente

Figura 4: Média das respostas para o construto Expectativa de Desempenho.

Ainda que os dois primeiros elementos de
desempenho (produtividade e rapidez) nao
aparecam com as maiores médias, tais bene-
ficios foram apontados pelos docentes nas en-
trevistas. As respostas as entrevistas também
revelam que os beneficios a carreira docente,

que advém do uso das tecnologias, sdo enten-
didos como a possibilidade de o docente estar
mais bem preparado para participar de cur-
sos a distancia ou projetos interinstitucionais
e internacionais, o que pode se traduzir em
prestigio académico e remuneracéo adicional.
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3.4. Expectativa de Esforco

A Expectativa de Esfor¢o é definida
como a percep¢do do nivel de facilidade de
uso da tecnologia. Este construto estd inti-
mamente relacionado com a complexidade
do sistema. A UTAUT sugere que quanto
mais simples for o sistema, menor serd a ex-
pectativa de esfor¢o, logo maior serd a inten-
¢do de uso da tecnologia.

O gréfico da Figura 5 apresenta o escore
médio das respostas ao questiondrio elaborado
com base no modelo UTAUT para o construto
expectativa de esforco. A média geral das res-
postas é de 5,83, sugerindo que os responden-
tes concordam em grande parte com a facili-
dade de uso dos ambientes virtuais no ensino
presencial, ou seja, a expectativa de esforgo dos
docentes em relacio a estas tecnologias é baixa.

compreensivel

facil para mim

no uso dos AVAS

1

- Discordo totalmente

- Discordo parcialmente
- Neutro

- T S

- Discordo em grande parte

Acredito que lidar com AVAs seja claro e 1]
| —— ——
Acredito que deva ser facil usar AVAs _ 560
Acredito que aprender a operar um AVA seja _ 6.10
AU ot S et R .1

2 3 & 5 6 7

5 - Concordo parcialmente
6 - Concordo em grande parte
7 - Concordo totalmente

Figura 5: Média das respostas para o construto Expectativa de Esforgo.

Na institui¢do, o uso dos ambientes virtu-
ais NAVi, ROODA e MOODLE esté condicio-
nado ao acionamento, por parte do docente,
de tais ferramentas a partir do portal web de
servigos na universidade. Este procedimento
faz com que a turma da disciplina seja criada
no ambiente virtual escolhido e os perfis dos
participantes sejam carregados a partir do sis-
tema académico. Além deste procedimento,
as plataformas possuem diferentes mecanis-
mos de configuragio e uso de seus recursos,
exigindo alguma experiéncia prévia ou tempo
disponivel para a experimentag¢do ou consulta
dos manuais de uso.

Neste sentido, era de se esperar que exis-
tisse forte expectativa de esfor¢o relaciona-
da a estas atividades intrinsecas ao uso dos

ambientes virtuais. No entanto, as respostas
dos entrevistados ndo apontam para dificul-
dades relacionadas a tais opera¢des, mas sim
para a expectativa de esfor¢o com relagdo ao
atendimento das intera¢bes mais intensas
dos alunos que podem advir do uso dos am-
bientes virtuais.

[...] essa facilidade de comunicagdo, por
e-mail, por recados, por férum, faz com
que os alunos me contatem mais inten-
samente, o que exige de mim maior mo-
nitoramento das intera¢des e rapidas res-
postas. Se eu quiser usar um Férum, por
exemplo, terei de estar preparado para
dar conta das interagcdes que virdo dai,
se ndo os alunos podem ficar frustrados”
(Entrevistado 2).
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A expectativa de esfor¢o parece que est,
entdo, relacionada a exigéncia de novas prati-
cas pedagogicas como consequéncia da adogdo
das tecnologias na educagio. Em consonéncia
com as respostas levantadas para o construto
Expectativa de Desempenho, pode-se inferir
que o uso maci¢o dos ambientes virtuais como
repositorio de arquivos e para troca de mensa-
gens se d4, especialmente, pela percep¢io do
esforco necessario para modificar, adaptar ou
incrementar o método pedagdgico.

3.5. Influéncia Social

A percepgio do quanto o uso do sistema
pode ser influenciado pela convivéncia social é
fator determinante para utilizagio do sistema.
Este construto pretende captar a percep¢io do
individuo acerca da opinido de outras pessoas
quanto ao uso da tecnologia, da cultura internali-
zada a partir dos acordos do grupo social e, ainda,
da melhoria da prépria imagem frente ao grupo a
partir do uso da tecnologia. A UTAUT hipotetiza
que a influéncia social para uso da tecnologia tem
impacto positivo na intengio de uso da mesma.

A cultura da universidade em questéo pre-
za pela pluralidade e liberdade das unidades

académicas e dos professores em relago as pos-
turas e solucdes pedagdgicas. No ensino presen-
cial, o professor responsavel por uma disciplina
ou turma é quem opta pela adogdo de ambiente
virtual como apoio, bem como tem livre decisdo
por qual deles utilizar. Ainda assim, dentro das
unidades e departamentos, é esperado algum
tipo de pressao social em torno do uso de tais
tecnologias. Essa pressdo pode se manifestar, in-
clusive, indiretamente, através dos préprios alu-
nos, a0 comentarem que outros professores, até
mesmo de outras unidades académicas, usam
regularmente essas tecnologias.

O gréfico da Figura 6 apresenta o escore
médio das respostas ao questionario elaborado
com base no modelo UTAUT para o construto
influéncia social. A média geral das respostas é
4,00, sugerindo que os respondentes entendem
como neutro o possivel efeito da influéncia
social em sua inten¢do de uso de tecnologia.
Ou seja, os resultados sugerem pouco efeito
da influéncia social (por colegas docentes, che-
fia e alunos) na decisao de uso dos ambientes
virtuais no ensino presencial. Entretanto, pa-
rece haver a percep¢do de um ganho positivo
de imagem frente aos alunos, por dominar
as tecnologias.

Pessoas que sao importante para mim pensam
que eu deva usar AVAS em minhas disciplinas

Meuw departamento/unidade recomenda que eu
use AVAS no ensino presencial

Meus colegas de trabalho (professores) acham
que eu deva usar AVAs em minhas disciplinas

Meus alunos frequentemente sugerem que eu
use AVAs em minhas disciplinas

=

2 3 4 5 B 7

1- Discordo totalmente

2 - Discordo em grande parte
3 - Discordo parcialmente

4 - Neutro

5 - Concordo parcialmente
6 - Concordo em grande parte
7 - Concordo totalmente

Figura 6: Média das respostas para o construto Influéncia Social.
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As respostas as entrevistas corroboram
estes resultados. As percepgdes da influén-
cia social podem ser verificadas na fala do
entrevistado 3.

O departamento néo fala nada sobre usar
ou nédo tecnologias de apoio. Realmente
nunca nem mesmo recomendaram fazer
alguma capacitagdo ou mencionaram os
possiveis beneficios de utiliza-las. [...]
Entre os colegas também falamos pouco
sobre isso e eu, pessoalmente, nio perce-
bo como pressdo ou influéncia saber que
um colega docente usa algum ambiente
virtual. [...] as vezes um aluno fala “colo-
ca o material no Moodle”, ou coisa assim,
mas se digo que uso a pasta na rede ou
0 xerox para tanto, eles ficam satisfeitos.
Nao enxergo isso como pressao para usar.
(Entrevistado 3).

3.6. Condicées Facilitadoras
Condigoes Facilitadoras sdo definidas

como o nivel em que o individuo acredita que
a organizagdo e a infraestrutura existentes

suportam ou facilitam o uso da tecnologia.
O modelo da UTAUT prescreve que quanto
melhores as condi¢bes facilitadoras, maior a
intengéo de uso da tecnologia.

Na institui¢do investigada, as condigbes
facilitadoras para o uso dos ambientes vir-
tuais do ensino presencial incluem cursos de
capacitagdo para ambientes virtuais, manu-
ais técnicos, FAQs e guias de uso das plata-
formas, equipes de suporte técnico, além do
programa de monitoria (pelo qual um aluno
bolsista previamente capacitado auxilia o do-
cente a utilizar tecnologias na educacéo).

O grafico da Figura 7 apresenta o esco-
re médio das respostas ao questiondrio ela-
borado com base no modelo UTAUT para
o construto condigdes facilitadoras. A média
geral das respostas é 5,13, sugerindo que os
respondentes concordam (algo entre parcial-
mente e em grande parte) que possuem 0s co-
nhecimentos necessarios para a utilizagdo dos
ambientes virtuais, bem como o acesso aos
mecanismos apropriados de suporte ofereci-
dos pela institui¢do para tanto.

Existe uma pessoa ou equipe disponivel para a
assiténcia no uso dos AVAS no caso de eu ter
dificuldades

Eu tenho os conhecimentos necessarios para
utilizar um AVA

=

Eu disponho de todos 0s recursos necessarios _
para utilizar um AVA

2 E] 4 5 6 7

- Discordo totalmente

- Discordo em grande parte
- Discordo parcialmente

- Neutro

R

5 - Concordo parcialmente
6 - Concordo em grande parte
7 - Concordo totalmente

Figura 7: Média das respostas para o construto Condicoes Facilitadoras.
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A partir das entrevistas, ficou claro que
os docentes sabem da existéncia do programa
de monitoria e das capacitagdes periddicas
promovidas pela SEAD, a partir da divulga-
¢do institucional nos canais de comunicagdo
das unidades académicas. Também tém co-
nhecimento da equipe de suporte técnico aos
ambientes virtuais, bem como dos respectivos
manuais de uso.

No entanto, todos os entrevistados reve-
laram néo ter ainda utilizado nenhum destes
mecanismos, tendo aprendido a utilizar a
tecnologia através da tentativa e erro. Desse
modo, ainda que ndo usufruam de toda a in-
fraestrutura de suporte disponibilizada pela
instituigdo para o uso das tecnologias na
educacdo, os docentes concordam que pos-
suem os recursos e conhecimentos necessa-
rios para tanto.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho utilizaram-se os constru-
tos da UTAUT para investigar as condi¢oes de
adocdo, por parte dos docentes, de ambientes
virtuais para apoio ao ensino presencial em
uma universidade federal do sul do Brasil.
A combina¢do de um questionario fechado
com questdes contextualizadas a realidade do
ambiente investigado, juntamente com entre-
vistas semi-estruturadas junto a usudrios com
perfis distintos de adogio, ilustra ndo apenas
o comportamento médio dos docentes acerca
das tecnologias em questdo, mas também o
significado por tras de tais determinantes no
processo de adogdo.

Os recursos dos ambientes virtuais mais
utilizados sdo (1) a disponibilizagdo de ma-
teriais para os alunos, (2) a comunicagdo por
correio eletronico, e (3) a disponibilizagdo
de tarefas para os alunos. Ja as ferramentas
de interacdo, tais como férum e chat tém
uso praticamente inexpressivo neste cendrio.
Desta forma, a adogdo das tecnologias pare-
ce estar vinculada a possibilidade de facilitar
as praticas didaticas ja aplicadas no ensino

presencial, sem a inteng¢do, por parte do do-
cente, em explorar a tecnologia com vistas a
enriquecer a proposta pedagogica.

Para o construto expectativa de desempe-
nho da UATUT, os resultados das entrevistas
evidenciam, justamente, a percep¢io dos do-
centes quanto ao ganho de produtividade a
partir da redu¢ido de tempo na manutengio
e atualiza¢do dos materiais, da facilidade de
comunica¢do por mensagens eletronicas e da
maior eficiéncia no controle da entrega das
atividades dos mesmos. Ja em rela¢do a influ-
éncia social, os resultados sugerem pouca sig-
nificAncia das opinides de pares ou pressdes
por parte da institui¢do e alunos na intengdo
de uso da tecnologia por parte dos docentes.

Conforme Godwin et al. (2008), existe o
perigo de que uma tecnologia possa evoluir
mais rapido do que a sua adaptagdo pedagdgi-
ca por professores e alunos, tanto quanto pe-
los administradores dos cursos. Os resultados
aqui elencados podem sugerir uma fase de ex-
perimentacéo da tecnologia, com inicial énfa-
se na autogestdo, mas que pode evoluir para
uma compreensdo mais ampla de seus possi-
veis beneficios e consequéncias pedagdgicas.

Curiosamente, os resultados desta pes-
quisa sugerem que os docentes reconhecem
que a institui¢do disponibiliza todas as infor-
magoes e estrutura necessaria para a utiliza-
¢do dos ambientes virtuais (condigdes facili-
tadoras), ainda que tenham revelado que néo
fazem uso dela. Ja a expectativa de esforgo se
traduz na exigéncia pela adaptagdo do méto-
do de ensino se utilizadas as ferramentas de
interagdo dos ambientes virtuais (férum e
chat), e ndo necessariamente nas dificuldades
do uso em si da tecnologia.

Outros estudos identificaram pouca sig-
nificAncia das condigées facilitadoras ou facili-
dade de uso na adogdo de tecnologias na edu-
cagdo (MA et al.,, 2005; RAAIJ; SCHEPERS,
2008), o que pode ser explicado pelo domi-
nio de competéncias bédsicas computacionais
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(enviar e-mails, pesquisar na internet e utili-
zar aplicativos de texto, por exemplo) por par-
te dos docentes do ensino superior. Ao mes-
mo tempo, Straub (2009) chama a atencdo
para a natural resisténcia dos docentes com
relacdo as mudangas em seus métodos ou es-
tilo de ensino, corroborando a ideia de que a
expectativa de esforco esteja mais relaciona-
da a adaptacio pedagdgica necessdria para o
uso dos ambientes virtuais do que os aspectos
praticos ou atributos préprios da tecnologia.

Ainda que a UTAUT considere os cons-
trutos de primeira ordem independentes entre
si na investiga¢do da intencéo de uso, conside-
ramos importante compreender como tais ele-
mentos se articulam, configurando o regime
de adogdo da tecnologia. No ambiente inves-
tigado, o comportamento de uso da tecnologia
por parte dos professores é orientado a auto-
eficiéncia, no qual objetiva-se utilizar ferra-
mentas dos ambientes virtuais que facilitem as
atividades docentes, como corre¢do de provas
e exercicios, controle de entrega de trabalhos,
disponibilizagdo de material didatico e comu-
nicagio assincrona com os alunos. Essa orien-
tacdo de uso se traduz em uma experiéncia
mais individual do docente, diminuindo o seu
interesse no contexto social acerca da tecnolo-
gia. Ao mesmo tempo, o dominio de conhe-
cimentos basicos de internet e aplicagdes web
minimizam a necessidade de suporte técnico.

Os resultados aqui elencados podem
nortear os esfor¢os por parte dos dirigentes e
gestores da universidade em questdo na pro-
mog¢io da difusdo dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem no ensino superior presencial.
Aparentemente, o investimento em grandes
estruturas de suporte (treinamentos, ma-
nuais, suporte técnico 24x7, por exemplo)
pode nio trazer tanto retorno quanto o de-
senvolvimento de ferramentas simples de
comunicagido e disponibilizacdo de conteu-
dos que facilitem as atividades docentes. Em
contrapartida, se o objetivo da instituicdo for
o de estimular o uso da tecnologia sob uma
perspectiva mais construtivista, voltada para

o aperfeicoamento pedagdgico e baseada no
uso de ferramentas mais interativas, entdo
os esfor¢os de apoio pedagogico devem ser
redobrados, de forma a auxiliar o docente
a explorar de forma mais enriquecedora as
possibilidades de uso da tecnologia.

Ha de se considerar, entretanto, a grande
variedade na incidéncia de uso dos ambien-
tes virtuais nos diferentes departamentos da
universidade, o que sugere a necessidade de
uma investiga¢do longitudinal do fendmeno
da difusdo das tecnologias, considerando o
histérico de cada unidade. Adicionalmente, a
amostra de professores utilizada (40 respon-
dentes) é muito reduzida frente ao universo
de docentes da universidade e pouco repre-
sentativa do comportamento médio de uso da
tecnologia, ja que o indice de uso da amostra
¢ substancialmente superior 4 média geral da
universidade. Dada esta limitacdo do traba-
lho, sugerem-se pesquisas complementares,
focando mais na investigagio do comporta-
mento dos docentes que nao utilizam a tec-
nologia. A investigacdo exploratdria inicial
aqui realizada dé subsidios para uma pesquisa
mais ampla e aprofundada do tema.

O presente estudo tem sua importancia
na medida em que investiga as condigdes am-
bientais que influenciam a adogio de ambien-
tes virtuais de aprendizagem em um contex-
to pouco explorado: o ensino presencial.
Ademais, deve-se destacar a pouca ocor-
réncia de estudos desta natureza na pers-
pectiva do professor. Os resultados trazem
importantes orientagdes acerca do compor-
tamento dos docentes no uso dos ambientes
virtuais. Eles podem guiar uma investigagdo
mais holistica do fendmeno da difuséo, além
de subsidiar decisdes estratégicas institucio-
nais de fomento e suporte das tecnologias na
universidade em questdo. Para dirigentes e
gestores de outras institui¢oes de ensino, o
framework de pesquisa aqui utilizado pode
servir como ponto de partida na investiga-
¢do das condigdes de adogdo e estagio de di-
fusdo da tecnologia.
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A visao de tutores sobre o uso de féoruns em cursos a distancia

RESUMO

O emprego do féorum em ambientes vir-
tuais de aprendizagem de cursos a distancia
foi discutido com base em sua importancia
para viabilizar a comunica¢do ao longo do
processo de ensino-aprendizagem. Nove tu-
tores de uma instituigdo particular de ensino
superior de Sdo Paulo foram entrevistados.
Tutores, geralmente, desempenham papel de
grande relevancia no acompanhamento de
alunos por meio do férum. Sete utilizavam
o féorum frequentemente em suas atividades.
Seis monitoravam a participa¢do dos alunos,
embora ela fosse facultativa. Apenas quatro
atribufam notas a participag¢do. Esses para-
metros de avaliagdo foram discutidos. Para
cinco tutores, nem todos os alunos partici-
pavam constantemente dos féruns. Contudo,
quatro sugeriram o estimulo a interagdo entre
cursistas como uma das principais formas de
mediar a aprendizagem. A contribui¢do do
forum na atuagdo tutorial, bem como os
momentos de abertura, desenvolvimento e
fechamento, foram debatidos.

Palavras-chave: Educagio a distancia.
Tutoria. Férum. Mediagdo. Interagdo.

André Tenério'
José Ferrari Junior’
Thais Tenério’

ABSTRACT

Forum utilization in virtual learning
environments was discussed due to its
importance in allowing communication
during teaching-learning process. Nine
instructors of a private university in Sdo Paulo
were interviewed. Instructors commonly
play an important role assisting students
through forums. Seven of them have been
using forums in their activities frequently.
Student’s participation was optional, but
six of the instructors prefered to monitor it.
Only four attributed grades to participation.
These assessment criteria were discussed.
Five instructors pointed out that not all
students partook regularly in forums. Yet,
four suggested that encouraging interaction
between participants should be a staple form
of mediation. Forum contributions to virtual
teaching, as well as opening, development
and closure stages, were discussed.

Keywords: E-learning. Virtual teaching.
Forum. Interaction. Mediation.

RESUMEN

El empleo del foro en los ambientes
virtuales de aprendizaje para los cursos a
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distancia se discutié sobre la base de su
importancia para facilitar la comunicacién
en todo el proceso de enseflanza-aprendizaje.
Se entrevisté a nueve profesores de una
institucién privada de educacion superior,
en Sdo Paulo. Los tutores normalmente
desempefian un papel muy importante en
la supervision de los estudiantes a través
del foro. Siete utilizan el foro a menudo
en sus actividades. Seis supervisionavan la
participacién de los estudiantes, aunque
era opcional. Sélo cuatro asignarén nota a
la participacién. Se discuten estos puntos
finales. Para cinco tutores, no son todos
los estudiantes que asisten constantemente
foros. Sin embargo, cuatro tutores sugirieron
estimular la interaccidn entre los participantes
del curso como una de las principales
formas de mediar el aprendizaje. Se discute
la contribucién del foro en el desempeiio
tutorial, asi como los momentos de apertura,
desarrollo y cierre.

Palabras clave: Educacion a distancia.
Tutoria. Foro. Mediacion.

INTRODUCAO

O inicio institucional da educagéo a dis-
tancia (EaD) ocorreu em 1728 por um cur-
so oferecido pelo jornal Gazeta de Boston
(LITTO e FORMIGA, 2009). Entretanto, do
século XVIII ao XXI, o desenvolvimento de
novas midias, como o radio, o telefone, a tele-
visdo e a internet, permitiu o avango vertigi-
noso da EaD (CAMPOS; COSTA; SANTOS,
2007; MOORE; KEARSLEY, 2007).

Em especial, as tecnologias de informagao
e comunicag¢do (TICs) possibilitadas pela in-
ternet propiciaram diversas mudangas (MAIA,
2003; CORREA, 2005; POZO, 2008; FARIAS,
2013; MENDONCA, 2013). Para Campos,
Costa e Santos (2007), as TICs sdao fundamen-
tais para a comunicagdo virtual e permitem aos
individuos terem ao seu alcance grande quan-
tidade de informacao. A cada dia, o numero de
usudrios de TICs da internet cresce.

De acordo com essa tendéncia, as trans-
formagdes e beneficios proporcionados a EaD
sao enormes: flexibilidade de local e horério
de estudo, atualiza¢do constante de informa-
¢des, discussoes em locais distintos em tem-
po real ou ndo e auxilio no desenvolvimento
de competéncias técnicas e comportamen-
tais do discente (BELLONI, 2002; SOEK;
HARACEMLIV, 2008).

Consequentemente, a EaD oferece acesso
a formagdo mediada por tecnologias, a fim de
substituir recursos tradicionais de aprendiza-
gem (CAMPOS; COSTA; SANTOS, 2007).
Assim, cursos a distdncia permitem suprir a
necessidade de pessoas em busca de qualifi-
cagdo e ajudam na continuidade dos estudos,
o que democratiza o acesso as instituicdes de
ensino (MAIA, 2002; TENORIO et al., 2014).

A EaD contemporénea, baseada no mo-
delo de tutoria na web, conta comumente
com uma interface essencial: o ambien-
te virtual de aprendizagem (AVA) (MAIA,
2002; BENETTI et al., 2008; NARDOCCI;
CAMPOS, 2011; COMPARIN, 2013). O AVA
permite a construc¢do de uma rede colabora-
tiva de usudrios em busca da aprendizagem,
ao integrar gestores, educadores e educan-
dos - atores envolvidos no processo de ensi-
no-aprendizagem a distdncia (SOUZA et al.,
2004). Esse canal especifico de comunicagio
e cooperagdo para componentes de um de-
terminado curso possibilita o acesso a areas
particulares e comuns, de acordo com o perfil
do usudrio. Essa dindmica interface apresenta
ferramentas sincronas (permitem a comuni-
cagdo em tempo real) e assincronas (promo-
vem a comunicagdo em momentos distintos)
com o objetivo de atender a diferentes neces-
sidades (CAMPOS; COSTA; SANTOS, 2007).

Uma das principais ferramentas dos
AVAs que propiciam a constru¢do do co-
nhecimento por meio do didlogo virtual é
o féorum (NARDOCCIL CAMPOS, 2011).
Por ele, o tutor exerce as a¢oes de mediagdo
e interagao.
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O tutor é um educador que comumen-
te assume o papel de professor a distincia e
precisa desenvolver competéncias especi-
ficas para sua atuagdo em diversas dimen-
sdes, como pedagdgica, técnica, gerencial,
tecnolédgica e socioafetiva (BERNARDINO,
2011; TENORIO; SOUTO; TENORIO, 2014;
TEIXEIRA et al., 2015). Na EaD, ele atua
como mediador da aprendizagem dos alunos
e deve promover a interagéo.

A mediagio seria o “processo de inter-
ven¢do de um elemento intermedidrio numa
relacdo; a relagdo deixa, entdo, de ser dire-
ta e passa a ser mediada por esse elemento”
(OLIVEIRA, 2007, p. 26). Ja a interagio cor-
responderia a agdo conjunta e interdependen-
te de dois ou mais individuos, o que acarreta
modificagdes neles (GERVAIL 2007; MORAN;
MASETTO; BEHRENS, 2010).

No processo de ensino-aprendizagem a
distincia, os féruns promovem a construgio
colaborativa do conhecimento, possivel por
meio do didlogo, da troca de ideias, duvidas
e perguntas (MOORE; KEARSLEY, 2007;
MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2010;
NARDOCCI; CAMPOS, 2011).

O férum pode ser definido como uma TIC
dedicada a troca e discussdo de informagoes
mediante a publicagdo de mensagens referentes
a um determinado tema. Para Bruno e Hessel
(2007), o féorum ¢é muito utilizado na EaD con-
temporanea por ser assincrono, de modo que
0s usudrios ndo precisam estar conectados ao
mesmo tempo para a comunicagio acontecer.
As contribui¢des podem ser realizadas em di-
ferentes momentos e a participagao fica regis-
trada (BARROS; SOUZA, 2009).

Ele pode ser configurado de varias for-
mas, de acordo com o sistema de construgio
do AVA. Diferentes configuragdes oferecem
funcionalidades diversas dependentes do per-
fil do usuario (NARDOCCI; CAMPOS, 2011;
MOODLE, 2014).

Professor, administrador ou criador de
curso tém acesso a configuragdes como:

« Variabilidade na formatagao do design do
férum (férum padrao, de perguntas e res-
postas, similar a blog, entre outros);

« Organizagao de féruns por tdpicos e turmas;

o Separacao dos foruns por grupos dentro
de uma mesma turma;

» Mover um tépico de um férum para outro;

« Programagao de datas de abertura e fecha-
mento de féruns;

« Bloquear novas mensagens em um férum;

» Aprovagdo ou nao de mensagens a se-
rem inseridas no forum com base em seu
conteido, de modo que a publicagio s
ocorra mediante concordancia do media-
dor. Comumente conhecido como féorum
pré-moderado;

o Substituicdo de palavras (configura-
¢do para alterar determinadas palavras
de uma mensagem por simbolos ou
outras palavras);

« Estabelecer escalas para pontuar nota de
participagio de alunos no férum.

« Uma vez o férum ja criado, algumas fun-
cionalidades disponiveis para tutor sdo:

o Transferir mensagem de um férum
para outro;

«Editar ou apagar
qualquer usudrio;

mensagem  de
e Responder a mensagem de um férum
por e-mail;

» Mostrar a participacio de alunos segundo
critérios estabelecidos.
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Algumas funcionalidades disponiveis

para tutores e alunos sdo:

o Diferentes modos de visualizagdo das
mensagens do férum: listar respostas, exi-
bi-las aninhadas, mostrar a partir da mais
antiga ou da mais recente;

« As mensagens podem usar todos os recur-
sos de formatagdo da linguagem html;

« Anexar arquivos a mensagens, com limi-
tagdo de tamanho maximo configuravel;

« Inserir recursos multimidias nas mensa-
gens (imagem, som, video etc.);

« Formatagao rica de mensagens com varie-
dade de fontes, tamanhos e cores;

« Possibilidade de incluir e-emoticons;

e Procurar mensagens por topico, data
ou autor;

« Configurar recebimento de e-mail quando
houver atualizagdo no férum.

Dentro de um curso, um férum pode
atender a diferentes objetivos. Ser destinado
a apresentacdo dos cursistas, as duvidas ou
a discussdo dos contetidos. Mediante seu es-
copo, o tutor fornece recomendagdes para os
participantes escreverem suas mensagens e
define a obrigatoriedade ou ndo da participa-
¢do. Em féruns temdticos destinados a discus-
sdo dos conteudos, é comum a participagdo
do aluno ser avaliada com nota.

Nesta pesquisa, as perspectivas de tutores
de uma institui¢do de ensino superior paulista
sobre o emprego do férum foram analisadas.
A contribuigdo dessa TIC para a mediagao tu-
torial e a interagdo a distancia foram investi-
gadas, de modo a entender como o férum aju-
da no processo de ensino-aprendizagem. O
artigo visou responder a trés questionamentos
centrais, no 4mbito da amostra pesquisada:

« A interagdo era valorizada na abertura e
fechamento dos féruns?

« Quais estratégias de mediagdo eram usadas?

*Qual a contribuicdo do férum para a
atuagdo tutorial?

1. METODOLOGIA

Neste estudo, as perspectivas de tutores
sobre a importincia do féorum em cursos a
distancia foram perquiridas.

1.1. Contexto da pesquisa

Tutores atuantes em disciplinas variadas
de dezenove cursos diversos de graduacédo
e pos-graduacdo a distancia de uma mesma
universidade participaram da pesquisa. Os
cursos eram de dreas como Servigo Social,
Pedagogia, Histéria, Marketing, Anilise e
Desenvolvimento de Sistemas, Estética e
Imagem Pessoal, entre outros. A instituigdo
contava com dez tutores.

A universidade era particular e localiza-
da no municipio de Votorantim, no estado de
Sao Paulo. Nos cursos, o tutor ficava presente
no polo para um encontro presencial no labo-
ratdrio de informatica semanalmente.

Os AVAs dos cursos eram baseados no
Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (Moodle), uma plataforma web
de gerenciamento de AVAs gratuita e larga-
mente usada em todo mundo. Sua primeira
versio, desenvolvida por Martin Dougiamas,
foi langada em 2002.

Nos cursos, a maioria dos féruns tinha
fins pedagdgicos, mas podiam servir ainda
como sala de tutoria. Neles, o professor ou o
tutor e os alunos eram os participantes. Cada
féorum tinha um tdpico de discussio relativo a
disciplina ministrada e visava promover o de-
bate entre os participantes. A participagdo era
opcional, mas alguns valiam pontos extras.
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1.2. Perfil dos participantes

Os sujeitos da pesquisa foram nove tu-
tores, sete mulheres e dois homens; logo a
amostra perfez 90% da populagdo de tutores
da institui¢do. Um néao participou, por estar
de licenga médica. A maioria dos tutores ti-
nha mais de 40 anos (cinco), dois tinham de
30 a 40 anos e dois de 20 a 29 anos.

Todos possuiam nivel superior -
dois em Pedagogia, um em Tecnologia e
Fundamentos Juridicos, um em Marketing,
um em Fisioterapia, um em Servigo Social e
um em Comércio Exterior. Dois preferiram
néo informar.

Seis eram especialistas, em Fisioterapia,
Novas Tecnologias, Gestdo de Negobcios,
Politicas Publicas, Marketing ou Metodologia
para o Ensino a Distancia. Um era mestre em
Ciéncias Sociais. Dois ndo possuiam qualquer
pos-graduacio.

A formagao de um tutor é importante
para o desenvolvimento integral do alu-
no em um curso a distdncia. Idealmente,
sua formacdo deve ser compativel com
a darea de atuagdo, como ocorria na
institui¢do investigada.

Cursos que auxiliem a aprimorar com-
peténcias e habilidades relacionadas a EaD
também podem permitir uma melhor pratica
tutorial nas dimensdes pedagégica, didatica e
tecnolédgica (BELLONI, 2009). Apesar disso,
somente trés tinham treinamento ou forma-
¢do especifica para atuar como tutor a distan-
cia; dois o realizaram na prépria instituigdo
onde atuavam profissionalmente.

Outro fator relevante é a experiéncia pro-
fissional. Todos possuiam um a cinco anos de
experiéncia como tutor.

1.3. Instrumentos de coleta de dados

A pesquisa foi do tipo estudo de caso
(GIL, 2002). Os tutores participaram de uma

entrevista semiestruturada (GIL, 2002), reali-
zada pessoalmente no local da instituigdo em
agosto de 2013. Ela seguiu um roteiro flexivel
(Apéndice 1) elaborado pelos autores acerca
do uso do férum, seus parametros de avalia-
¢do, sua relevancia para a atuagdo tutorial e
sua contribuicdo na mediagdo e interacdo
a distancia.

1.4. Analise dos dados

O estudo aplicado descritivo de aborda-
gem qualitativa (GIL, 2002) visou aprofun-
dar o conhecimento sobre o uso do férum na
atuacdo tutorial.

As respostas foram analisadas de acor-
do com cada topico da entrevista (Apéndice
1) e agrupadas conforme semelhanga.
Empregou-se, quando necessario, a analise
dos contetdos, ou seja, as respostas foram
analisadas, sistematizadas e categorizadas
em grupos de dados (BARDIN, 1998; GIL,
2002).

2. RESULTADOS E DISCUSSOES

Na institui¢do, havia diversos recursos
(e.g. férum, videoconferéncia, bate-papo vir-
tual e telefone) que os tutores podiam apro-
veitar. Sete empregavam férum para exercer
suas atividades e o destacaram como uma
poderosa TIC, capaz de promover a interagao
entre os integrantes de uma comunidade vir-
tual, grupo social que estabelece debates por
tempo suficiente ao ponto de estabelecer rela-
¢Oes pessoais no ciberespago (SILVIO, 1999).

Cinco usavam-no semanalmente (acesso
com intervalo superior a dois dias), e dois,
diariamente. Para um dos dois tutores que
ndo empregavam o féorum, essa TIC poderia
auxiliar na prética pedagdgica.

A formagdo académica e complementar
do tutor, relacionada ao desenvolvimento
de competéncias essenciais a atuagdo a dis-
tancia (BERNARDINO, 2011), é importante
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para a construgdo do didlogo virtual com o
aluno em féruns. Inclusive, de acordo com
Barbosa (2012), a formagdo especifica para
tutor desenvolve habilidades para promover a
interacdo entre alunos e motivar e incentivar
a aprendizagem ativa e auténoma. O fato de
seis tutores ndo terem curso ou treinamen-
to para atuar nessa fungdo podia dificultar a
construgdo das mensagens para os foruns ou
até inibir seu uso.

Entre os sete entrevistados usudrios do
férum, seis controlavam o nimero de partici-
pagdes dos alunos (Figura 1). Embora quan-
tidade ndo equivalha a qualidade, o aluno
que busca interagir com os demais cursistas
e com o tutor tem maior possibilidade de se
desenvolver do que aquele sem participagdo
efetiva no aprender colaborativo. Logo, esse
espago virtual deve ter um ambiente acolhe-
dor e promover a participagdo, o debate e a
interagdo entre os participantes de um curso
(NARDOCCIL CAMPOS, 2011).

E Controlam

B Né&o controlam

Figura 1: Percentual de tutores que contro-
lam o numero de participacoes dos alunos
nos foruns.

Fonte: dados oriundos da entrevista.

Em relagdo a avaliagdo da participagdo
dos alunos no férum (Figura 2), somente qua-
tro a pontuavam. Um nimero baixo, porque
essas participagdes sao essenciais para a cons-
trugdo do conhecimento a distdncia em cursos
fundamentados na intera¢ao. O féorum permite
avaliar o aluno ao longo do processo de ensi-
no-aprendizagem e pode ter a finalidade de

realizar uma avaliagdo formativa.

B Pontuam

B Néo pontuam

Figura 2: Percentual de tutores que pontu-
am a participacao dos alunos nos féruns.

Fonte: dados oriundos da entrevista.

Mais da metade dos tutores sinalizaram
que nem todos os alunos tinham uma par-
ticipagdo constante nos foruns; isso somado
ao relato de que poucos mostravam interesse
verdadeiro em participar (Tabela 1). Embora
somente um tenha indicado haver alunos in-
teressados em aprofundar as discussdes pelo
férum, tal parcela deve ser considerada e va-
lorizada pelo tutor de forma a estimular ou-
tros alunos a se interessarem.
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Tabela 1: Envolvimento dos alunos ao utilizarem o férum

Envolvimento dos alunos ao utilizarem o férum Quantidade de tutores
A maioria tem participacao ativa 0
Nem todos participam constantemente 5
Mostram-se interessados em aprofundar as discussdes 1
Poucos mostram real interesse em participar 2
Participam raramente do férum 1
Usam o férum apenas para tirar duvidas sobre as atividades 2

Fonte: dados oriundos da entrevista.

O férum deve ser aproveitado da melhor
maneira possivel. Uma sugestao é elaborar
uma mensagem de abertura adequada a todos
(Figura 3). Os alunos devem ser devidamente
informados sobre o tema de discussdo e seus
objetivos no inicio de cada tépico. Para uma
mediagdo satisfatoria, deve haver consciéncia

do fato de o férum ser uma ferramenta assin-
crona, logo o participante, ao acessa-la, preci-
sa ser orientado e incentivado a interagir com
os demais participantes pela TIC. Por isso,
uma mensagem de abertura precisa contextu-
alizar e motivar.

Caros cursistas,
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Bem-vindos! Este férum tem o objetivo de discutir e compartilhar suas impressdes sobre o material
estudado. Vocé pode registrar aqui sinteses sobre o conteldo desta etapa para que seus colegas
possam entender seu ponto de vista e opinar. Consequentemente, enriquecer as suas visoes sobre

o tema abordado.

1. Qual assunto foi tratado?

dizagem colaborativa. Bom trabalho!

Procure redigir suas mensagens contemplando os itens abaixo:

2. O que chamou sua atencdo no material? Justifique sua resposta.
3. Vocé acredita que utilizard o conhecimento desta etapa em sua pratica profissional?
Vamos construir juntos nossos conhecimentos. Sua participacao é imprescindivel para a apren-

Tutor

Figura 3: Sugestao de abertura de um forum.

Fonte: elaboracao prépria.

A mensagem de abertura de um férum foi
considerada por todos de grande valia para o
inicio das discussdes. A mensagem do tutor em
um férum deve ajudar o aluno a superar obsta-
culos como sentimentos de ansiedade e angus-
tia, timidez, dispersdo de ideias, formalidade na
comunicagio e dificuldade com a linguagem em
ambientes on-line (SOUZA; SILVA, 2007).

Apés a abertura do férum, outra atitude
de mediagdo do tutor relacionada ao uso da
TIC ¢ a necessidade de enviar aos alunos mais
relapsos uma mensagem individual convidati-
va, para estimular todos a interagirem e par-
ticiparem das discussdes. Esse tipo de mensa-
gem tem a particularidade de acolher por ser
direcionada do tutor para um aluno especifico,
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identificado nominalmente, o que traz maior
proximidade entre o aluno e o curso.

No que diz respeito as estratégias usadas
pelos tutores para abertura dos féruns (Tabela
2), o tutor II empregava videos e entrevistas
como método de sensibilizar o aluno. Tal ar-
tificio é importante por dinamizar a maneira
de iniciar a discussao.

Mas, entrevista, imagem, video ou qual-
quer outro recurso multimidia precisa ser
coerente com o tema proposto no médulo ou
disciplina do curso, conforme indicado pelo
tutor VIIL Ele, apesar de ndo ter citado es-
pecificamente o recurso aproveitado, deixou
claro debater assuntos pertinentes ao curso.

Tabela 2: Estratégias usadas pelos tutores para a abertura de um forum

Tutor TranscricGes das respostas sobre as estratégias para a abertura de féruns

| Quem coordena o forum é o professor da disciplina.

1 Introduzir videos, entrevistas.

" Colocar sempre uma mensagem referente ao assunto que os alunos estdo mais

interessados em discutir.

\Y Nao respondeu.

\% N&o respondeu.

VI Duvidas.

VIl Sugiro assuntos atuais e cotidianos.

VI Assuntos referentes ao curso.

IX E o professor da disciplina quem coordena os féruns.

Fonte: dados oriundos da entrevista.

Outra possibilidade é o tutor lan¢ar um
questionamento instigador ou aludir a uma
situa¢do inquietante para os alunos, de modo
a direciona-los a dar inicio a atividade. Os tu-
tores III e VII mostraram-se interessados em
utilizar a sensibilizagdo para iniciar a discus-
sao em um férum, mas nao ficou claro como.
De certa forma, pareceu que grande parte dos
féruns era empregada de forma livre pelo tu-
tor, que o direcionava conforme seu interesse
e/ou o dos alunos.

Embora com uma resposta simplista,
o tutor VIII relatou preocupagdo em abrir
um férum para tirar davidas de conteudo.
Esse funcionaria como um recurso de apoio

para o aluno compartilhar dificuldades com
os colegas.

A participagdo do tutor nos primeiros dias
do férum ¢é fundamental; afinal, ele é o respon-
savel por estimular a participagio e a interagao.
Geralmente, no inicio, os alunos enviam men-
sagens protocolares e somente respondem ao
questionamento do férum; quando muito, in-
teragem somente com o tutor. Nesse momento,
surge a necessidade de fazer conexdes entre as
ideias lancadas pelos alunos, apoiado também
por novos questionamentos relacionados ao
conteudo discutido, para estimular e motivar
mais ainda cada um dos participantes por meio
da interacio frequente (Tabela 3).
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Tabela 3. Estratégias usadas na mediacdo em féruns

Estratégias utilizadas para realizar a mediacdo em féruns Quantidade de tutores
Interage frequentemente com os alunos 2
Instiga individualmente cada aluno a participar logo apés a abertura 0
Faz conexdes com as ideias lancadas pelos alunos 2
Estimula a interacdo entre os participantes 4
Formula novos questionamentos interessantes a discussao 1
Tenta motivar os que ainda nao participaram a discutir o assunto 2

Fonte: dados oriundos da entrevista.

E importante também o mediador utili-
zar frases direcionadas e motivadoras, como,
por exemplo, “Conto com sua participagdo”
ou “Vocé tem muito a contribuir com nossa
discussdo”. Tal estratégia de estimular os que
ainda ndo participaram é necessdria para o
participante se motivar a “voltar” ao férum
e contribuir com as postagens dos colegas e,
efetivamente, compartilhar da discusséo.

A participac¢éo do tutor como mediador
no férum, ao comentar e contribuir com
o debate, é vital para o emprego adequado
da TIC e para seus objetivos inicialmente

estabelecidos serem atingidos. Contudo, a
principal estratégia apontada pelos tutores
na mediagdo de um férum foi estimular a in-
teragdo entre cursistas (Tabela 3).

Para valorizar as intera¢des, o férum deve
ser fechado por uma mensagem que trans-
mita um resumo geral das participagdes dos
alunos, além de destacar pontos importantes
e ponderar se a discussdo atingiu os objetivos
do férum. Para os tutores, o resumo das ideias
de modo a valorizar a participa¢do de cada
um dos alunos era importante (Tabela 4).

Tabela 4: Estratégias usadas no fechamento de um féorum

Como os tutores fazem o fechamento de féruns Quantidade de tutores
Aproveitam as mensagens postadas pelos alunos (6]
Buscam complementar os comentérios ja realizados 1
Valorizam as ideias e os conteldos abordados nas discussodes 2
Fazem um resumo das ideias mais importantes mencionadas pelos alunos 3
Agradecem a participacado dos alunos 2
Destacam quais serdo as discussdes da etapa seguinte (quando for o caso) 1

Fonte: dados oriundos da entrevista.

De maneira geral, todos os tutores mos-
traram cuidado em finalizar um férum.
Conforme relatado por alguns, o agrade-
cimento e o destaque ao que serd discutido

By

posteriormente remetem a importancia de
ser criado um vinculo entre tutor e aluno,
primando pelo desenvolvimento continuo
do ultimo.
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Segundo Almeida (2003), o férum é cons-
tituido de abertura, condugdo e conclusio.
Contudo, 0 nao-cumprimento ou o cumpri-
mento inadequado de qualquer uma dessas
etapas pode por a perder a construgio coleti-
va do conhecimento pela comunidade virtual,
além de desperdicar o potencial da TIC.

A partir do fechamento do férum, é pos-
sivel realizar a avalia¢do do aluno, porém, é
indispensavel estabelecer previamente os pa-
rametros para bem realizar essa a¢do. Os tuto-
res apontaram parimetros consistentes para
realizar a avaliagdo de seus alunos (Tabela 5).

Tabela 5: Parametros de avaliagao da participagao no forum destacados pelos nove tutores

Parametros de avaliacéo da participacdo do aluno em féruns Quantidade de tutores
Participou com uma mensagem significativa 6
Participou com mais de uma mensagem significativa 3
Comentou a mensagem de um colega 5
Comentou a mensagem do tutor 4
Respondeu aos questionamentos feitos na mensagem de abertura 5

Fonte: dados oriundos da entrevista.

Sem duavida alguma, as contribui¢gdes com
mensagens significativas sio de grande valia
para enriquecer as discussdes entre os partici-
pantes, pois nesse espaco democratico, é possi-
vel criar um ambiente de colabora¢io de cons-
trucdo do conhecimento. Tais contribuigdes
devem ser relacionadas com a mensagem de
abertura do férum para assim o aluno atingir
o0s objetivos propostos na discussao.

A maioria dos tutores pontuou ainda que
seus alunos comentavam mensagens de cole-
gas. Essa iniciativa deve ser estimulada para o
dialogo virtual ser abrangente e ndo se limitar
a troca de mensagens entre tutor e aluno, mas
incluir as aluno-aluno, o que é essencial para
o bom aproveitamento da ferramenta.

Tabela 6: Parametros sugeridos para a avaliagao dos alunos em um féorum

Aluno(a)/ Participacdo no férum

Disciplina/ Pontos

Participou com uma mensagem significativa

1

Participou com mais de uma mensagem significativa 2
Respondeu aos questionamentos feitos pelo tutor 2
Comentou e/ou respondeu @ mensagem de um colega 1
Comentou e/ou respondeu a mensagem de mais de um colega 2
Observou as regras vigentes de ortografia ao realizar as interacdes 2
Total 10

Fonte: elaboracao prépria.
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Uma sugestdo dos autores para bem rea-
lizar a etapa de avaliagdo da participagao dos
alunos nos féruns é estabelecer parametros de
avaliagdo junto a institui¢do ou a coordenagéo
dos tutores. A importéancia de realizar tal pro-
cedimento se faz necessaria para haver uma
uniformidade na avaliacdo dos alunos pelos
tutores. Na Tabela 6, propdem-se pardmetros
de avaliagdo pontuados para a participagdo
dos alunos em um férum.

A Tabela 7 traz respostas sobre como o f6-
rum pode auxiliar a atuagdo tutorial. O tutor
IIT destacou uma das verdadeiras vertentes do

Tabela 7: TranscricOes das perspectivas
pratica pedagogica

férum, a interagdo entre as pessoas envolvidas
no contexto do curso.

Os tutores IV, V e VIII pontuaram o uso
do férum para davidas. Conforme mencio-
nado anteriormente, isso é possivel, porém,
o mais adequado é ter um férum tematico e
outro como ferramenta de apoio para sanar
as duvidas dos alunos. O férum oferece um
leque de possibilidades de utilizagio em um
curso a distancia e cabe a institui¢do utilizar
o design instrucional que melhor atenda as
suas necessidades.

dos tutores sobre o auxilio do forum na

Tutor Transcricdo das respostas sobre como o féorum auxilia a atuacéo tutorial

gerar confusdo nos alunos.

Quem coordena o féorum é o professor da matéria; agregar o tutor ao férum pode

1 Media um melhor rendimento na sala de aula.

conhecem-se outras opinides.

O férum é uma ferramenta importante tanto para professores e alunos quanto
] para professores tutores, pois, através desta, interage-se com os alunos e

v Sim, pois através dela podem-se esclarecer novas duvidas de conteudo.
v Através do férum, é possivel quantificar a participacdo dos alunos e esclarecer
as principais davidas.
VI Mediacéao.
VIl Motivando a pesquisa.
VIl Sim, faz saber quais sdo as dlvidas.
IX Jéa existe o forum do professor; ndo é necessario.

Fonte: dados oriundos da entrevista.

Vale destacar a consideracio do tutor
VII, que ressaltou a motivagdo a pesquisa. De
certa forma, isso instigaria o aluno a ler bi-
bliografias complementares e a exercitar a es-
crita com o intuito de divulgar as informagoes
obtidas. Em um férum, a participagio do alu-
no é notada quantitativamente e qualitativa-
mente por suas interagdes. Jd em uma sala de
aula convencional, ele pode manter o siléncio
durante toda a disciplina.

Todavia, a comunica¢do exclusivamente
escrita, as vezes, da margem a pequenos de-
sentendimentos que ndo ocorreriam pessoal-
mente. Nessa forma de comunicagio, é preciso
estar ciente da falta da metalinguagem humana
(WITTGENSTEIN, 2000) e ser mais condes-
cendente. Por isso, o educando e o educador
a distdncia precisam desenvolver as compe-
téncias linguisticas necessarias (VILLARDI;
OLIVEIRA, 2005) para ler as mensagens dos

Volume 14— 2015 |

(0]
a1

>
w
173
o
=8
©
O
an
o
o
=
@
L.
@,
=
Q
o
@
m
o
=
o
©
v
n
o
QQ
=
7
L
Q>
=
=
Qo



foruns, entendé-las e responder a elas sem sus-
citar qualquer dificuldade de compreensao.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao pensar em um AVA, inimeras sdo as
ferramentas que um usudrio tem a sua dis-
posicdo. Neste estudo de caso, foi analisada a
perspectiva de um grupo de tutores de uma
institui¢do particular de Sdo Paulo sobre a im-
portincia da mediagio e da interagdo para a
constru¢do do conhecimento em féruns.

A abertura de um férum é um momento
importante no qual o aluno deve compreen-
der corretamente o que sera discutido. Um
caminho a ser seguido para mediar o férum,
mencionado por alguns entrevistados, era
langar perguntas norteadoras para auxiliar o
aluno a reconhecer o intuito do debate e esti-
mular o inicio das discussdes.

Durante a condugéo do férum, a principal
estratégia de mediacio aproveitada pelos tuto-
res era estimular a interacdo entre os partici-
pantes, embora haja diversas formas de fazé-lo.
Enviar mensagens individuais acolhedoras e
motivadoras a alunos timidos ou desatentos foi
outra atividade de mediagdo comum.

Os pesquisados, ao realizarem o fecha-
mento de um férum, levavam em conta as
contribui¢des dos alunos e suas interagdes no
decorrer do debate. Para eles, um fechamento
adequado seria uma mensagem do tutor com
um resumo da discussao.

Os tutores entrevistados destacaram a
resisténcia dos alunos em empregar o féorum
para a aprendizagem. A maioria nio partici-
pava constantemente das discussdes. Os au-
tores atribuem tal postura discente ao suposto
pensamento do aluno de que uma participa-
¢30 no férum ja registraria a sua presenga no
AVA. E necessério sensibilizar o estudante a
contribuir para a discussdo e explicar a ele a
importincia da interagdo para a promogio da
aprendizagem colaborativa.

E preciso também estabelecer critérios de
avaliacdo de participagdo, para o aluno per-
ceber a necessidade de trocar ideias com os
colegas e o tutor. O artigo trouxe uma propos-
ta de critérios pontuados para a avaliagdo da
participacdo de alunos em féruns.

De modo geral, o férum pareceu uma fer-
ramenta eficaz no apoio das atividades edu-
cacionais a distancia executadas pelos tutores
na institui¢do estudada, por favorecer a inte-
ragdo e facilitar a media¢do, além de poder ser
usado para sanar duvidas.
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APENDICE 1

Roteiro da entrevista
. Idade

. Formagdo académica

» Qual curso foi realizado no nivel superior?
« Realizou alguma pés-graduacéo?

» Qual cursofoirealizadona pds-graduacéo?

. Formacéo especifica para atuar como tutor

* Realizou algum tipo de treinamento ou
formagdo para atuar como tutor?

« Qual curso foi realizado? (nivel, nome do
curso e institui¢do)

4. Tempo de experiéncia como tutor (locais
de atuagao)

» Modalidades diversas

5. Tecnologias de informagdo e comunicagao

« Utiliza ambientes virtuais
de aprendizagem?

» Qual sistema de gerenciamento de am-
bientes virtuais de aprendizagem conhe-
ce? (Alguns foram exemplificados como
Moodle, AulaNet, TelEduc, E-proinfo,
Learning space Forum, Amadeus, WebCT,
entre outros).

 Qual sistema de gerenciamento de am-
bientes virtuais de aprendizagem ¢ empre-
gado na tutoria a distancia?

 Quais ferramentas de comunica¢do em-
prega na tutoria? (Algumas foram exempli-
ficadas, como telefone, bate-papo, férum,
correio de mensagem, entre outras.)

6. Uso dos féruns nos cursos a distancia
« Responda objetivamente, com sim ou néo:
féruns sido usados em sua tutoria? Com

qual frequéncia?

« Qual o envolvimento dos alunos ao utili-
zarem essa ferramenta?

o A participagdo dos alunos é pontuada? Por
meio de quais pardmetros de avaliagdo?

« Hé controle institucional do numero de
participagdes dos alunos nos foruns?

e Vocé acredita que o férum deveria ser
usado nos cursos tutorados?

7. Interagdo e media¢do em féruns

« A mensagem de abertura de um férum é
importante para iniciar interagdes?

* Que estratégias vocé utiliza para realizar a
abertura de um férum?

» Como elabora uma mensagem de fecha-
mento de um férum? (verificar se o tutor
valorizava as intera¢des ocorridas.).

« No decorrer de discussdes, quais estraté-
gias sdo empregadas na mediacdo?

8. Contribui¢do do férum para a atuagio
tutorial

RBAAD — A visao de tutores sobre o uso de féruns em cursos a distancia



Texto livre: praticas de ensino-aprendizagem
pelas tecnologias digitais

RESUMO

O grupo Texto Livre tem a proposta de
incentivar a produgio, revisdo e tradugdo de
documentagio de/sobre Software Livre, e vem
se destacando por propor um espago de apoio
pedagogico e técnico ao ensino-aprendiza-
gem pelas tecnologias digitais. Na base das
parcerias, estd a unido de duas comunidades:
a académica e a de Software Livre, ambas al-
mejando ser espago de trocas colaborativas.
Ao levar essa proposta para a sala de aula de
uma universidade, o interesse foi muito além
de usar o software livre como mero assunto.
O objetivo desse grupo é articular praticas de
ensino-aprendizagem, principalmente de lin-
gua portuguesa, as premissas da Cultura Livre
e da Educagdo Aberta.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem.
Ensino de linguas. Software livre.

ABSTRACT

Texto Livre group has as its proposal
to encourage the production, revision and
translation of documentation of/about free
software, and it has been gaining emphasis
due to the proposition of technical and
pedagogical support space for teaching and

Daniervelin Renata Marques Pereira'
Karlla Leal
Ana Cristina Fricke Matte®

learning through digital technologies. On
the basis of partnerships is the union of two
communities: academic and open softwares,
both aiming to be a space for collaborative
exchanges. By taking this proposal into the
classroom of a university, the interest goes
beyond the use of open software as just
subject. The group’s goal is to articulate
teaching and learning practices, especially
Portuguese, to the premises of Free Culture
and Open Education.

Keywords: Teaching and
Language teaching. Open software.

learning.

RESUMEN

El grupo Texto Libre tiene una propuesta
para fomentar la elaboracion, revision y
traduccién de la documentacién/informacion
sobre el software libre, y se ha destacado al
proponer un espacio de apoyo pedagdgico
y técnico al aprendizaje de las tecnologias
digitales. Sobre la base de las asociaciones, esta
la unién de dos comunidades: el Software libre
y el académico, los dos con el objetivo de ser un
espacio para el intercambio de colaboracion.
Para llevar esta propuesta para el aula de una
universidad, el interés fue mucho mas alla de
usar software libre como un mero objeto. El

'Universidade Federal do Triangulo Mineiro. E-mail: daniervelin@textolivre.org

*Universidade Federal de Minas Gerais. E-mail: karllaleal7@gmail.com

* Universidade Federal de Minas Gerais. E-mail: acris@textolivre.org
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objetivo de este grupo es articular las practicas
de ensefianza-aprendizaje, especialmente de
habla portuguesa, los locales de la cultura libre
y la Educaciéon Abierta.

Palabras clave: Ensefanza-aprendizaje.
Enseflanza de lenguas. Software libre.

INTRODUCAO

Dedicaremos esta primeira parte do tex-
to para descrever o grupo Texto Livre e rela-
tar seus primeiros passos, o que nos ajudara
a explicar o seu percurso no trabalho gra-
dativamente mais especifico com o ensino-
-aprendizagem da lingua portuguesa pelas
tecnologias digitais.

O Texto Livre* iniciou suas atividades em
2006 com um tema principal: a documen-
tagdo em Software Livre (SL), que se detém
essencialmente em duas questdes muito pro-
prias da darea de Letras: a producéo escrita e
a adequagdo do texto ao seu contexto. Essas
questdes, como se vera neste estudo, estdo ali-
cercadas em ideais comunitarios e colaborati-
vos como uma proposta educativa.

A documentagio de software, esclare-
cemos, ¢ tomada na defini¢do proposta por
Matte (2008a, p. 14):

A documentacio é o conjunto de docu-
mentos que torna um codigo aberto aces-
sivel aos interessados: sio documentos
que explicam como funciona, como foi
feito, como pode ser usado e o que foi fei-
to em cada atualizacio. Documentacéo,
portanto, ¢ a ferramenta de acesso ao co-
nhecimento. E, portanto, uma ferramen-
ta de espalhamento.

Essa autora explica que “compartilhar”
significa “espalhar’, oposto de “restringir’, que
significa “concentrar”. Enquanto o software li-
vre tem como filosofia a liberdade, implicada

*Site oficial do projeto: <http://www.textolivre.org/>.

no “compartilhar”, o software proprietdrio
prioriza o “restringir”.

Com o desenvolvimento do grupo e seu
envolvimento em novas parcerias, foi tendén-
cia natural a necessidade de abranger outras
questdes demandadas principalmente pela
inser¢do de tecnologias da informagdo no
contexto educacional. Atualmente, o Texto
Livre se abre também a questdes mais amplas,
como o ensino pelas novas tecnologias, a li-
berdade na internet, a cultura livre5, a educa-
¢do aberta e outras que permitem diferentes
enfoques em espagos de ensino e de aprendi-
zagem. Um exemplo é a possibilidade de auxi-
liar no letramento digital por meio do suporte
on-line linguistico e pedagdgico que o grupo
oferece, principalmente, a alunos e professo-
res de lingua portuguesa.

Além do trabalho ativo que prevé o su-
porte linguistico (basicamente tradugio e/ou
revisio) a documentagdo de/sobre software
livre em si e o suporte a educagio mediada
pelas novas tecnologias, o Texto Livre tem em
seu horizonte ajudar na solu¢éo de problemas
de escrita enfrentados por autores voluntérios
de dreas diversas que desejem produzir textos.
Essa necessidade foi percebida como deman-
da das proprias comunidades de SL nos dialo-
gos com os voluntarios da academia. De 2006
22010, os voluntarios do Texto Livre — alunos
de Letras que cursavam a disciplina semipre-
sencial ou on-line Oficina de Texto — partici-
param ativamente na organizagdo das ideias,
formalizacao do texto e adequacio de tutoriais
e outros géneros textuais recorrentes na area
de documentagdo de SL. Tal demanda dos
membros dessas comunidades buscava legibi-
lidade para seus textos e, consequentemente,

*Por Cultura Livre tomamos uma visio da cultura
baseada na liberdade de distribuir e modificar trabalhos
e obras criativas livremente. Ela opde-se ao conceito
que se nomeia “cultura da permissiao”. O movimento
da Cultura Livre envolve a produgdo e a defesa de
diversas formas de contetdo livre, como o software livre,
conhecimento livre e musica livre, entre outros (Baseado
na defini¢io da Wikipédia: <http://pt.wikipedia.org/
wiki/Cultura_livre>. Acesso em: 9 fev. 2015).
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seu maior impacto no publico-alvo - usudrios
de softwares e/ou criticos, entre outros inte-
ressados no assunto.

Como resolver tais questdes contando
com dois universos: a academia e as comuni-
dades de SL? Este é o desafio que impulsionou
a criagdo do projeto - e depois grupo de pes-
quisa e extensdo — Texto Livre e que o grupo
tem pretendido vencer como uma maneira de
colaboracio entre esses dois “mundos’, visan-
do a uma maior qualidade no acesso aos soft-
wares pela documentacdo, além de garantir,
com isso, préaticas pedagdgicas mais significa-
tivas aos sujeitos envolvidos.

Apresentaremos, a seguir, os trés objeti-
vos centrais desse projeto:

1. Fornecer suporte linguistico aos textos
(documentagio) produzidos pelas comu-
nidades de SL;

2. Dar suporte linguistico e instrumental
aos interessados em aprimorar a pro-
dugdo escrita (ex.: criagio de manuais
e atividades didéticas para cursos), por
meio do desenvolvimento de recursos
educacionais e aplicativos livres e abertos
que facilitem o acesso aos conhecimentos
linguistico-textuais;

3. Criar espagos de didlogo entre alunos,
professores, pesquisadores, criticos, de-
senvolvedores e demais interessados nos
temas focados: cultura livre, letramen-
to digital, documentacdo de SL e uso
de softwares livres na educagdo, entre
outros afins.

O trabalho, nesses termos e como é nos-
so objetivo, torna-se uma metodologia de
orientacdo das praticas pedagogicas, de for-
ma que seja adequada ou aprimorada para
alcancar suas metas internas e também uma
preocupagdo sociocultural que orienta nossa
filosofia: a livre circulagdo de saberes com a

possibilidade de apropriagdo, (re)criagdo e
compartilhamento. Além disso, buscamos di-
vulgar o projeto no meio académico, estimu-
lando a pesquisa e também a continuidade de
suas atividades em outros espagos.

Nas préximas partes, apresentaremos re-
latos sobre o Texto Livre em sala de aula, deta-
lhes sobre a atuagdo dos alunos, do professor e
das comunidades de SL como voluntarios que
compdem o Grupo Texto Livre. Em seguida, o
percurso do Gramética On-line serd exposto,
bem como a apresentagdo de alguns aplicati-
vos que sdo a ele associados. Concluimos este
texto com consideragdes sobre a importancia
da documentagio e sobre a contribui¢ido do
projeto para agoes educacionais colaborativas.

1. TEXTO LIVRE NA SALA
DE AULA

A ideia nasceu do contato de uma profes-
sora da Faculdade de Letras da UFMG, Ana
Cristina Fricke Matte, com uma comunidade
de SL, Ubuntu-br®, que solicitou ajuda em
um trabalho de adequagéo formal dos artigos
produzidos pelos autores voluntarios desse
projeto para publicagdo. Paralelamente, ocor-
ria um problema com as disciplinas de Oficina
de Texto da UFMG (obrigatdria para diver-
sos cursos da universidade): em sua ementa,
consta o trabalho com os projetos académicos
dos alunos na adequagéo textual ao contexto,
a despeito de a maioria desses alunos néo ter
projeto e nem tema significativo que orientas-
se sua produgdo. Dessa forma, surgiu a ideia
de usar a demanda das comunidades de SL
no interesse especifico que tém os alunos em
dominar a redagdo académica e todas as ques-
toes tedricas e praticas envolvidas.

A professora Matte comegou, em 2006,
a utilizar experimentalmente, em suas disci-
plinas de Oficina de Texto da UFMG, o tra-
balho pratico e discussdo tedrica em torno da
atividade inicial: traduzir e revisar textos de

*Distribuigio de Linux: <http://www.ubuntu-br.org/>.
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circulacdo externa a academia. A ementa des-
sa disciplina enfoca a reda¢do académica ou
técnica que, por sua vez, € um espago que pri-
vilegia a producdo de resumos, projetos e re-
latérios. Geralmente, pelo problema em aten-
der as especificidades da ementa desse curso,
as produgdes solicitadas ndo vio muito além
dos nossos velhos conhecidos temas, como
“Minhas férias’, ou seja, mesmo que o profes-
sor trabalhe com temas de interesse dos alu-
nos, os textos sdo produzidos especificamente
para o professor. Entretanto, estudos na area
de Educagdo demonstram que a esséncia do
ensino/aprendizagem de escrita estd no ato
comunicativo (BAKHTIN, 2003): o sentido
do texto estd na comunicac¢io e, portanto,
quanto mais real a situagdo de comunicagio,
maior a produtividade da atividade.

Essa necessidade de uma situagdo real
de pratica aliava-se, entdo, com o fato de a
grande maioria dos voluntarios que atua na
producido de documenta¢io para o SL nio
possuirem formacgao nas areas de redagido e
tradugdo, no sentido da construgdo de um
projeto complementar.

Nesse contexto, a proposta de interagao
entre os interessados no processo é produtiva
para ambas as partes, pois trata-se de uma si-
tuacdo de colaboragio concreta dos alunos da
disciplina Oficina de Texto com comunidades
especificas de SL.

Dessa forma, a criagio do Grupo Texto
Livre buscou possibilitar ndo s6 a imple-
mentagdo dessa experiéncia por docentes de
diferentes institui¢oes do pais, atuando com
alunos de diferentes dreas do conhecimento,
mas também a interagdo entre esses docentes
e alunos que, no melhor estilo colaborativo
do SL, estardo trabalhando no aprimoramen-
to constante do projeto. Dessa experiéncia,
de 2006 a 2010, resultou uma lista de arti-
gos que, apos serem traduzidos e revisados
pelos alunos, foram publicados no portal

Under-linux’, que é um importante site sobre
software livre. Esse portal foi aliado constan-
te do projeto desde seu inicio e espago aberto
para a atuacdo dos alunos em sua experiéncia
de extensdo atrelada a da academia. A partir
do segundo semestre de 2010, a atuagdo dos
alunos das disciplinas de Oficina de Texto foi
orientada para a produgio de artigos acadé-
micos e a publicacdo em um blog* Este aco-
lhe os trabalhos de pesquisa que os alunos
dessas disciplinas on-line sio incentivados a
desenvolver para apresentar no evento on-
-line, 0o UEADSL’. Os textos finais, alterados
no processo de escrita e adequagdo as normas
da ABNT durante a disciplina on-line, sdo
avaliados e os aprovados publicados como
Anais". Dessa forma, os alunos permanecem
trabalhando com a perspectiva de escrita para
fora dos limites fechados da sala de aula, tanto
no sentido da comunidade de software livre,
quanto da comunidade académica, e promo-
vem, além da experiéncia académica e dos
conhecimentos sobre o universo da cultura
livre, o compartilhamento de suas pesquisas
feitas durante o semestre.

Passamos, a seguir, a descri¢do dos papéis
dos voluntarios dentro do projeto. Apesar de
se encontrarem imbricados durante o proces-
so, tentamos recortar momentos privilegia-
dos para a atuacio de cada parte envolvida.

1.1. A atuacao dos alunos
voluntarios

No inicio do projeto, foi criado um site de
referéncia para as aulas em formato semipre-
sencial. Esse site era baseado em um sistema
de administragdo de conteudos, o software
livre Xoops'', que foi usado como platafor-
ma de gerenciamento de aprendizagem ao

"Site oficial: <http://under-linux.org/blogs/>.
$Ver: <http://textolivre.pro.br/blog/>.

*UEADSL: Congresso Nacional Universidade, EaD e
Software Livre: <http://ueadsl.textolivre.pro.br/>.

" Disponivel em: <http://www.periodicos.letras.ufmg.
br/index.php/ueadsl/issue/current>.

"' Site oficial no Brasil: <http://xoopscube.com.br/>.
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qual agregaram-se modulos adequados ao
trabalho na disciplina (férum, chat e alguns
outros). Dentre eles, havia um nunca usado
para o ensino: o sistema de tickets, muito em-
pregado por empresas.

O sistema de tickets (ver PEREIRA;
CURTO, 2008) ¢ uma ferramenta com o
objetivo de atender alguma demanda envia-
da para a equipe responsavel pelo setor. Um
exemplo classico do seu uso no Texto Livre
ocorria desta forma: a professora postava al-
gum pedido de tradugao no sistema de tickets.
Os alunos propunham sugestdes que eram
discutidas entre eles até o término do prazo
estipulado, gerando uma versdo final. Essa
versdo era encaminhada a equipe de revisio
para, entdo, fornecer a versdo que seria devol-
vida ao autor ou, mais frequentemente, publi-
cada no portal Under-linux.

Esse sistema vai ao encontro da propos-
ta de comunica¢do de Benveniste (1976), que
prevé um eu que enuncia e um fu que recebe
a mensagem. Esse mesmo fu pode se tornar
eu, estabelecendo a comunica¢do dinimica e
néo linear (BARROS, 2007). Dessa forma, os
alunos eram enunciadores e enunciatarios ao
mesmo tempo ao realizar trocas de conheci-
mentos para um melhor resultado no final da
cadeia produtiva. Na publica¢do, os nomes de
todos os envolvidos no processo de tradugio
e revisdo eram citados, dando o devido méri-
to a seu trabalho.

Devido a alguns problemas (bugs) no sis-
tema, ele foi abandonado e o processo passou
a acontecer de forma mais livre. Um grupo
de alunos ficava responsavel pela edi¢iao de
algum texto (que eles mesmos podiam es-
colher em sites de divulgagao sugeridos pelo
professor ou outros do interesse deles), em
geral fazendo a tradugio e a revisdo no mes-
mo grupo, e a versao final era enviada para o
professor avaliar e publicar no portal com os
nomes dos voluntarios.

Um exemplo dessa atuagdo é a tradu-
¢do e revisdo do artigo pelos alunos, cujo
trecho segue:

Escute e grave transmissdes de audio e
video com o Mplayer

A maioria das transmissdes de audio e
video na internet sdo feitas em forma-
tos proprietarios tais como RM, RAM,
WMV e ASE Felizmente, o aplicativo
de fonte aberta MPlayer pode tocar e até
mesmo gravar quase todos os formatos. [...]

Fonte (em inglés): <http://www.linux.com/
feature/119987>.

Tradugdo e revisio: Texto Livre (Henrique
Murta e Marcos Daniel).

(Publicado na Under-linux em 6 nov. 2007:
<http://under-linux.org/ 7904-escute-e-gra-
ve-transmissoes-de-audio-e-video-com-o-
-mplayer.html>12).

Esse texto tem duas sang¢des com valo-
res que vao do mais especifico ao mais geral:
a nota para a disciplina e o reconhecimento
da produgdo fora da academia, concretizado
pelo nome do aluno agregado ao texto publi-
cado e pelos comentédrios de agradecimento
dos leitores da publicacio.

Com essa oportunidade, os alunos se
veem como colaboradores em situagdes reais
de produgio e circulagdo dos géneros, como
ja defendiam Bakhtin (2003) e seus seguido-
res, como Maciel e Lucio (2008). Além disso,
os leitores do portal contam com textos mais
legiveis sobre diversos assuntos do mundo da
informatica, especialmente sobre SL, foco do
site Under-linux.

“Infelizmente, o site com a traducio nio estava
disponivel na data desta consulta (fev./2015), um
problema comum de perda de informagdes a que o
ambiente digital estd sujeito. O trecho acima consta
apenas nos nossos arquivos pessoais sobre o historico
do Texto Livre.
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Para que os alunos pudessem postar suas
experiéncias e reflexdes sobre essa participa-
¢do, foi criado um blog dos voluntarios” do
projeto, espago em comum com outras tur-
mas anteriores. Dessa forma, os alunos po-
dem continuar publicando mensagens no blog
apos o curso, evitando, assim, sua limitagdo as
atividades restritas a disciplina.

No formato atual, os alunos continuam
sendo protagonistas nas produgdes textuais
que, agora, veiculam diversas questdes de
seu interesse, associados a problemas espe-
cificos de sua area de estudos ou relativos a
problemas do seu cotidiano, com espago para
o aprofundamento dessas questoes, a refle-
x40 sobre a linguagem, a escolha dos géneros
textuais e o didlogo com os leitores e criti-
cos dos seus textos, apresentados no blog do
evento UEADSL.

1.2. O papel do professor

O professor, com esse método de ensino,
¢é convocado a ser mediador e orientador, per-
cebendo e aproveitando questdes apresenta-
das na pratica dos alunos durante o trabalho
com o texto, conforme a pedagogia freireana
(FREIRE, 2004). A partir dai, ele pode ajudar
na adequagio ao contexto e levar a reflexdes
tedricas sobre géneros e tipos textuais, ques-
toes gramaticais, entre outras. A finalidade
principal é criar uma base para a produg¢io
académica do aluno e, a longo prazo, propi-
ciar sua formac¢édo como bom profissional.

O grupo desenvolve softwares com o ob-
jetivo de ajudar na atuagio do professor. Com
base em uma pesquisa de sites disponiveis na
internet para ensino de portugués (PEREIRA,
2008), percebeu-se uma tendéncia para a
simples transposicdo de atividades didaticas
do impresso para o digital sem uma preocu-
pacéo em se beneficiar das ferramentas dispo-
niveis nesse meio que possam agregar valores
importantes para uma pratica diferenciada

" Blog dos voluntérios: <http://otextolivre.wordpress.com/>.

do presencial. Com base nessa percepgio,
os envolvidos no projeto tentam mudar essa
realidade, propondo recursos educacionais
mais adequados ao ambiente e a situagdo de
ensino-aprendizagem do sujeito.

Tendo em vista, entio, essa limitacao das
opgoOes didaticas para o professor, o grupo
Texto Livre desenvolve softwares didaticos
para o ensino de portugués. Ja existem trés
aplicativos que abordam aspectos especificos
usando o meio digital:

1. Virgulas pra que(m) te quero!" - esse
site pretende auxiliar o usudrio no uso
de virgulas pela percep¢do espacial da
separagdo estabelecida por essa pontua-
¢do na frase citada pelo usuario. Ele pode
ser utilizado como uma atividade com-
plementar para a pratica do professor e
mesmo como atividade para o aluno usar
autonomamente, uma vez que o exercicio
fica disponivel na internet". Ele pode ain-
da suscitar questdes que envolvam o uso
do software na sala de aula em atividades
didaticas, o que se torna cada vez mais in-
teressante em disciplinas de formacio de
professores de portugués devido ao cres-
cimento da presenca dessas novas tecno-
logias na vida dos alunos (COSCARELLI,
2005). Exemplificaremos esse aplicativo
na se¢do dedicada ao Gramatica On-line.

2. Crases'® - esse exercicio trabalha com
outra questdo gramatical bastante proble-
matica no ensino de portugués. Seu uso
pressupde a inserc¢do de uma frase com a
crase no local onde o usuario tem duvida.
O sistema, entdo, oferece algumas opgdes
de frases com a substitui¢do do “4a” por
formas regulares na lingua e que tém o
mesmo valor (ex.: “Fui a casa da Marilia”

" Software didético disponivel em: <http://www.
textolivre.org/aplicacoes/virgulas/>.

"*Todos os softwares didticos citados estdo disponivel
em: <http://portugueslivre.org/blog/>.

" Software didético disponivel em: <http://www.
textolivre.org/aplicacoes/crase/crase.php>.

RBAAD — Texto livre: praticas de ensino-aprendizagem pelas tecnologias digitais



> “Fui para a casa da Marilia”). Caso ele
identifique alguma como possivel na
lingua, o uso, em geral, estd adequado.
Retomaremos esse aplicativo adiante.

3. Linha do texto'” - esse programa propor-
ciona a criagdo de jogos com base em pa-
rametros criados pelo autor. Por exemplo,
esse autor pode criar um jogo com cinco
frases cujos critérios sejam “adequada” e
“inadequada”. O usudrio, ao acessar o jogo,
deve votar num deles, e a frase se deslocara
do meio para um dos extremos escolhido.
Apds essa votagio, ele pode conferir a por-
centagem para cada uma das opgdes até o
momento, baseada na comparagdo com as
respostas dos outros jogadores. Trata-se de
uma opg¢io ladica e complementar a ou-
tras tarefas. O professor pode empregar o
aplicativo concomitantemente ao ensino
de crases, por exemplo, apds o uso do pro-
grama Crases, buscando reflexao aprofun-
dada sobre o mesmo assunto.

Esses trés produtos do projeto sdo, por-
tanto, ferramentas com o propdsito de au-
xiliar professores e alunos na abordagem
de questdes gramaticais em sala de aula.
Recentemente, o Gramatica On-line foi criado
como mais um aliado desse processo de cola-
bora¢io ao ensino-aprendizagem de linguas.
Trataremos desse projeto no item 3 a seguir.

Lembramos que a orientagdo do profes-
sor é importante para que as atividades sejam
relevantes para os alunos e complementadas
por outras reflexdes em sala de aula.

1.3. As comunidades de
Software Livre

A parte técnica do projeto visa cuidar do
suporte aos professores e alunos no uso das
ferramentas necessarias durante o processo

"7 Software didatico disponivel em:
<http://150.164.100.6/textolivre.org/aplicacoes/
linhadotexto/modulos/login/index.php>.

de ensino-aprendizagem, mas ndo sé. Além
do suporte técnico, a interagdo entre essa co-
munidade, a equipe de didética e a de docu-
mentac¢do tem em vista o didlogo construtivo
e interdisciplinar sobre os objetos que servi-
rao a uma metodologia mais ajustada a uma
educagio aberta e de qualidade.

Em 2011, a equipe técnica do proje-
to se empenhou na criagdo de um Portal do
Professor Livre na Rede® para ser um espago
destinado ao professor brasileiro, tendo em
vista este cendrio: com as novas leis de diretri-
zes e bases da educacio, a necessidade de uso
de recursos on-line cresceu, embora a dispo-
nibilidade de aplicativos livres nao tenha cres-
cido na mesma proporgao. Livre nio significa
gratis: muitos aplicativos gratis na internet
mudam seu status quando atingem um nime-
ro suficiente de usudrios, passando a cobrar
por seus servicos e gerando problemas sérios
para os professores que os utilizavam em suas
aulas. O Portal do Professor Livre na Rede foi
baseado na cultura livre, a qual valoriza so-
bremaneira os principios de:

liberdade: livre para usar, livre para co-
piar, livre para distribuir;

» meritocracia: quem faz merece crédito;

o colaboratividade: todos juntos somos fortes;
o compartilhamento de informac¢io: o
conhecimento cresce a medida que o
compartilhamos.

Esse projeto, tal como os outros apre-
sentados, tem em mente a colaboragdo entre
desenvolvedores, professores e pesquisadores
preocupados com a adaptagdo de ambien-
tes e aplicativos aos educandos e educadores
em interagao.

A contribui¢do das comunidades de SL
acontece ainda na elaboracido dos softwares
didaticos ja citados em parceria com a equipe
de didatica, buscando potencializar, por meio

" Disponivel em: <http://www.textolivre.pro.br/aco/
portal/>.
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dos dialogos interdisciplinares, melhorias
para os voluntarios do projeto. Ainda ha mui-
tas melhorias a serem feitas, mas, contando
com essa interdisciplinaridade, acreditamos
poder alcancar um bom nivel para atender
aos interesses educativos em jogo.

As comunidades de software livre se tor-
nam aliadas de acordo com as necessidades que
vao surgindo e as novas propostas de criagao de
softwares didaticos. Dessa forma, estabelecemos
importantes parcerias no percurso do projeto,
como ¢ o caso do contato com o Software Livre
Educacional, a ser relatado a seguir.

2. TEXTO LIVRE E EDUCACIONAL
NA TRADUCAO DE CARIMBOS
DO TUXPAINT

Em 2008, o Texto Livre recebeu um con-
vite do Software Livre Educacional para cola-
borar com o TuxPaint'"’, um programa educa-
tivo livre destinado a incentivar a criatividade,
principalmente das criangas, ao utilizar ferra-
mentas simples de desenhos no computador.

O trabalho foi organizado da seguinte
forma:

FASE A: Tradugdo individual dos ter-
mos: cada aluno (da disciplina Linguagem e
Tecnologia destinada a mestrandos e douto-
randos da Faculdade de Letras da UFMG) es-
colheu uma classe e traduziu no Wiki*, onde
foram criados links para as paginas de cada
classe dos carimbos. Nessa fase, se alguém
ja tivesse traduzido um termo, o outro podia
colocar sua tradugio ao lado, ainda que fosse
a mesma, enfatizando convergéncias e diver-
géncias. Por exemplo, para “A cuckoo’, foram
sugeridos os termos: “Um cuco/cuco/corvo/
cuco/cambachirra/anu branco (guira-guira)

" Disponivel em: <http://tuxpaint.org/>.

**Wiki Texto Livre: <http://www.textolivre.org/wiki/
index.php/TuxPaint>.

ou guira cuckoo/passaro cuco”. Os termos em
inglés estdo na lista do site TuxPaint™.

FASE B: Dividimos os voluntarios em
dois grupos. Cada grupo tratou de avaliar as
tradugoes feitas e buscou resolver as faltas e as
divergéncias. Além de usar a lista de e-mails
da turma, uma reuniéo on-line por chat teve a
finalidade de organizar os trabalhos.

FASE C: As duas turmas envolvidas na
tarefa se reuniram on-line para discutir as ul-
timas pendéncias.

FASE D: Foram transferidas para o
Entrans as tradugdes aceitas do projeto
TuxPaint. O Entrans é uma ferramenta de tra-
dugio on-line livre, jd sem acesso na data da
escrita deste texto.

FASE E: Gravagdo das palavras pelos
locutores criangas. Um programa foi cria-
do especialmente para essa etapa: Gravagdo
de Carimbos™ e, em seguida, registrado no
SourceForge.net, um site oficial de registro de
softwares livres.

Os nomes dos carimbos foram inseridos
em frases completas, como “Muito legal: um
centavo europeu, nio acha?”, para que fosse
garantida uma estabilidade melddica maior.
Os nomes gravados por criangas estio sendo
isolados para serem inseridos no TuxPaint e
divulgado no Brasil.

Pensamos que a experiéncia foi muito
valida para os alunos, porque eles puderam
discutir a relevancia do trabalho para a drea
de Letras e para o conhecimento do softwa-
re TuxPaint por esses tradutores que, em
sua maioria, eram professores e poderiam

*'Lista de termos para tradugdo: <http://www.tuxpaint.
org/stamps/>.

*Programa para Gravagio de Carimbos: <http://www.
textolivre.org/aplicacoes/tuxpaint/>.
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utilizd-lo em suas aulas. Lembramos ainda
a utilidade do trabalho para o projeto como
um todo e para os usudrios que, em breve,
poderdo contar com a tradugdo dos carim-
bos para o portugués.

3. GRAMATICA ON-LINE

Vinculado ao grupo Texto Livre, o
Gramatica On-line” ¢é destinado ao com-
partilhamento de conhecimentos linguis-
ticos, assumindo a perspectiva social da
linguagem ao propor uma inclusdo do uni-
verso digital as praticas educativas de ensi-
no gramatical. Nesse subprojeto, criamos e
adaptamos um compéndio gramatical que
oferece suporte ao estudo da norma padréo
da lingua portuguesa, a fim de abarcar a es-
crita académica. Esse material de gramadtica
é de livre acesso por um enderego on-line
que permite a aprendizagem pelo estudo da
gramdtica de uma forma autodidata, diné-
mica e funcional. Esse endereco eletronico,
destinado ao estudo gramatical, fornece-nos
um exemplo concreto de transformagio de
tradicionais praticas pedagodgicas relativas
ao ensino gramatical prescritivo por meio
de tecnologias de informagdo voltadas ao
contexto educacional.

O programa surgiu no d4mbito da disci-
plina on-line de Leitura e Producao de Textos
que atendia a estudantes e a funciondrios de
todas as unidades da UFMG. Por isso, seu
compromisso com a capacitagdo de alunos
no que tange a leitura e a escrita de textos
académicos em diferentes géneros textuais
se tornava muito mais relevante. Nas produ-
¢Oes textuais dos alunos, foram observados
muitos problemas ortograficos e gramaticais
inadequados ao registro formal exigido pelas
propostas textuais da matéria, prejudican-
do a execugio das atividades no decorrer do
curso. Logo, em consonéncia com a respon-
sabilidade da equipe da disciplina citada, de

*Disponivel em: <http://www.textolivre.org/
aplicacoes/gramatica_online/>.

promover a qualidade da escrita dos alunos,
foi necessaria a criagdo de um projeto que sa-
nasse essas dificuldades linguisticas, sem pre-
judicar o foco principal da disciplina.

Desenvolvemos, assim, um suporte pe-
dagégico ao estudo da norma gramatical da
lingua portuguesa numa perspectiva indivi-
dual e auténoma, de maneira que os alunos
pudessem ser encaminhados ao material re-
lativo a cada problema especifico, podendo
estudar sem o acompanhamento da equipe,
de forma proativa. Dessa forma, dentro do
Programa Recursos On-line para suporte gra-
matical a atividades de producio de texto em
portugués, surgia o Gramatica On-line, que,
primeiramente, atendia a alunos da discipli-
na, mas que, pelo éxito observado, rompeu
as barreiras da drea inicialmente destina-
da, voltando-se para o contexto académico
da UFMG e, posteriormente, para qualquer
pessoa interessada.

O material de apoio aborda a nor-
ma gramatical e as regras do Novo Acordo
Ortografico. Para criar um compéndio de
normas da lingua portuguesa, foi adaptado
um material cedido pela professora Maria
Auxiliadora Leal (FALE/UFMG). Tal material
consiste em slides salvos em html com links
para uma navegacdo didaticamente plane-
jada. Também foram selecionados materiais
sobre o Novo Acordo Ortografico e, a partir
desses, criou-se o material on-line, com cui-
dados especiais em relagdo a usabilidade.

Por conseguinte, a equipe produziu ma-
teriais em Creative Commons (CC) que abar-
cassem a extensa drea sintatica prescritiva por
meio de apresentagdes que foram comparti-
lhadas no site do aplicativo, ja citado, visando
ao livre acesso. Essa ideia rompeu as frontei-
ras da disciplina, ja que o seu uso ndo mais
se restringiu aos alunos que cursam a maté-
ria, mas a todos aqueles que se interessassem
por um ensino simples e dinamico voltado
para a escrita formal. O projeto obteve esse
resultado com sucesso, tendo como usudrios
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professores e alunos de outras dreas cientifi-
cas, além das Letras.

Dentre os temas das produg¢des estio:

 Roteiro de redagio;

o Termos essenciais da oragdo (sujeito
e predicado);

o Termos integrantes da oragao;

o Termos acessorios da oragio;

» Novo acordo ortografico;

o Regéncia;

o Crase;

o Pronomes (este, esse, aquele);

o Concordancia;

o Periodo composto por coordenagio;

o Oragodes subordinas substantivas;

o Oragoes subordinadas adverbiais;

o Oragoes subordinadas adjetivas;

« Colocagdo pronominal;

o Variedades linguisticas.

No ultimo tépico, atentamos para uma
reflexdo metalinguistica e social acerca do
material postado no Gramatica On-line, evi-
denciando a importancia das variedades
linguisticas. Explicamos, portanto, que o
Gramdtica On-line busca desenvolver apenas
um tipo de gramdtica: a tradicional, sem, en-
tretanto, desmerecer outras formas de estudo
gramatical como as observadas nas gramati-
cas descritiva e internalizada. Estas buscam a
reflexdo acerca da escrita e da fala (buscando
arreigar a concepgao de completa dicotomia
entre ambas), das modalidades linguisticas
assim como da distancia que se nota entre a
prescrigao e a realidade linguistica do falante.
Concordamos com Travaglia (1996) que, para
desenvolver a competéncia comunicativa dos
usuarios da lingua, é preciso abrir a escola a
pluralidade dos discursos e ao uso do sistema
linguistico em diferentes modos.

Ao observarmos as dificuldades relacio-
nadas ao uso da variedade padrao da lingua
portuguesa nas redagdes produzidas no cam-
po da disciplina Oficina de Leitura e Produgao
de Texto, viu-se necessdria a constru¢io de

um compéndio gramatical que orientasse os
alunos quanto as regras prescritivas. Isso quer
dizer que, no campo académico (relaciona-
do ao dominio da escrita formal), é cobrada
a norma padréo, sendo importante e funda-
mental sua compreensdo, numa abordagem
reflexiva sobre uma ciéncia que sempre se
refaz. Aqui nio se ensina apenas o cddigo
linguistico, restrito a praticas descontextuali-
zadas, mas sim o aspecto funcional de tal sis-
tema, em que as ferramentas digitais criadas
tornam-se instrumentos auxiliadores para o
estudo do aspecto formal da lingua atrelado
a produgio e recep¢do de textos interativos e
dialdgicos.

Além do endereco fornecido, contamos
com outro grande parceiro para a divulgacdo
do trabalho: o blog Portugués Livre™. Os blogs
conquistaram espaco relevante na cibercultu-
ra com um numero significativo de bloguei-
ros e leitores, funcionando nos principios
de microconteudo (textos curtos, com as
informagdes relevantes, colocadas de modo
padrdo). Em crescente popularizagio, tal ins-
trumento tecnoldgico contribui para o inter-
cambio linguistico, o que promove a interco-
municagao entre os sujeitos e as instituigoes:

Os blogs trazem a constru¢do de uma
rede de relagdes, construcdes e significa-
dos. O leitor de um texto, por exemplo, é
convidado a verificar a sua fonte (através
de um link), observar a discussido em tor-
no do assunto (através dos comentarios),
¢ convidado a ler outros textos que tra-
tam do mesmo assunto em outros blogs
(através do trackback) e pode, inclusive,
fazer suas proprias relagdes através de
uma participa¢do ativa como comenta-
rista ou como blogueiro, em seu proprio
blog (RECUERO, 2003, p. 57).

Portanto, buscando-se promover
a pluralizagio de vozes e o contato so-
cial (os estudantes que o acessavam eram,

*Disponivel em: <http://portugueslivre.org/blog/>.
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concomitantemente, autores e leitores), eram
postados, semanalmente, nesse sistema do ci-
berespago, informagdes sobre o projeto e 0 ma-
terial tedrico fornecido, buscando descrever de
que maneira o programa estava contribuindo
para uma melhora significativa das produgoes
escritas académicas dos alunos. Numa parceria
com o Texto Livre, notamos que suas ativida-
des digitais diversas (em blogs, softwares e sites)
auxiliaram como uma ferramenta abrangente
no ensino-aprendizagem, ndo apenas informa-
tiva, mas também interativa.

Logo, dentro do campo do Gramatica
On-line, realizaram-se diversas atividades
que contribuiram para a sua constru¢ido e
consequente funcionamento:

I e et LR et

o Cria¢do e adaptacdo de material de su-
porte ao aprendizado da escrita formal
em lingua portuguesa para estudos indi-
viduais, disponibilizado em apresenta-
¢des em formato .swif/.pdf e em licenca
Creative Commons;

o Levantamento de material on-line dis-
ponivel na web e avaliagdo da relevin-
cia e adequagdo desse tipo de mate-
rial para o ensino-aprendizagem das
regras prescritivas;

o Criagdo de indices para facilitar o manu-
seio do compéndio gramatical, desenvol-
vido pelas bolsistas, conforme Figura 1,
a seguir:

*w Gramiatica Online * *

Tigulsy o bmanpms pshin o nkor : smmadete

Pt ta-1arrs powa sy

.

TLAACA Pkt PALE VIR, CHAAN,
[ e

ROTERO 0 REDAGAD

HONT ADCRDO- RIOORANDD
FHOMGS | ST EELRCAD
SRUTE

==-i
i

- 1 [T
T DR AT - AT
H PR SRR D ¢ ADE R

Figura 1: Site do projeto Gramatica On-line, do Texto Livre.”

o Coleta de dados relativos as produgdes
textuais das turmas da disciplina Leitura
e Produgdo de Textos durante os anos de
2010, 2011 e 2012. A partir desse corpus,
buscamos adequar o material tedrico as
deficiéncias linguisticas mais frequentes;

* Atualmente estd em desenvolvimento a versio
3 do site, mais dindmica, acessivel pelo celular
e que facilita a colaboragdo dos professores de
gramatica, conferindo-lhes o devido mérito pelo
trabalho publicado.

« Padronizacio das paginas web com fun-
damentos de gramatica e nova ortografia;

o Cria¢do de ferramentas para avaliagdo do

material de apoio produzido no 4mbito
do projeto;
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Associacao Brasileira de Educacdo a Distancia

« Aperfeicoamento de softwares destina-
dos ao ensino da norma padrio, a saber:
Virgulas e Crases;

o Adequagdo do material com base na ava-
liacdo do uso dos recursos pelos alunos.

Ao longo dos dois anos de projeto, novas
perspectivas sobre a aprendizagem da gra-
matica surgiram e, com elas, a adaptagdo dos
objetivos iniciais, sempre priorizando o aluno
e a maneira mais eficaz para sua assimilacdo
no que diz respeito aos contetidos linguisticos
compartilhados. E é neste campo inovador do

ensino gramatical que se inserem os progra-
mas Crases e Virgulas dentro do Gramatica
On-line, produto de um esfor¢o conjunto do
grupo Texto Livre.

O software de ensino Crase™, j4 citado, foi
concebido como um mecanismo de consulta
e experimentagdo para auxiliar o ensino gra-
matical de lingua portuguesa. Para a consulta,
o usudrio pode incluir no campo “busca” uma
frase, inserindo a crase no local que julga es-
tar correto. Como exemplo, tomamos a frase
“Eu fui a escola™:

Digie & frase colocanidd 8 crase oo lagar oade peosa goc el deveria estar

Ea i & W

wefom

Figura 2: Exemplo de uso do software Crases.

Chuerra m cabisises shie o lguma don oprbet for alsquad oo ssncids gue Tonh s1para dbiar, sots 3 ores #15 ooty

Nn senienga

"Eu Moi & escola™
caberia mma dessas sulsbitud (ies™
"Eu lai para 3 escola.”
ol

"Eu fai na escola.”

on

“Eu fai # wma escala”
ou

“"Eu Moi da cscola.”

[=]]

“Eu lui em a escola”

Amelln ron darvids

S b st oyl 1 cumer for v vt rmmsring. 1oin o rabe P o T i erse Mewir v Sorimnin Bl sn ek e e, roibe ada wee com, s e, e conirk defe ' e e crmes

i a1 2 TG

Figura 3: Resultado obtido com o uso do software Crases.

*Disponivel em: <http://www.textolivre.pro.br/

teste/crase/crase.php>.
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O programa oferece, conforme a Figura 3,
uma série de substituicdes para a sentenca, de
forma que, se alguma sentenca for coerente e
produtiva, o uso da crase no local indicado
pelo aluno estard provavelmente adequado;
no caso proposto, ha varias possibilidades

coerentes, como: “Eu fui para a escola” e “Eu
fui a uma escola” Logo, a frase exigira a con-
tragdo do artigo com a preposicio. Entretanto,
em casos como: “Eu andei a cavalo’, surgirao
as seguintes sugestoes:

Obaerve as substituigies abaivo. Se algnma das oppées for adequada ao sentido que voce espera obter, entio a crase eatd cometa,

Na senfenga

"Eun andei 4 cavalo."
caberia uma dessas substituicdes?
"Eu andei para a cavalo."
on

"Eu andei na cavalo."

on

"Eu andei a uma cavalo."
ou

"Eu andei da cavalo.”

on

"Eu andei em a cavalo."

Figura 4: Outros resultados obtidos no software Crases.

Todas as alternativas na Figura 4 sdo agra-
maticais, alertando para o equivoco do aluno
ao inserir crase diante de palavras masculinas.

A inadequagdo é, aqui, trabalhada como
uma ferramenta cognitiva de auxilio no en-
sino-aprendizagem, uma vez que se constitui
em um mecanismo observavel na construgio
do conhecimento. O aluno sabera o motivo
do “erro’, levando-o ndo apenas a decorar a
regra, mas a entendé-la por meio das substi-
tui¢des: promove-se, desse modo, um estudo
da nomenclatura aliado ao contexto reflexivo
de produgio. Assim, a tecnologia (experien-
ciada anteriormente na vida do individuo) é

SOHRE CRASES (ppeetentacio s pof)

necessaria como método para a assimilagdo
do objeto. Para Campos e Nigro (2009), a
realizagdo de atividades que ampliem as con-
cepgOes alternativas dos alunos promove a
percepcdo da necessidade de mudar. E, para
isso, surge o software como uma ferramenta
alternativa de aprendizagem.

O programa oferece uma maneira pratica
e dindmica de ensino, pois, a0 mesmo tempo
em que o estudante esta exercitando o uso da
crase, podera contar com o material teérico
em .swf e .pdf, desenvolvido no dmbito do
Gramadtica On-line, sobre o assunto, por meio
de um link no canto superior do software:

OERE CRASES (4 e

Figura 5: Barra superior do software Crases, disponivel em: <http://www.textolivre.pro.

br/teste/crase/crase.php>.
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Além disso, se ainda houver alguma
davida quanto ao uso, podemos utilizar a

Ainda em divida?

estratégia da palavra masculina:

Se o substantivo apds a crase for um substantivo masculino, veja se cabe "a0” no lugar da crase.

Figura 6: Auxilio disponivel no software Crases.

Como exemplo, em uma frase como “Eu
me referi a cena’, uma alternativa para verifi-
carmos a presenca da crase seria substituir a
palavra feminina que segue a combinagio que
gera a crase (a + a) por uma palavra masculi-
na: “Eu me referi ao almogo”. Como o artigo
masculino foi combinado com a preposi¢do
(a + 0), percebemos que, de fato, a crase de-
vera permanecer.

Atualmente, o programa vem passando
por varios aperfeicoamentos. Entre eles, uma
lista de excegoes, a qual é trabalhada com a
apresentacao das regras gramaticais referentes
a crase, com a inclusido de exemplos funcio-
nais e listas dos casos e expressoes adverbias/
conjuntivas/prepositivas mais usuais, como,
por exemplo, quando ha crase na indicagao
de horas (“Eu sai as dez horas”).

O projeto, portanto, busca sanar as di-
ficuldades linguisticas, introduzindo uma
maneira dindmica e inovadora no ensino da
gramética normativa da lingua portuguesa.
Contando com uma divisdo organizada do
material produzido, a pesquisa se tornou ain-
da mais proveitosa, apresentando-se como
uma solugio para os problemas relacionados
ao dominio da norma gramatical. Portanto,
ferramentas on-line vinculadas ao comparti-
lhamento do conhecimento ultrapassam os
limites fisicos do ensino oficial, assim como
ultrapassaram as fronteiras da disciplina que
acolheu o projeto, incentivando a iniciativa
dos estudantes no que tange a qualidade de
suas produgdes académicas, por meio de me-
canismos on-line para estudo independente,
proporcionando uma inser¢do mais efetiva
no mundo letrado académico.

Desenvolvido pela professora Matte, jun-
tamente com seus orientandos e a professo-
ra de gramatica Leal, ambas citadas acima, o
Gramdtica On-line pretende ser mais aberto e
util aos usudrios de diversas areas de conhe-
cimento que podem dele se beneficiar. E fato
que um embasamento gramatical permite que
os alunos construam redagdes coerentes com
a norma padrio, mas o enfoque em um mé-
todo colaborativo do Texto Livre, baseado no
trabalho textual social e relevante, contribui
para romper o ensino tradicional da grama-
tica limitado & memorizagdo: “A gramatica
existe em fun¢do da compreensio e da pro-
dugéo de textos orais e escritos” (ANTUNES,
2003, p. 92).

4. A IIVIPORTAI\JCIA DE UMA BOA
DOCUMENTACAO

O projeto Texto Livre aposta em inicia-
tivas que visam ao suporte a documentagio
- seja de software ou de recursos educacio-
nais abertos para promover o saber linguis-
tico, mas sempre como ferramenta de acesso
ao conhecimento - por acreditar que esse é
um requisito para que o Software Livre possa
inspirar maior seguranga e confianga a seus
usudrios, uma vez que a qualidade dos textos
que divulgam suas ideias de uma forma geral
corrobora para a imagem que ele reflete.

Outro objetivo é fazer com que o tra-
balho com o texto pelos profissionais de
Letras seja reconhecido e tenha um espago
para contribuir com a formagio adequada
para um tradutor, um revisor e um professor
de linguas.
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E com essa preocupagdo que pretende-
mos diminuir noticias negativas como esta:

Erros na tradu¢iao: GCompris criticado
na imprensa portuguesa

Devido aos erros na tradugdo disponibi-
lizada aos alunos, o software educacio-
nal GCompris (gcompris.net) foi noticia
central nos principais jornais e televisoes
em Portugal, neste fim de semana. O se-
manario Expresso, um dos mais respeita-
dos, escreve “Ha frases mal construidas,
outras que come¢am na segunda pessoa
do singular e continuam na terceira (tra-
tam o leitor por tu e por vocé), expres-
soes absurdas e frases que simplesmente
ndo fazem sentido”. A noticia tem o ti-
tulo “Festival de asneiras no Magalhées”
(CAMPOS, 2009).

Um programa educativo que contenha
inadequacdes ortograficas é inadmissivel para
uso na sala de aula e a repercussio desse fato
foi lamentavel: mesmo com o langamento de
uma nova versio do GCompris com as cor-
regdes, o governo ja havia ordenado a ex-
clusdo do programa dos computadores. Tais
erros, na verdade, causam inseguranga na
sociedade sobre a exatiddo e a qualidade dos
materiais pedagégicos.

Diante dessa noticia, nossa afirmagdo de
que a documentagao tem uma grande impor-
tancia para a divulgagdo do software é refor-
¢ada. Mesmo que ele seja muito bom, ainda
assim ele ndo seria aceito, pois, no contexto
educativo, um software com inadequagdes
ndo serviria aos propodsitos do ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que, no atual contexto de
expansdo do uso das tecnologias digitais no
dia a dia das pessoas, todas as contribuigdes
para a reflexdo sobre sua utilizagdo, sua me-
lhoria e a possibilidade de colaborar com
outras dreas e com as pessoas sdo validas.

O suporte a documentagdo para o uso dos
softwares, como proposto pelo Texto Livre, é
uma contribui¢do para essa realidade.

Lembrando o conceito de aprendizagem
colaborativa (ver FIGUEIREDO, 2006), re-
forcamos a busca do projeto académico e co-
munitario Texto Livre por a¢des conscientes
para a formagao profissional e, ainda mais im-
portante, para o desenvolvimento cognitivo,
segundo o qual os alunos, quando aprendem
juntos, aprendem mais do que individuos tra-
balhando separadamente.

Além disso, o trabalho coletivo propor-
ciona situagdes em que os alunos aprendem
mais com um par mais competente. Dessa
forma, as tarefas de aprendizagem feitas com
um parceiro tendem a ter como consequéncia
a aprendizagem de maneira mais eficiente.

E com base nessa argumentagio que de-
fendemos as praticas pedagogicas do projeto
na academia, o que também impulsiona sua
equipe no seu desenvolvimento e na integra-
¢do do projeto as comunidades ndo acadé-
micas, pois ¢ essa a realidade que os alunos
enfrentam no dia a dia. Entdo, qual seria o
sentido de uma pratica fechada na sala de
aula para eles? Pensamos que seria bem limi-
tado. Por isso, concordamos com a posigdo de
Matte (2008a, p. 8):

A bem dizer, as paredes da sala, mesmo
na internet, sé deixam de existir se o pro-
fessor, de fato, deixar o mundo entrar na
sala de aula ao ampliar seus limites. Isso
somente pode ser feito pela integragdo
do contetudo das aulas com as realidades
acessiveis pela internet. Caso contrério,
o professor buscard manter as paredes, a
fim de proteger o conteiido de suas aulas
das distragdes presentes na internet.

Sao essas as bases de um projeto em
constante constru¢ido e com o propodsito de
contribuir para a¢des dinamicas e interdis-
ciplinares na universidade, atendendo assim
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as necessidades cada vez mais prementes
dos docentes, dos discentes e de outras
comunidades interligadas.
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Desenclausurando um rito de passagem: uma abordagem
aplicada as defesas dos Trabalhos de Conclusdo de Curso da
primeira turma do Bacharelado em Administracao Publica a
distancia da Universidade Federal de Juiz de Fora

RESUMO

Este trabalho visa apresentar, a partir da
metodologia exploratdria-descritiva, a evolu-
¢do do processo de orientagido dos Trabalhos
de Conclusiao de Curso (TCC) elaborados
pela primeira turma do Bacharelado em
Administragao Publica, ministrado na moda-
lidade a distancia pela Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF).

Trazendo para o contexto do trabalho
os elementos que historicamente vém com-
pondo a discussdo, na area da antropologia e
etnologia, do processo ritualistico, suas ten-
déncias e elementos principais, o artigo busca
compreender o TCC como parte de um rito
académico, em fun¢do do espago no qual o
aluno se insere, tratando-se especificamente
de um rito de passagem pensado e elaborado
para a estrutura e praticas pedagdgicas de um
curso de Administragdo Publica a distancia.

Dentre os primeiros resultados obtidos,
destacam-se a definicdo e sistematizacdo do
processo de construgdo da pesquisa e traba-
lhos finais, tendo em vista principalmente as
especificidades que foram identificadas no

Ricardo Rodrigues Silveira de Mendonga'
Diovana Paula de Jesus’
Marcos Tanure Sanabio’

decorrer do curso. O artigo conta com um
capitulo introdutério e um segundo capitulo
que apresentam os rituais de passagem como
conceito antropolégico, outro que explicita a
metodologia da pesquisa e um quarto capi-
tulo que trata do processo de intervengdo do
TCC, seguido de consideragdes finais.

Palavras-chave: Rito de passagem.
Processo de orientagao. Praticas pedagogicas
em EaD.

ABSTRACT

This paper aims to present, through an
exploratory-descriptive methodology, the
advisorship process evolution during the
final paper thesis production moment from
the first distance Bachelor class in Public
Administration implemented at Federal
University of Juiz de Fora. Bringing to the
context, elements that historically compose
the discussion of the ritual, its trends
and main elements, in the anthropology
and ethnology fields, this paper aims to
understand the final paper thesis as being
a part of an academic ritual, in which the
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student is inserted into, and, specifically, as
beign a rite of passage planned and elaborated
for structure and pedagogical practices of a
distance course in Public Administration.
Among the first obtained results are
definition and systematization of the process
of creating a research topic and final papers,
focusing mainly on the specificities that
were identified during the course. The
article has an introductory and a second
chapters that present the rites of passage as
an anthropological concept, another chapter
that explains the research methodology and a
fourth chapter that discusses the intervention
and advisor process during a final paper
production moment with the, followed by the
final considerations.

Keywords: Rite of passage. Advisorship
process. Pedagogical practices in
distance education.

RESUMEN

En este trabajo se presenta a partir de
la  metodologia exploratoria-descriptiva,
la evolucion del proceso de correlacion
de los “trabajos de conclusién de cursos
(TCC)” desarrollados por la primera clase
de Licenciado en Administracion Publica, a
distancia, de la Universidad Federal de Juiz de
Fora (UFJF).

Llevar los elementos de contexto el trabajo
que histéricamente han estado componiendo
la discusion en el campo de la antropologia y
la etnologia, el proceso ritual, sus tendencias
y los principales elementos, el articulo busca
entender la TCC como parte de un rito
académico, dependiendo del espacio que se
inserta el estudiante, en el caso concreto de
un rito de paso y se preparé para la estructura
y las practicas pedagogicas de un curso en la
administracion publica a distancia.

Entre los primeros resultados obtenidos,
esta la definicién y sistematizaciéon del
proceso de construcciéon de los trabajos

de investigaciéon y de plazo, centrdndose
principalmente en los aspectos especificos que
se identificaron durante el curso. El articulo
tiene un capitulo introductorio y un segundo
capitulo que presenta los ritos de paso como
un concepto antropoldgico, que explica la
metodologia de la investigacién y el cuarto
capitulo que trata el proceso de intervencion
de TCC, seguido de las palabras de clausura.

Palabras clave: Rito de paso. Proceso
de orientacion. Practicas pedagoégicas en la
educacidn a distancia.

INTRODUCAO

Os rituais sdo costumes e representacdes
que tém lugar na vida cotidiana do homem ha
bastante tempo. Em relacio a analise antropo-
légica e socioldgica, ha quase duzentos anos,
os mais variados tipos de ritos servem de ob-
jeto de pesquisa e orientam varias teorizagdes.
A grande diversidade dos povos e culturas da
sociedade contemporanea também tem refle-
xo na multipla e variada organizacéo ritualis-
tica — seja de cunho religioso, politico, ludico
ou social - que os grupos representam, tanto
em situagdes de cerimdnia quanto no proprio
contexto da vida cotidiana. Entender as fun-
¢Oes destes rituais e seu papel na sociedade
¢ uma preocupagio constante na medida em
que esses rituais muitas vezes orientam o en-
tendimento e posicionamento dos individuos
perante um fato ou situagio.

A proposta do trabalho aqui apresenta-
do é trazer para o contexto dos ritos de pas-
sagem um questionamento e compreensiao
acerca do processo de construgio e defesa dos
Trabalhos de Conclusdo de Curso (T'CC) dos
alunos de Administra¢do Publica a distancia
da Faculdade de Administracio e Ciéncias
Contabeis (FACC) da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF). Nesse sentido, apre-
sentam-se e colocam-se em discussio os re-
sultados de uma proposta de defesa dos TCC
diferenciada da estrutura que usualmente tem
espago nos bacharelados, construida de forma
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continua, que culminou em uma representa-
¢do ritualistica também especifica.

1. MARCOS TEORICOS
SELECIONADOS: BREVES
CONSIDERACOES

No que diz respeito a orientagdo antro-
poldgica, ha algumas formas classicas de se
entender as praticas rituais: trazemos, neste
artigo, alguns tedricos que tragaram uma com-
preensdo do processo ritualistico dentro da
sociedade moderna, como Roberto DaMatta
(1977) e Van Gennep (1977). Iniciemos por
DaMatta, antrop6logo que no contexto brasi-
leiro se destacou por analisar alguns dos ritu-
ais mais significativos da cultura do pais, tra-
¢ando um entendimento que guiasse — e guia
até hoje — a forma de compreender a mani-
festagdo cultural brasileira. Segundo DaMatta
(1977), o rito se define como:

[...] aquilo que esta aquém e além da re-
peticdo das coisas “reais” e “concretas” do
mundo rotineiro. Pois o rito igualmente
sugere e insinua a esperanca de todos os
homens na sua inesgotavel vontade de
passar e ficar, de esconder e mostrar, de
controlar e liberar, nesta constante trans-
formagdo do mundo e de si mesmo que
esta inscrita no verbo viver em sociedade
(DAMATTA, 1977, p. 11).

E importante salientar o cardter simbolico
atribuido a tais rituais dentro do contexto no
qual estamos todos inseridos, que explicam e
definem essa acéo ritual. Nessa orientagao do
simbolismo, os estudos contemporineos vém
se baseando no aporte conceitual de Stanley
Tambiah (apud Peirano, 2003). Segue abaixo
a sua defini¢do para ritual, acrescida de exem-
plos cotidianos elucidativos, construidos por
Peirano (2003):

O ritual é um sistema cultural de comu-
nicagdo simbolica. Ele é constituido de
sequéncias ordenadas e padronizadas
de palavras e atos, em geral expressos

por multiplos meios. Estas sequéncias
tém conteudo e arranjos caracterizados
por graus variados de formalidade (con-
vencionalidade), estereotipia (rigidez),
condensac¢io (fusio) e redundancia (re-
peticdo). A agdo ritual nos seus tracos
constitutivos pode ser vista como “per-
formativa” em trés sentidos: 1) no sentido
pelo qual dizer é também fazer alguma
coisa como um ato convencional como
quando se diz “sim” a pergunta do padre
em um casamento; 2) no sentido pelo
qual os participantes experimentam in-
tensamente uma performance que utiliza
varios meios de comunicagdo [um exem-
plo seria o nosso carnaval] e 3), finalmen-
te, no sentido de valores sendo inferidos e
criados pelos atores durante a performan-
ce [por exemplo, quando identificamos
como “Brasil” o time de futebol campedo
do mundo] (PEIRANO, 2003, p. 11).

Van Gennep (1977), um dos primeiros
estudiosos a analisar os ritos sociologicamen-
te, trouxe para o cenario académico a pro-
posta de inserir a compreensio situacional as
agOes rituais. A partir da percep¢iao de que,
desde os ancestrais do homem até os grupos
humanos da modernidade, os rituais simbdli-
cos sdo encontrados em todos os momentos
da vida, o autor acrescenta ainda que

dentro de uma multiplicidade de formas
conscientemente expressas ou meramen-
te implicitas, ha um padrao tipico sempre
recorrente: o padrdo dos ritos de passa-
gem (VAN GENNEP 1977, p. 191).

E acerca do diferencial que esses ritos de
passagem trazem a compreensdo antropolo-
gica dos rituais a que Van Gennep se refere
e, particularmente, é o que nos interessa para
refletir sobre eles no espago de atuagio da for-
magao académica superior.

Em relacio especificamente aos ritos de
passagem, é possivel tragar uma compreensio

das tendéncias interpretativas que apareceram
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no cenario académico a partir desse conceito.
A primeira tendéncia coloca-os como uma
resposta adaptativa obrigatdéria, a medida
que os individuos sdo compelidos a mudar
de posi¢ao dentro de um determinado siste-
ma. Vistos por esse angulo, os ritos tomariam
elaboragdes sociais secundarias, ja que apare-
ceriam com o intuito de aparar determinado
conflito gerado por alguma transigdo antago-
nica, inevitavel ou problematica.

Ja a segunda tendéncia interpretativa se
modifica em relagdo a primeira por seu carater
coletivo. Segundo DaMatta (2000), a novidade
dessa segunda tendéncia estd em tomar o sim-
bolismo dos ritos de passagem como dramati-
zagdo de valores, axiomas, conflitos e contradi-
¢des sociais. Explicando: trata-se de inserir os
rituais de passagem na dinamica da sociedade
humana a partir de um ponto de vista deslo-
cado, salientado na linearidade e continuidade
das a¢oes dos homens, em vez de entendé-los
como situagdes, processos ou papéis patologi-
cos, criminosos ou em carater de exce¢ao.

Essa é uma caracteristica bastante inte-
ressante e conflitiva na defini¢do dos ritos.
Enquanto Durkheim (1996, p. 19) se limita a
posi¢do de que os ritos sdo condutas que re-
gem o comportamento humano de forma ab-
soluta e o conduzem a uma situagio estatica
na sociedade — composta de um sistema co-
ercitivo de regras —, Van Gennep (1977), por
sua vez, desconsidera essa premissa estatica,
pois em sua opinido o rito de passagem seria
caracterizado por um periodo intermedidrio
e temporario de ddvida e conflito — uma fres-
ta temporal — que possibilita ao individuo re-
fletir sobre a sua existéncia na sociedade.

Nesse sentido, inserimos na reflexao pro-
posta um rito de passagem especifico ao con-
texto académico de formagédo superior: a de-
fesa do TCC, tltima agdo do discente dentro
do papel de aluno em seu curso. Entendendo
por rito o ato ou conjunto de comportamen-
tos que seguem certas regras e se repetem
ao longo da histéria, é possivel atribuir a

algumas situagdes da carreira universitdria
esse rotulo de comportamento ritual. Dentre
todos os ritos, o momento da inicia¢do e o da
finalizac¢do da vida académica (trote e cola-
¢do de grau, respectivamente) figuram entre
os mais reconhecidos. Ainda nesse contexto,
o trabalho aqui apresentado intenta trazer
para discussao a organizacdo e apresentacao
do TCC como um desses ritos significativos
para com o reconhecimento do sujeito como
pertencente ou nao a determinado grupo ou
determinada situacio.

E importante, primeiramente, encontrar
a relevéncia historica desse rito de passagem
para a comunidade académica. As primeiras
universidades foram criadas ainda na Idade
Média, no século XII: em 1158, institui-se
a Universidade de Bolonha e, em 1170, a de
Paris, que mais tarde passa a ser designa-
da Universidade de Sorbonne. Ja em 1290,
institui-se a Universidade de Coimbra, em
Portugal, que influi mais decisivamente na
formacéo académica e profissional do Brasil.
Estas foram universidades pioneiras também
no desenvolvimento de um extenso cerimo-
nial ligado a responsabilidade da institui-
¢d0 universitdria na preservagio dos valores
historicos e tradicionais da cultura da qual
faz parte. “As universidades europeias — em
especifico, as portuguesas — serviram como
modelo de universidade escolastica para o
Brasil” (ALMEIDA FILHO, 2008, p. 129), e
junto a esse modelo herdaram também os ri-
tuais adotados, notadamente aqueles relativos
as solenidades académicas seculares daquelas
universidades (VIANA, 1998, p. 43).

Os Trabalhos de Conclusio de Curso
historicamente se firmaram como requisitos
para obtencio da titulacdo dentro dessas so-
lenidades académicas seculares, sejam rela-
cionados a graduagdo ou a pos-graduagio, no
fim do periodo de formagao. Tém a intencio-
nalidade de possibilitar a construgdo de um
trabalho caracteristicamente autoral, resu-
mindo os esfor¢os de pesquisa e conhecimen-
to dos discentes. Dessa maneira, entende-se a
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elaboragdo do TCC como ritual de passagem
a partir de um ponto de vista que o percebe
como continuidade das agdes, um periodo
intermediario e tempordrio necessario a con-
clusdo da sua formagéo.

Como rito de passagem, argumenta-se,
aqui, que a defesa de monografia nos cursos
de graduagdo integra um momento em que
o aluno pode culminar a vida académica,
constituindo-se este ato como uma espécie
de elemento de transi¢do entre o término da
graduagdo e a colagio de grau. Dai é possivel
retornar a posi¢do adotada por Van Gennep
(1997), ao entender os rituais de passagem
como fendmenos compostos de fases, quais
sejam, de separagdo e de incorporagdo a so-
ciabilidade. Dentre essas, ha um periodo li-
minar, marginal ou fronteiri¢o, que o sujeito
percorre, a fim de se enquadrar no plano co-
letivo. Enquadrar o rito de apresentagdo da
monografia, qualificacdo ou dissertagdo nesse
liminar possibilitaria contextualizar o TCC
como expressdo de ritual.

2. ASPECTOS METODOLOGICOS

A fim de suportar a realizagio de uma
intervengdo no processo de defesa dos TCCs
elaborados pelos graduandos da primeira tur-
ma do bacharelado em Administragdo Publica
na modalidade a distincia da FACC/ UFJE,
buscamos apoio metodoldgico no recorte da
pesquisa exploratério-descritiva. Essa me-
todologia visa, entdo, identificar, registrar e
analisar as caracteristicas ou variaveis que vao
se relacionar com o fendmeno estudado. Na
defini¢ao de Cervo, Bervian e Silva (2007):

A pesquisa descritiva observa, registra,
analisa e correlaciona fatos ou feno-
menos (varidveis) sem manipuld-los.
Procura descobrir, com a maior precisio
possivel, a frequéncia com que um feno-
meno ocorre, sua relacdo e conexdo com
outros, sua natureza e suas caracteristi-
cas. Busca conhecer as diversas situacoes
e relagdes que ocorrem na vida social,

politica, econémica e demais aspectos do
comportamento humano, tomado isola-
damente como de grupos e comunidades
mais complexas. A pesquisa descritiva
pode assumir diversas formas, como: es-
tudos descritivos e pesquisa documental.
(CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007, p. 62)

Nesse recorte, Cervo, Bervian e Silva
(2007) propdem a pesquisa descritiva como
um método que possui dimensio de observa-
¢do e proximidade com o fendmeno e, a partir
dai, propdem identificar os problemas de pes-
quisa e orientar a analise.

3. 0 PROCESSO DE INTERVENCAO

A relagdo da FACC/UFJF com o con-
texto do oferecimento de cursos a distan-
cia comegou a ser firmada a partir de 2005,
quando se vinculou a um projeto pioneiro
de formacdo superior a distdncia na area da
Administra¢ao. O chamado Programa-Piloto
do curso de Administragdo Publica a distan-
cia teve financiamento do Banco do Brasil e,
com duragdo de 2006 a 2010, capacitou apro-
ximadamente 11 mil alunos a partir da ade-
sdo de varias institui¢coes federais e estaduais,
dentre as quais a UFJE

A partir de um interesse despertado em
relagdo a inserc¢do da modalidade de EaD na
pauta nacional no ambito de a¢ao do gover-
no brasileiro, outras iniciativas passam a ser
estabelecidas em nivel nacional para insti-
tucionalizar o incentivo e pratica da EaD no
pais. A Universidade Aberta do Brasil (UAB)
¢ um dos produtos de uma politica volta-
da para melhorar a qualidade da educagio
no pais a partir da inser¢do da Educagio a
Distdncia (EaD) em um contexto institu-
cionalizado. Desenvolvida e pensada pelo
Governo Federal/ MEC, a proposta do 6rgéo
¢ a de articula¢io, a interagdo e a efetivagdo
de iniciativas que estimulam a parceria dos
trés niveis governamentais (federal, estadual
e municipal) com as universidades publicas,
a fim de viabilizar mecanismos de fomento
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para implantagdo e a execugdo de cursos con-
sorciados, sob o objetivo de contribuir na
interiorizagdo da educagdo superior no pais.
E dentro dessa proposta da UAB que surgem
as principais iniciativas de formagao superior
por meio da EaD no Brasil, inclusive o curso
de Administragdo Publica, tomado aqui como
objeto de pesquisa.

Algumas questdes relacionadas ao pro-
cesso de aprendizagem e as praticas pedagod-
gicas sdo especificas a formacédo superior por
meio da EaD. Ainda assim, tal modalidade
ainda possui algumas situagdes em comum
com o modelo de formagao superior presen-
cial. Os rituais académicos, por exemplo, ndo
foram extintos. O objeto do trabalho aqui
apresentado, que sio os TCCs do curso da
graduagdo em Administragdo Publica, podem
ser tomados como exemplos de organizacido
do ensino e proposta de graduagdo que se
assemelham ao do ensino presencial. No que
concerne a estrutura do TCC do curso aqui
estudado, ainda que a forma de apresentagdo
e exibicdo dos trabalhos tenha se modificado
(sendo explicitada mais claramente a seguir),
a proposta dos trabalhos como rituais ainda
se mantém como cerimonia de passagem e
afirmagéo perante os demais.

A organizagdo curricular do curso de
Administragao Publica a distdncia da UFJF
vem sendo pensada e estruturada a partir de
prerrogativas que levam em conta principal-
mente a propria modalidade de ensino do
curso. A proposta das disciplinas de Seminario
Tematico foi organizada com vistas a pos-
sibilitar um acompanhamento e orientagdo
mais continuos e presentes ao discente de
EaD nessa parte crucial da constru¢io de um
trabalho que simbolize a finalizagdo de suas
atividades. Dessa forma, a proposta foi a de
criar disciplinas continuadas de Semindrios,
sendo: Semindrio Integrador; Semindrio
Tematico I, II e III; Semindrio Temdtico na
Linha de Formacéo Especifica (LFE I/ LFE II/
LFE III), que pudessem dar espago ao plane-
jamento e desenvolvimento, desde o segundo

periodo do curso, de uma proposta para o TCC
dos alunos.

A partir da proposta planejada para a or-
ganizagdo curricular do curso, a intervengao
referente as a¢des no Semindrio Temdtico se
orientou, a nosso ver, a partir de um acom-
panhamento e desenvolvimento da pesquisa
e de todo o processo de construgdo do TCC.
Isso é relevante na medida em que pode inter-
ferir na forma com que os discentes percebem
e encaram efetivamente a organizac¢éo do tra-
balho final e na maneira de entender e se por-
tar frente ao rito de passagem de apresentacao
do trabalho, culminado por sua construgio.
Dessa maneira, a proposta foi diluir o traba-
lho com a constru¢ao do TCC em um periodo
maior do que o ultimo ano do curso, ja sinali-
zando um posicionamento diferenciado.

Objetivando caracterizar a proposta de
intervengdo, julgamos coerente segmenta-la
em suas etapas constituintes, a saber: defini-
¢do das linhas de pesquisa; vinculagdo dos
trabalhos as dreas temdticas; orientagdo dos
trabalhos; avaliacdo textual-metodolédgica
e, por fim, a realizagdo das suas respectivas
defesas, as quais se encontram detalhadas a
seguir. E oportuno reafirmar que, tomando
como ponto de partida a constatagido de que
o0s TCCs foram elaborados no cendrio de um
curso ministrado na modalidade a distancia,
a proposta central residiu entdo na perspecti-
va de desenclausurar a0 maximo a execu¢io
daquele rito de passagem.

3.1. Definicao das linhas
de pesquisa

Partindo dos esforcos iniciais, envol-
vendo o contato com a disciplina Seminario
Tematico, os alunos foram instruidos a cons-
truir seus respectivos projetos de pesquisa, to-
mando por base o modelo adotado na FACC.
Este esfor¢o foi entdo finalizado no sétimo
periodo e, depois de um intenso processo de
analise, foram definidas as dreas de pesquisa
expressas no Quadro 1.
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Quadro 1: Definicao das linhas de pesquisa doTCC

Linha | Descricdo
1 Estratégia, gestédo e politicas publicas
2 Gestdo do trabalho de pessoas no setor publico
3 Operacoes, sistemas e servicos na esfera publica
4 LicitacOes, contratos e convénios
5 Financas publicas, governanca e transparéncia

Fonte: URJF - Dados da Coordenacao do curso (2013).

3.1.1. Segmentacéao das linhas
de pesquisa por areas tematicas e
vinculacado dos TCCs

Na sequéncia das operagdes e em fun-
¢do da quantidade de trabalhos elaborados
por linha de pesquisa, houve a necessidade de

distribui-los por dreas teméticas da forma mais
equanime possivel e, para tanto, tornou-se man-
datério manter contato direto com os projetos
até entdo elaborados. Dessa forma, 106 alunos
construiram seus respectivos projetos nas linhas
de pesquisa descritas no Quadro 2, a seguir.

Quadro 2:Vinculagao dos trabalhos as linhas de pesquisa

Linha | Descricdo

Estratégia, gestdo e politicas publicas
e Area tematica 1 - Politicas publicas

e Area tematica 2 - Estratégia e gestdo publica
e Area tematica 3 - Gestdo escolar e gestdo em satide

Estratégia, gestdo e politicas publicas
e Area tematica 1 - Politicas publicas

e Area tematica 2 - Estratégia e gestdo publica
¢ Area temética 3 - Gestdo escolar e gestdo em satide

Operacoes, sistemas e servicos na esfera publica
3 e Area temética 6 - Operacées, logistica e qualidade
¢ Area temética 7 - Tecnologias e sistemas de informacao

4 Licitagdes, contratos e convénios

5 Financas publicas, governanca e transparéncia

Fonte: URJF - Dados da Coordenagéo do curso (2013).

3.2. Orientacao dos trabalhos

Inicialmente, foram contatados dez pro-
fessores, visando suprir a orienta¢do neces-
saria para iniciar aquele processo, cabendo
a cada um a responsabilidade por conduzir
em torno de dez orientagdes. Na sequéncia,

executou-se a compreensdo e normalizagdo
das a¢des junto aos orientadores, para muni-
cid-los com informagdes sobre o processo de
intervengdo. Foram fixados sete estagios de
evolugdo, como consta no Quadro 3.
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Quadro 3: Estagios de evolugao dos trabalhos

Estagio | Descricédo
1 Escolha e definicdo tematica ou correlagdo tematica
2 Elaboracao do referencial tedrico (*)
3 Elaboracao dos aspectos metodolégicos
4 Referencial teérico completo e inicio do caso em estudo
5 Redacéo completa do caso ou foco de aplicacédo
6 Revisao final
7 Apto para entrega e defesa do trabalho

Fonte: URJF — Dados da Coordenagéo do curso (2013).

O processo teve inicio, entdo, em agosto
de 2013. No intuito de garantir a construgao de
relacdes proficuas entre os interlocutores dire-
tamente envolvidos, cumpre esclarecer que to-
dos os professores selecionados apresentavam

sOlidos conhecimentos nas suas respecti-
vas linhas temadticas. Nesse interim, coube a
Coordenagio fixar um cronograma de trabalho,
exposto no Quadro 4, abaixo, para suportar o
desdobramento das etapas julgadas correlatas.

Quadro 4: Cronograma de trabalho dos discentes

Seq. Atividade Data inicio Data fim
1 Ativacdo da disciplina - Seminario de TCC 10/08/2013 10/08/2013
2 Processo efetivo de orientacdo 12/08/2013 13/12/2013
3 Prazo p/ entrega do TCC em texto - alunos 16/12/2013 18/12/2013
4 Prazo para captura dos TCCs - avaliadores 19/2/2013 20/12/2013
5 Devolucado dos TCCs avaliados 19/12/2013 15/01/2014
6 Defesa dos trabalhos 18/01/2014 18/01/2014
7 Prazo de entrega dos TCCs corrigidos - alunos 20/01/2014 31/01/2014

Fonte: URJF — Dados da Coordenagéo do curso (2013).

Para operacionalizar a condugio das
orientagbes foram parametrizadas no
Ambiente Virtual de Aprendizagem do cur-
so dez disciplinas de TCC, devidamente
indexadas por orientador, tendo como par-
ticipantes os alunos vinculados ao docente.
Nelas, como conteudos complementares, fo-
ram disponibilizados os arquivos contendo
as orienta¢des para a elaboracio/formatagdo
dos TCCs e poster, como também os slides

exibidos nos encontros presenciais sobre a
tematica em pauta.

Assim, a partir da aula inicial, foram exi-
bidos para os alunos o estagio de evolucdo dos
trabalhos, como também o cronograma pro-
jetado. Decorrido um més de contato e, to-
mando por base os dados coletados, o painel
inicial envolvendo o estagio de evolugdo dos
trabalhos pode ser observado no Grafico 1:
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Grafico 1: Sumarizacéo da situacao geral dos trabalhos (set. 2013)

Fonte: URJF - Dados da Coordenagéo do curso (2013).

Muito embora a situagdo encontrada pu-
desse refletir algum conforto no que tange a
execucdo do processo de orientacio, os dados
revelaram derivagdes quanto as expectativas
da Coordenagio. A intensificagdo das analises
sobre os dados coletados revelou ainda algu-
mas percep¢des adicionais, tais como:

1. O status envolvendo a elabora¢io do re-
ferencial tedrico com 54% de participacdo
se mostrou razoavelmente alinhado as nos-
sas expectativas, pois ja esperavamos que
a maioria dos trabalhos fosse inicialmente
classificada naquela posi¢do, considerando-
-se, para tanto, os esfor¢os jd anteriormen-
te executados no transcorrer da disciplina
Seminario Tematico;

2. Surpreendeu-nos, favoravelmente, a per-
cepgdo de que 7% dos TCCs ja se mostrem no

Quant.
Status Y %
alunos
1- Escolh finica
scolha/de |n|giao do - 26 25%
tema ou correlacdo tematica
2 - Elab dod f ial
E aboracao do referencia 56 54%
tedrico
3 - Elab do d t
a o,ra.g:ao os aspectos 15 14%
metodoldgicos
4 - Referencial teérico
completo e inicio do caso 7 7%
em estudo
Totais apurados 104 100%

status 4, revelando, assim, que aquelas cons-
trugdes ja concluiram o referencial tedrico e
se encontram agora na fase de redagdo dos
respectivos estudo de caso;

3. Percepgao semelhante recaiu sobre o status
da elaboragido dos aspectos metodologicos, a
partir da constatagao de que 15 alunos ja esta-
vam nessa dire¢do;

4. Entretanto, preocupou-nos a identificagio
de que % dos alunos (25% dos trabalhos)
ainda permanecem ancorados na escolha
e defini¢io de seus respectivos temas ou
correlagdes tematicas.

A conclusdo do processo de orientagdo
se deu em dezembro de 2013, quando, entéo,
a tabula¢do dos dados revelou a situagio ex-
pressa no Quadro 5, a seguir.
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Quadro 5: Encerramento do Processo de Orientacao

Status Qtd. alunos | Dez. 2013
1 - Escolha do tema ou correlacédo temética 2 2%
2 - Elaboracéo do referencial teérico 5 5%
3 - Elaboracéo dos aspectos metodolégicos 3 3%
4 - Referencial tedrico completo e inicio do caso em estudo 3 3%
b - Estudo de caso completo ou ensaio tedrico 2 3%
6 - Revisédo final 1 1%
7 - Apto para defesa 90 85%
Totais Apurados 106* 100

(*) A partir de outubro/2013, dois alunos retardatarios iniciaram o processo de orientacao.

Fonte: URJF — Dados da Coordenacéo do curso (2013).

Nesses termos, foi notavel o esforco de-
preendido tanto pelos alunos quanto pelos
seus respectivos orientadores, no sentido de
conduzir a defesa 90 trabalhos de conclusdo
de curso num periodo de tempo relativa-
mente curto. Com 85% de aproveitamento,
esse é um resultado que pode ser encarado
como expressivo.

3.3. Avaliacao textual dos TCCs

A continuidade desse processo suge-
riu entdo que os trabalhos fossem avaliados
textual e metodologicamente. Assim, para
executar essa importante etapa, adotamos
como pratica promover uma espécie de ro-
dizio entre os professores orientadores, de
forma que aqueles trabalhos orientados por
um determinado professor fossem avaliados
por outro colega. Nesse aspecto em parti-
cular, consideramos que essa proposta de
interven¢do nos permitiu romper, também,
com o paradigma que envolve a formagao de
uma banca nos moldes tidos como tradicio-
nais. Ndo obstante, é oportuno mencionar
que, a contar do processo de orientagio, que
ja representa a primeira moldura avaliativa
da proposta em fase de construgio, ao findar
essa etapa, pode-se afirmar que cada traba-
lho passou por duas avaliagdes.

Os critérios que nortearam essa avaliagdo
foram clareza e objetividade textual, adequa-
¢do da proposta a linha tematica selecionada,
rigor metodolégico, aderéncia da proposta
de investiga¢do ao objetivo previamente for-
mulado, coeréncia na construgio da revisdo
de literatura e, por fim, o estabelecimento de
consideragdes finais. Assim, com base na ob-
servancia desses critérios, cada TCC foi ava-
liado com uma nota cuja amplitude poderia
variar de 0 a 50 pontos.

3.4. Defesas dos TCCs

O desfecho desse processo de interven-
¢do se deu no dia 18 de janeiro de 2014, por
intermédio de uma profunda alteragdo no
rito de passagem, que envolve a defesa dos
TCCs perante uma banca examinadora.
Assim, objetivando desenclausurar aquele
ritual, colocamos em carga aquilo que cha-
mamos de “varal cultural’, que, em sintese,
representa uma forma de exposi¢do oral do
TCC executada a céu aberto no campus da
universidade, tendo o graduando o suporte
de um poster. A expressio “varal cultural”
foi adotada para legitimar o desdobramen-
to da pratica, na medida em que os pOsteres
foram literalmente colocados em uma “cor-
da” e, mediante a presenca de um professor,

RBAAD - Desenclausurando um rito de passagem: uma abordagem aplicada as defesas dos Trabalhos de Conclusao de
Curso da primeira turma do Bacharelado em Administragao Publica a distancia da Universidade Federal de Juiz de Fora



o autor de cada poster teve 15 minutos para
executar uma explanagdo oral do trabalho
elaborado. Na média, cerca de dez TCC fo-
ram avaliados por vez e simultaneamente.

Para avaliar o mérito dessa etapa final do
processo, cada professor buscou averiguar a
confianga e precisdo da exposi¢do oral do
aluno, associando-a aos elementos constan-
tes do poster. E importante mencionar que
todos os graduandos do periodo recebe-
ram instru¢des pontuais e detalhadas para a
formatagao, tanto do TCC em si quanto do
poster correspondente.

CONSIDERACOES FINAIS

Finalizando o texto e, para que nio pai-
rem duavidas sobre as razdes que nos mo-
tivaram a escrever este trabalho, julgamos
oportuno mencionar a proposta de “desen-
clausurar um rito académico de passagem”
A importancia e magnitude que envolvem as
defesas de TCC, sob nenhuma hipoétese, esta
associada a notagdo critica sobre a ritualis-
tica em si, pois, na condigdo de educadores
que exercem suas agdes cotidianas no espago
universitario, periodicamente participamos
de forma ativa deste, como também de outros
ritos que compdem, legitimam e, mais do que
isso, conferem identidade as praticas docentes
no ambito da graduacédo superior.

Nesses termos, nosso respeito a essas
praticas transcendem, em muito, as relagdes
contemporaneas e meramente binomiais que
enlagam ensino x aprendizagem, na exata me-
dida em que os ritos académicos, para serem
considerados assim, advém da trajetdéria de
uma institui¢do cuja longevidade aponta para
uma perspectiva temporal multissecular e que,
portanto, merece respeito e reveréncia de nos-
sa parte. Assim, considerados como dispositi-
vos por intermédio dos quais as praticas aca-
démicas ocorrem e efetivamente se legitimam,
os ritos de passagem conferem identidade ao

processo de formagdo do cidadio, preparan-
do-o para a inser¢do na sociedade a partir da
interpretagdo de multiplos papéis requeridos
pelo exercicio profissional, amparado pelas
multiplas areas do conhecimento humano.

No entanto, a exposi¢do aos ritos de pas-
sagem, principalmente no que tange a defesa
de trabalhos finais de curso, tende a ocorrer
sob uma atmosfera de apreensio e tensio, po-
tencializada por uma nogao de clausura, atre-
lada ao espago limitado de uma sala de aula
e na presenc¢a dos membros da banca exami-
nadora, cuja expressdo em si ja carrega ares
intimidatdrios. Essa proposta, de certa forma,
buscou minimizar os fatores que levam a inti-
midac¢io e criar um ambiente mais tranquilo
e propicio a apresentagao.

Partindo desse pressuposto, é verdade
que as praticas da EaD tém contribuido for-
temente para pulverizar as relagdes espaco x
tempo, as quais ainda norteiam os esforgos
pedagdgicos evidenciados na modalidade
presencial. Assim, premidos por este senti-
mento, sentimo-nos motivados a escrever este
trabalho no sentido de dar visibilidade a uma
experiéncia pedagégica que contribuiu nio
necessariamente para descaracterizar o rito
em si, mas para suavizar a sua aplicagdo, sem
perda da qualidade, conferindo ao aluno gra-
duado na modalidade a distancia a possibili-
dade de dialogar de uma forma diferenciada
com um ritual de passagem considerado aqui
como de alta relevincia e simbolismo no es-
pago académico de atuagao.
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Tecnologias e educacao: experiéncias didaticas na formacéao
de professores

RESUMO

Este trabalho pretende comunicar, ainda
muito inicialmente, os primeiros rascunhos
de uma pesquisa realizada nos cotidianos de
trés turmas de graduagdo do curso presencial
de Pedagogia da UER], todas de 1° periodo,
nos espagostempos* da disciplina Tecnologias
e Educagdo, ministrada por um dos autores
deste artigo. Pretende-se apresentar alguns
referenciais tedricos que tém conduzido as
praticas em sala de aula, bem como pensar - a
partir dos trabalhos realizados pelos estudan-
tes — o lugar dos saberesfazeres rotulados de
senso comum pela Academia, mas que apa-
recem, transbordam, invadem e ressignificam
os modos de produzir conhecimento, permi-
tindo emergir outras légicas operatérias que
desafiam e complementam o fazer cientifico
e o fazer em grupo. O relato da pesquisa-
-intervengdo visa contribuir para a amplia-
¢do do debate acerca das tecnologias aplica-
das a Educagdo formal e procura escapar da
dicotomia analdgico/digital. As autorias de
estudantes aqui elencadas nos indicam que
ha transito onde se supdem deslocamentos
inconcilidveis, e oportunizam ao professor

Leonardo Nolasco-Silva'
Conceigdo Soares
Simone Costa’

pensar sobre o hibridismo tecnolégico que
marca o tempo presente.

Palavras-Chave: Artefatos tecnocul-
turais. Saberesfazeres. Autoria. Formacdo
de professores.

ABSTRACT

This work intends to communicate,
initially, the first drafts from a survey about
the daily routine of three face to face Pedagogy
groups from UER], all of them in the first
semester, in the spacetimes of a subject called
Technologies and Education, taught by one
of the authors of this article. It is intended to
present some theoretical references that have
led the classroom practices as well as to think
- from the work carried out by students — of
the places where the “know how” takes place
labeled as common sense by the Academy, but
that seem to overflow, invade and resignify
ways to produce knowledge, allowing to
emerge other operative logics which challenge
and complement the scientific practice and

'Universidade do Estado do Rio de Janeiro. E-mail: leonolascosilva@gmail.com

*Universidade do Estado do Rio de Janeiro. E-mail: ceicavix@gmail.com
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“Em nossas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, o uso de termos articulados como esse — e outros que aparecerao
no texto — visam problematizar os binarismos criados com a racionalidade que se tornou hegemonica na moder-
nidade e indicar a necessidade de se buscar outros modos de pensar em conformidade com a légica das redes e do

hibridismo como produto e processo de mediagao social.
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the construction of doing activities in groups.
The report from this intervention research
aims to contribute to make the debate about
the technologies applied to formal education
wider and to escape from the analog / digital
dichotomy. Students’ authorship listed here
indicate that there is transit in which are
supposed irreconcilable movements, and
nurture the teacher to think about hybrid
technology that marks the present time.

Key words: Technocultural artifacts.
Knowing how. Authorship. Teacher training.

RESUMEN

Este documento tiene la intencién de
comunicar, sin embargo un principio, los
primeros borradores de una investigacién en
el cotidiano de tres clases de pregrado del
curso presencial de Pedagogia de UER], todos
primero periodo, en espacio-tiempos de la
disciplina Tecnologias y educacién, impartido
por uno de los autores de este articulo. Se
pretende presentar algunos marcos teéricos
que han llevado a las précticas en el aula
y el pensamiento — a partir de los trabajos
realizados por los estudiantes - el lugar de
“saber hacer” etiquetados como sentido
comudn por parte de la Academia, pero eso
parece, desbordamiento, invadir y resignificar
la formas de produccién de conocimiento,
permitiendo otra légica operativa emergente
que desafiar y complementar la labor
cientifica y hacerlo en un grupo. El relato
de la investigacién de intervencién tiene
como objetivo contribuir al debate mas
amplio acerca de las tecnologias aplicadas a
la educacién formal y trata de escapar de la
dicotomia anal6gico/digital. La autoria de los
estudiantes mencionados aqui indican que
no se encuentra en transito que se supone
movimientos irreconciliables, y permite que
el maestro piense en la tecnologia hibrida que
marca el momento actual.

Palabras clave: Artefactos tecnoculturales.
“Saberhacer”. Autoria. Formacién del profesorado.

INTRODUCAO

Concordando com Deleuze (1992) so-
bre a ideia de aprendizagem como invengao
de problemas e como producdo de subjeti-
vidades, pensamos a pratica da formagdo de
professores/as como processo continuo de in-
vencdo de si e do mundo. Dessa forma, reco-
nhecemos e desejamos que a fabulagdo de um
curso se dé em meio a imprevisibilidade, ain-
da que sejam necessarios os ritos de organiza-
¢do e de sistematizagdo que geram ementas,
planos de aula, referéncias bibliograficas pré-
vias e outras burocracias que acatamos, ndo
sem antes problematiza-las e subverté-las.
Partindo dessas nogdes, inspirados também
em Kastrup (2005), acreditamos que a inven-
¢do de um curso inventa também os sujeitos
que passardo a viver experiéncias nos espagos-
tempos por ele criados. As praticas educativas,
as normas escolares, o material didatico, os
conhecimentos curriculares sao, assim, espa-
¢ostempos de fabricagdo de identidades, de
diferencas, dos diferentes e dos preconceitos
em relacao a eles.

Partindo dessas premissas, pensamos a
inven¢do do curso Tecnologias e Educagdo,
ofertado como disciplina obrigatdria para o
1° periodo do curso presencial de Pedagogia
da UER]. A um dos autores deste artigo coube
a condugio de trés turmas — uma situada no
periodo da manha e outras duas existentes no
turno da noite, todas com 4 horas semanais,
divididas em dois dias.

Quando falamos em invengdo de um
curso, referimo-nos também ao processo de
atualizagdo da ementa oficial que, como sa-
bemos, se encontra localizada no espagotem-
po de sua fabrica¢do original, nao possuindo
garantias de durabilidade para além dos ce-
narios que lhe serviram de contexto em seu
momento de criagdo. Portanto, a cada novo
curso, a ementa se renova, busca identificar
seu publico, criando caminhos e possibilida-
des de dialogo na tentativa de convencer os
estudantes de que cabera a eles a coautoria das
aulas ministradas/vividas/fabuladas em dias e
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horérios especificos, mas que transbordarao
nos corredores, na internet, nas mensagens
de whatsapp, que procuram definir as a¢des
a serem realizadas nos trabalhos em grupo,
por exemplo. Ao mesmo tempo em que nos
inventamos como professores, enquanto de-
finimos o roteiro de um curso, queremos que
os estudantes se reinventem nos processos
das aulas, mas sabemos que isso depende
também deles, do engajamento e da vontade
de fazer junto, de comprar a ideia e de fazé-la
sua, para além dos ritos académicos protoco-
lares (frequéncia, realizagio de tarefas, provas
etc.). Esse é um desafio que constantemente
nos ¢é apresentado, seja sob a forma de apatia
dos estudantes, seja pela sensagdo de que al-
guma coisa nao estd indo muito bem nas au-
las e, por isso, perdemos o sono, a vontade, o
prazer de estar em sala fazendo aquilo que é
o ponto crucial do nosso trabalho. O tripé da
vida funcional universitaria — docéncia, pes-
quisa e extensdo — ndo se equilibra a contento
se a sala de aula ndo for um espaco de criagio,
de provocagio, de arrepio na pele e, sobretu-
do, de atualizagdo.

Eco (2005), no campo da literatura, de-
fende a ideia de que uma obra de arte s6 com-
pleta o sentido da sua existéncia quando é
acessada e atualizada por aqueles que irdo ter
com ela alguma experiéncia de fruigdo. Isso
faz com que ndo seja possivel ao artista criar
um enderecamento unico, capaz de condu-
zir o expectador a visitar as exatas paisagens
imaginadas pelo criador inicial da obra. Isso
ocorre porque, segundo ele, a obra é aberta,
isto é, repousa a espera dos sentidos que lhes
serdo atribuidos pelos praticantes culturais
que terdo contato com as suas possibilidades
imaginativas. O conceito de praticantes, pin-
¢ado na obra de Certeau (1994), deixa clara
a ideia de a¢do a partir da qual pensamos os
estudantes — eles ndo sdo individuos isolados,
aptos a receber mensagens, mas criadores
ativos, capazes de receber-emitir-bricolar-
-inventar-atualizar pensamentos e atitudes,
sem necessariamente abrir mao dos seus acu-
mulos culturais, pois existem no dentrofora da

universidade, transitam por cendrios carrega-
dos de memorias, saberesfazeres e singulari-
dades, tragos que sofrem severas tentativas de
silenciamento no meio académico, lugar de
uma suposta neutralidade, objetividade e as-
sepsia teérico-metodoldgica.

Assim colocado, podemos assumir, de
uma vez, que ndo praticamos uma ciéncia
asséptica, livre de contaminagdes, assenta-
da num ideal de racionalidade que nos dita
caminhos corretos e definitivos. Praticamos,
com Latour (2011) e Maturana (2001), uma
ciéncia inacabada, em processo, imersa nos
cotidianos que nos formam, informam, de-
formam e transformam. Uma ciéncia como
relato do possivel, mas ndo como tunica for-
ma de relatar. Uma ciéncia que nio resolve
problemas; ao contrério, inventa outros, de-
sestabiliza o fluxo recognitivo habitual, pois
mergulhada num processo de transformacéo
permanente. Uma ciéncia que busca dotar a
aprendizagem com a poténcia da invengdo e
da novidade. Nem sempre conseguimos, mas
tentamos ao maximo.

Uma dessas tentativas, colocadas em pra-
tica nos cursos mencionados (ainda que seja
uma Unica matéria — Tecnologias e Educagdo -,
ndo conseguimos pensa-la como existindo
igualmente nas trés turmas), diz respeito ao
estimulo para que os estudantes criem espagos
de autoria, valendo-se de suas preferéncias,
das habilidades que cada um acredita ter, das
negociagdes que serdo capazes de fazer (pois
0s espagos sao coletivos), dos meios possiveis
(digitais ou analogicos) e, sobretudo, do tem-
po disponivel, pois os espagos de autoria sio
atualizados a cada 15 dias, podendo ou ndo
dar lugar a novas formas, sempre cambiando
entre o digital e o analégico. Assim, separa-
mos as aulas de segunda-feira para o debate
de textos relacionados ao escopo da matéria -
o uso das tecnologias no espago escolar - e, na
quinta-feira, praticamos o que foi debatido,
inventando maneiras de expressar conceitos,
de dar vida a ideias, de recompor memorias e,
principalmente, de forjar assinaturas coletivas
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que digam, também através da forma, algo so-
bre os seus autores. Aqui, entendemos autoria
a partir de Derrida (1991), como um comple-
xo de forgas que ultrapassa o individuo, dialo-
gando com as multiplas referéncias que vamos
incorporando no decorrer das nossas traje-
torias, o que faz do nosso texto, sempre, um
lugar de explosdo autoral, pois contaminado,
mergulhado, bricolado nas muitas referéncias
que nos constituem e que nos identificam.

O que nos interessa nessa experiéncia ¢é
problematizar os processos de produgio do
conhecimento, estimulando autorias livres e
plurais, tentando desconstruir algumas no-
¢Oes correntes pautadas no uso exclusivo de
uma racionalidade ocidental que, suposta-
mente, seria capaz de nos revelar uma ver-
dade transcendente. Ao contrdrio, queremos
dizer que o conhecimento se constrdi e se
reinventa a partir de muitos pontos; possui
variadas formas e pode ser narrado através
de muitos meios. E neste ponto que introdu-
zimos uma nog¢ao polissémica de tecnologia,
ndo restrita ao meio digital, tampouco condi-
cionada aos artefatos produzidos e colocados
ao consumo por um mercado divulgador de
tendéncias. Tecnologia, no discurso que pra-
ticamos, esta ligada a invencéo cotidiana de
formas de fazer, maneiras plurais que alinham
técnicas, saberes e inventos, que servem como
solugdes tempordrias para os problemas que
nos dispomos a criar.

Os artefatos técnicos e tecnoldgicos di-
versos (nem sempre considerados apropria-
dos ao contexto escolar) entram nas escolas
pelas maos e/ou através das experiéncias de
alunos e professores (SOARES; SANTOS,
2012). Em meio aos processos pedagogicos
cotidianos, uns e outros articulam os usos
(CERTEAU, 1994) que fazem desses artefatos
com usos que fazem daqueles considerados,
por for¢a do habito, como eminentemente
escolares. Nessa contingéncia, cabe-nos in-
dagar: afinal, o que sdo artefatos escolares?
Embora essa ndo seja uma questdo pertinen-
te apenas aos nossos tempos, pois hd muito

que se trabalha nas escolas com artefatos cul-
turais diversos, produzidos com finalidades
nao necessariamente educativas (caixas de
ovos, copos plasticos, cordas, rolos de papel
higiénico, velas, purpurina, revistas, brinque-
dos etc.), ela ganha outros contornos nos dias
de hoje. Isso porque a intrusdo desses novos
artefatos nas escolas ndo depende mais ape-
nas de uma decisdo do sistema educacional
ou do projeto pedagédgico de uma unidade
escolar especifica.

A ambiéncia comunicacional - instituida
pelo desenvolvimento das midias e das tec-
nologias da informagao, na esteira da globa-
lizagao dos mercados, da transnacionaliza¢ao
do trabalho e do capital e da midiatizagdo da
cultura - invadiu, modificou e embagou as
fronteiras antes postas entre os multiplos con-
textos cotidianos em que vivemos. Produtos,
meios, mensagens e logicas operacionais ori-
ginalmente associados ao universo comuni-
cacional e informacional, fabricados para uso
profissional ou doméstico, passaram a entrar
nas escolas, muitas vezes, sem hora para che-
gar e sem pedir licenga.

Postas essas circunstancias, entendemos
que, para melhor compreender os processos
pedagogicos que se desenrolam nos multiplos
contextos cotidianos dentrofora das escolas,
especialmente no que diz respeito aos usos de
artefatos escolares e as possibilidades que es-
ses usos criam para o conhecimento e para a
realizagdo dos curriculos, precisamos ir além
da ideia de produtos, equipamentos, servios
e técnicas inventados, fabricados e colocados
no mercado especificamente para serem con-
sumidos com finalidades educativas. Na nos-
sa compreensdo, artefato escolar é, portanto,
tudo aquilo que, independentemente do con-
texto de sua criagdo, propdsito, fun¢do e ma-
nual de instrugdes, é usado por professores e
alunos em suas préticas cotidianas de apren-
derensinar, dentrofora das escolas, de modo a
alargar as possibilidades para a realizacdo dos
curriculos compreendidos como redes de re-
lagbes, significagdes, saberesfazeres e poderes.
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1. POR UM DISCURSO
METODOLOGICO

Nao acreditamos na metodologia como
discurso prévio que baliza caminhos seguros
e descreve passos que poderao ser dados por
outros pesquisadores. O caminho da pesquisa
se faz caminhando, e o cotidianista s6 existe
no e com os cotidianos que visita, o que faz
de cada experiéncia de pesquisa, uma vivén-
cia Unica. Mas, entendendo com Lévy (1999)
- que comunicar é partilhar sentidos -, tenta-
remos contar, na medida do possivel, os cami-
nhos fabulados na pesquisa em curso.

Em primeiro lugar, é necessario di-
zer que o trabalho realizado dialoga com as
memdrias dos praticantes, sejam memorias
de seus tempos de escola, sejam aquelas co-
lecionadas nas multiplas redes em que nos
forjamos. Pensando, com Alves (2010), que
a formacdo dos/as professores/as se dd em
contextos multiplos, articulando as prdticas-
teorias da vivéncia académica, das pedagogias
cotidianas, das politicas de governo, dos mo-
vimentos sociais, das pesquisas em educagao,
da produgio e usos de midias e das vivéncias
nas cidades, sugerimos pensar o dentrofora
da sala de aula como disparador de debates

e como fornecedor das matérias-primas ne-
cessarias aos atos de cria¢do que serdo/estdo
sendo praticados na ambiéncia dos cursos.
Por meio dessas memorias — que sdo saberes-
fazeres multiplos —, vamos criando possibili-
dades bricoladas de expressao, juntando, por
exemplo, técnicas de corte e costura (apren-
didas com a avod, costureira) e improvisos
na confec¢do de capas de livro, cuja textura
foi conseguida utilizando massa-corrida de
parede, tomada de empréstimo do pai, que
¢ mestre de obras. E nesta intersec¢do en-
tre conhecimentos prévios e novos saberes
que temos construido os espagos coletivos
de autoria, ampliando o entendimento do
que é tecnologia e recuperando sua poténcia
criativa para o espagotempo definido como
educacional. Nas figuras abaixo, podemos
identificar que a produgdo de autorias tem
dialogado com esses conhecimentos prévios
reunidos em diversos espagostempos de for-
mac¢do. Como dissemos, da avo costureira,
herdou-se o saber da modelagem de roupa
e a pratica com linha e agulha, o que permi-
tiu a encadernagdo do trabalho com fio de
13; do pai, mestre de obras, vieram a ideia e a
matéria-prima para texturizar a capa de um
livro interativo: massa-corrida de parede.

Figura 1: Respectivamente, diario de campo com personagem confeccionada a partir de
técnicas de modelagem de roupa.; encadernagao com 1a; capa de livro texturizada com
massa-corrida de parede e decorada com retalhos de tecido.

Volume 14 - 2015

jy
o
w

>
w
173
o
=8
©
O
an
o
o
=
@
L.
@,
=
Q
o
@
m
o
=
o
©
v
n
o
QQ
=
7
L
>
=
=
Qo



Outra premissa que seguimos, ao pensar
com os estudantes a criacdo dos espagos de
autoria, diz respeito as apropriagdes possiveis
do digital em rede, considerando ser o espa-
¢o universitdrio, muitas vezes, o unico lugar
onde alguns deles tém acesso ao computador
conectado a internet e onde a maioria pode
pensar outros usos para além daqueles ja pra-
ticados nas redes sociais on-line, por exemplo.
Esses espacos oficiais de formacgio existem
numa espécie de suspensdo do tempo, per-
mitindo pensar sobre o que e como fazer de
diferentes modos, oportunizando inveng¢des
que passariam despercebidas no fluxo coti-
diano dos wusos praticados sem finalidades
formativas declaradas. Por meio desse pensar

I~

as tarefas rotineiras executadas na internet,
os estudantes tém promovido um intenso ir
e vir nas plataformas on-line e off-line, expe-
rimentando trénsitos, produzindo assinatu-
ras e adquirindo competéncias em multiplas
linguagens, algumas consideradas, pelos mais
conservadores, inapropriadas para o espago-
tempo académico. E desse modo que a inte-
grante de um grupo, cujos colegas preferem
criar espacos de autoria analdgicos, negocia
com eles a possibilidade de inscrever sua assi-
natura no trabalho por meio digital, gerando
um QR Code, impresso no didrio de campo
(imagem abaixo), que ird conduzir o leitor a
um ambiente on-line escolhido por ela como
suporte de memoria.

Figura 2: Respectivamente, pagina do diario de campo que leva o leitor, por meio de QR
CODE, a um espacgo on-line de suporte de memaria; espago on-line de autoria informado
por QR CODE no diario de campo analdgico.

Outro espago de autoria bastante explo-
rado pelos estudantes, também situado no
fluxo continuo das experiéncias off-line que
ganham registros no ciberespago, é o campo
das audiovisualidades. Imersos em uma cul-
tura de convergéncia de midias (JENKINS,
2009; MARTIN-BARBERO, 2010), da paisa-
gem audiovisual (RINCON, 2002, 2013), das
possibilidades/prescri¢des inscritas nos arte-
fatos técnicos (FLUSSER, 2002) e dos modos
de constitui¢do e apresentacdo dos individu-
0s e grupos que as novas midias favorecem
(GONCALVES; HEAD, 2009), os praticantes
culturais das turmas em tela vao tecendo ma-
neiras de ver e de serem vistos, misturando
linguagens e registros de imagens que vao
da elaboragdo de um telejornal de bancada a

invencdo de um clipe musical estrelado por
eles mesmos a partir de parddias de cangoes
populares de sucesso. Fazendo-se autores de
textos variados, permitindo-se expressdes
que borram as fronteiras da oralidade, inscre-
vendo seus corpos na cena autoral produzi-
da em meio a referéncias varias, eles/as vao
construindo modos de expor pensamentos
que se valem dos recursos técnicos existentes,
mas que ndo se contentam em seguir manu-
ais prévios de utilizacdo. Inventam caminhos,
editam possibilidades, mimetizam férmulas
consagradas, maculam textos existentes, su-
jam, desacatam, ironizam os modos tradicio-
nais de fazer conhecimento. E por esse cami-
nho da ironia, da entrega sem pudores e da
liberdade de criagdo que surgem as covers de
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Valesca Popozuda, os intérpretes de bandidos
entrevistados, os manipuladores de fantoches,
os cantores de parddias e os apresentadores de
telejornal. Todos esses personagens sdo vivi-
dos em cenarios construidos por eles mesmos,
registrados por distintos dispositivos de ima-
gem (celular, webcam, filmadora, tablete etc.)
e divulgados por variados meios (Youtube,
Vimeo, CD-ROM, DVD, Facebook, Tumbler,
Twitter, Blog etc.). Cambiantes entre roteiros
e improvisos, mesclando irreveréncia e timi-
dez, os espacos de autoria tém-se mostrado re-
fagio de memdrias e saberesfazeres cotidianos,
produtos alternativos ao consumo massivo de
espagos pré-fabricados. Tais espagos sdo teci-
dos em redes cotidianas de conhecimentos
que se entrelagam, se afetam, se modificam e
se complementam. Para além das formas, que

poderiamos arbitrariamente classificar como
videos, perfis, weblogs, canais, impressos etc.,
ressaltamos o cardter artesanal das producoes
e o baixissimo custo monetdrio dos projetos.
Os estudantes entenderam que as tecnologias
ndo sdo entidades acessadas unicamente atra-
vés do dinheiro, mas sdo meios que podem
ser fabulados a partir da matéria-prima que
se tem em casa, de sobras, restos, guardados e
gambiarras que, juntos, podem gerar conhe-
cimentos inimagindveis. As figuras reunidas
a seguir apresentam alguns frames das expe-
rimentagdes audiovisuais praticadas pelos
estudantes. O equipamento mais utilizado
para a captagdo de imagens foi o celular, e os
programas de edi¢do mais recorrentes foram
Windows Movie Maker, Adobe Premiere e
Final Cut Pro X.

Figura 3: Print de alguns videos produzidos como espacgos de autoria dos estudantes.

2. RESULTADOS E DISCUSSOES

Da mesma forma que resistimos a tenta-
¢do de esbogar uma metodologia que carac-
terize e defina o nosso trabalho, ainda que
tenhamos oferecido pistas que nos situem,
talvez, naquilo que Kastrup (2007) tem cha-
mado de pesquisa-intervengdo, entendemos
que elencar resultados obtidos até entdo des-
pontecializaria as leituras possiveis empre-
endidas pelo leitor. Defendemos que o texto
cientifico deve ser pensado como indicador
de pistas, como disparador de trilhas a serem

caminhadas (ou recusadas) por aqueles que
atualizam a obra com seus acimulos culturais
e modos de decodificagido de mensagens. Por
isso, ndo nos sentimos atraidos em analisar os
espagos de autoria coletivamente forjados.

Contudo, podemos fazer alguns aponta-
mentos sobre as tecnologias empregadas no
design de cada espago - e isso tem a ver com
pensar o consumo dos artefatos tecnocultu-
rais de nosso tempo. Sabemos que estamos
mergulhados numa ambiéncia digital sem
precedentes, que produzimos e guardamos
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imagens como nunca antes e que acessamos
informagoes a todo o momento, cada vez mais
dedicados ao pensamento rapido e ao manu-
seio de dispositivos que cabem na palma da
mao. Todavia, ao observarmos tal imersdo
no digital em rede, ndo podemos perder de
vista que o ciberespago se apresenta em um
mundo que também ¢é analdgico, e perceber
isso é de suma importincia para que néo des-
consideremos os saberesfazeres ligados ao ma-
nual, ao emprego de técnicas que atravessam
geragoes, que instituem maneiras de contar e
de fazer que passam pelo manuseio das coi-
sas palpaveis, que se sujam de gliter, de cola,
que se enfeitam com paeté e papel crepom
colorido, que ressignificam papeldo, tecido,
palito de fésforo, botdo de camisa, que desco-
brem materiais inusitados e que alfabetizam
em idiomas constantemente alterados, com
sotaques multiplos.

Exercitar esse pensamento, inspirados
pela maxima deleuziana (1992) de que as coi-
sas ndo precisam ser isto ou aquilo, mas po-
dem ser isto e aquilo, nos ajuda a romper com
as dicotomias presentes no discurso cientifico
amplamente praticado no Ocidente, dicoto-
mias que buscam apartar o digital do analégi-
co, como se um fosse, necessariamente, a evo-
lucdo do outro, um caminho sem volta, duas
linguagens inconcilidveis. Ao construirmos
pontes entre esses dois modos de fazer, po-
demos contribuir para o empoderamento co-
letivo em ambas as plataformas, estimulando
o fluxo entre elas, concebendo-as ndo como
dois espacos, mas como modos de expressdo
que se atravessam e que podem ser, em al-
guma medida, frutos de uma mesma criagao
afeita ao transpassar de barreiras.

O acompanhamento dos usos praticados
por aqueles que manuseiam equipamentos
diversos também tem nos informado o quio
impossivel é fechar os usos provaveis previs-
tos nos manuais de usudrio. Em diversos mo-
mentos do trabalho, ouvimos relatos de prati-
cantes que decidiram burlar as regras de um
software de edigdo, por exemplo, promovendo

um intercimbio entre marcas concorrentes,
de modo a obter um resultado que juntasse
os beneficios de uma e de outra. Ainda que
os dispositivos tenham limites e possibilida-
des previamente descritos, como argumenta
Flusser (2002), é sempre possivel conferir-lhes
novos sentidos, promovendo enlacamentos
entre a maquina e o homem, onde um faz
o outro e ambos se reinventam, constante e
criativamente. Nesse sentido, é importante
destacar os usos que tém sido feitos dos videos
hospedados no Youtube e que ganharam cer-
ta popularidade entre os praticantes da rede.
Valendo-se de técnicas de edi¢ao de video, os
estudantes tém realizado mashup’ de videos e
outras bricolagens de modo a construir dis-
cursos (sonoros, imagéticos) novos a partir de
fragmentos ja existentes.

Por fim, mas sem esgotar o tema, que
pode ir muito além, é preciso reconhecer
que estamos diante de uma novissima socie-
dade que possibilita formas outras de cons-
truir conhecimentos e de difundir informa-
¢Oes, oportunizando - apesar das inimeras
desigualdades de acesso - meios quase de-
mocraticos de receber-emitir-bricolar in-
formagdes, cabendo aos cursos de formacéo
de professores incentivar a experimentagdo
diaria desses espagos multiformes, onde po-
demos escrever nossos textos, nossas teses,
nossas histdrias, nossas esperangas e tudo
o mais que desejamos gritar ao mundo. Em
tempos de ver e dar a ver (BRUNO, 2010), é
preciso pensar sobre o que e como mostrar,
transformando atos quase involuntdrios em
acOes criadoras também premeditadas, sem

*Um mashup de video (também escrito como video mash-
-up) é a combinagdo de multiplas fontes de videos que
normalmente nio tém nenhuma relagdo uma com a ou-
tra, em uma obra derivada, frequentemente satirizando
componentes de suas fontes ou outro texto. Muitos videos
mashup sdo parddias humoristicas de trailers de filmes,
além de outros géneros de mashups que vem ganhando
bastante popularidade. Na medida em que os mashups
sdo “transformagdes” de contetidos originais, eles podem
encontrar protecio de reivindicagdes de direitos autorais
no 4mbito do “fair use”, doutrina da lei de direitos
autorais. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/
Mashup_(v%C3%ADdeo)>. Acesso em: 7 jun. 2015.
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que um precise abrir mdo do outro. Nio se
trata de pedagogizar o Facebook ou de abolir
a suposta futilidade das selfies, mas sim de
descobrir o que podemos fazer a partir de-
les, assumindo-os como espagos legitimos de
autoria que podem nos servir para o lazer e
para as aprendizagens ou, na verdade, enten-
der que diversdo e formagao sdo faces de um
mesmo processo e podem, por isso, cami-
nhar juntas, sem apartar, sem dicotomizar,
optando pelo e ao invés do ou.

CONSIDERACOES FINAIS

O que trouxemos nesse brevissimo rela-
to de experiéncias sdo inquietagdes que ain-
da nos instigam a prosseguir no campo, visto
que os espagos de autoria continuam sendo
produzidos a cada 15 dias pelos estudantes
e ndo paramos de nos surpreender com as
invencbes cotidianas que nos sido apresen-
tadas. Nossa ideia é continuar a pesquisa
por mais dois ou trés semestres, afinando
nossos disparadores a partir dos feedbacks
recebidos. Temos percebido, por exemplo,
que alguns espagos de autoria, como 0s jo-
gos didaticos, demandam mais tempo para
a confecgido e, por conta disso, temos flexi-
bilizado os prazos de entrega, acatando as
observagdes feitas pelos estudantes. Também
temos investido no transito entre o digital e
o analdgico, para que os grupos se permitam
experimentar também aquilo que nio é a sua
zona de conforto. Ao final desta primeira
etapa, pretendemos criar as condi¢des para
que os grupos apresentem, uns aos outros, os
seus repertdrios, ja que alguns sao mantidos
em sigilo, na tentativa (deles) de guardar al-
guma surpresa e de ndo estimular o plagio
- que, a NOSsO ver, representa uma ameaga
fragil, visto que a pratica tem nos mostrado
que espagos de autoria iguais tendem a pro-
duzir mensagens completamente diferentes.
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A autonomia na aprendizagem em educacdo a distancia:
competéncia a ser desenvolvida pelo aluno

RESUMO

A

O presente artigo refere-se a pesquisa
qualitativa - tipo estudo de caso — acerca de
Educagio a Distdncia no desenvolvimen-
to das competéncias profissionais em uma
Institui¢do Educacional que oferece essa mo-
dalidade de cursos (EaD) no Estado do Rio
Grande do Sul. O estudo objetiva analise do
desenvolvimento da autonomia do aluno co-
laborador durante o processo de aprendiza-
gem por meio dessa modalidade. Tendo em
vista a importancia das andlises e as reflexdes
da pratica cotidiana da EaD, a op¢do metodo-
légica deu-se pela entrevista semiestruturada,
cujos resultados comprovam a autonomia.
Assim, a construgao de aprendizagem torna-
-se inovadora para o aluno por meio de com-
promisso com responsabilidade, iniciativa,
administracdo do tempo, busca de solugdes e
empenho nas atividades, além de colaboracédo
e interagdo com colegas e professores-tutores
de curso. Trata-se de estudo relevante em
contexto incipiente de utilizagdo dessa mo-
dalidade com intiimeros aspectos positivos na
educac¢do, como forma de democratizagio e
desenvolvimento do ser humano nos 4mbitos
educacionais e de qualifica¢do para o trabalho
através do incremento das competéncias, do
desenvolvimento de autonomia e de interagdo
durante o processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Educagio a Distincia.
Autonomia. Aluno.

Mobnica de Lourdes Gottardi'

ABSTRACT

This article refers to a qualitative
research, a case study, on distance education
in the development of professional skills in an
Educational Institution that offers courses at
distance in the state of Rio Grande do Sul. The
objective of this study is to analyze aspects
of the students autonomy development
during the learning process through distance
education. Considering the importance of
everyday practice analysis and reflections,
the methodological choice was based on
semi-structured interview, which has shown
results that prove the autonomy. Thus, the
learning construction becomes innovative
for the student through commitment with
responsibility, initiative, time management,
search for solutions and engagement in
activities, as well as collaboration and
interaction with colleagues and course tutors.
This is a relevant study on incipient context of
use of this modality with many positive aspects
in education, as a form of democratization
and human development in the educational
field and qualification for work by increasing
the skills, in the development of autonomy
and interaction during the process of teaching
and learning.

Keywords: Distance Education. Autonomy.
Student.
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RESUMEN

Este articulo se refiere a la de tipo
cualitativo de investigaciéon de estudios de
caso sobre la Educaciéon a Distancia en el
desarrollo de habilidades profesionales en
una institucion educativa que ofrece este tipo
de cursos (DE) en el estado de Rio Grande
do Sul. El estudio de anilisis objetivo el
desarrollo dele studiante revisor autonomia
durante el proceso de aprendizaje a través
de este modalidad. Dada la importancia
de los analisis y reflexiones de la practica
cotidiana de la educacién a distancia, la
opcion metodolégica fue debido a las
entrevistas semi-estructuradas, cuyos
resultados demuestran la autonomia. Asi, la
construcciéon de aprendizajes es innovador
para el estudiante a través del compromiso
con la responsabilidad, la iniciativa, la gestién
del tiempo, la busqueda de soluciones y
compromiso con las actividades, asi como
la colaboracién y la interaccién con sus
compaferos y profesores, tutores del curso.
Se trata de estudio relevante en el contexto
de incipiente uso de esta modalidad con
muchos aspectos positivos en la educacion
como un medio para la democratizacion
y el desarrollo humano en los niveles de
educacién y habilidades para trabajar por el
aumento de las habilidades, el desarrollo de
la autonomia y interaccién durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: Educacién a Distancia.
Autonomia. Estudiante.

INTRODUCAO

Educagio a Distancia (EaD) é modalida-
de de aprendizagem formalmente inserida
no contexto educacional, apresentando rapi-
da expansdo no cendrio mundial. Isso é com-
preendido ao se analisarem novas demandas
politicas e sociais, frente as necessidades
e exigéncias de continuo aperfeicoamen-
to profissional no mercado de trabalho. No
ambito tecnoldgico, inovagdes possibilitam
novas situa¢des de aprendizagem; no ambito

pedagogico, EaD, como modalidade flexivel,
corresponde ao paradigma da autoformagio,
sendo alternativa vidvel de conhecimentos e
aprendizagem no atual contexto educacional.
Ela vem ao encontro das necessidades atuais,
proporciona constru¢do do conhecimento
de forma colaborativa e em redes, indepen-
dentemente de tempo e espago, como forma
auxiliar na resolucao de alguns problemas da
educagdo brasileira.

O Decreto 5.622, de 19.12.2005, que re-
gulamenta o artigo 80, define EaD como
modalidade educacional na qual a mediagéo
didético-pedagdgica nos processos de ensino
e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de
meios e tecnologias de informacdo e comu-
nicagdo com estudantes e professores desen-
volvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos (BRASIL, 2005).

A modalidade possui instrumentos
capazes de contribuir com a educagio bra-
sileira e acredita-se que, sem uso intensivo
da tecnologia, as institui¢des educacionais
terdo dificuldades de atingir toda a sua gama
de formacgdo e capacitagio na educagio.
Conforme Behar (2009, p. 27), o conceito de
EaD refere-se a

[...] uma forma de aprendizagem organi-
zada que se caracteriza basicamente pela
separacdo fisica entre professor e aluno e
a existéncia de algum tipo de tecnologia
de mediatizagdo para estabelecer intera-
¢do entre eles.

Ou seja, professor e aluno ndo precisam
dividir o mesmo espago e/ou 0 mesmo tem-
po para que ensino e aprendizagem se con-
cretizem na EaD.

Devido a flexibilidade de tempo e es-
pago, nessa modalidade, alunos necessitam
empenhar-se disciplinadamente na defini-
¢do de hordrios fixos de estudo em casa e/ou
no trabalho, sendo-lhes disponibilizado um
sistema de recursos materiais, tecnologicos e
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pedagdgicos, a fim de proporcionar suporte
nos estudos. Como na modalidade ocorre dis-
tanciamento fisico entre professor e aluno, é
preciso automotivacio e disciplina, além de in-
centivo e investimento de professores e tutores.

Preti (2005) faz referéncia a diferentes
dimensdes da autonomia na EaD, refletindo
o papel do aluno, dos educadores e da insti-
tui¢do educacional. Segundo o autor, cabe ao
aluno, neste novo cendrio, assumir para si a
responsabilidade da sua propria formagio,
sendo autonomia e disciplina para o estudo
compromissos de todo o processo educativo.

O desafio esta na constante reflexdo e nas
pesquisas de todos os envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem para que ocorra de
forma auténoma e disciplinada por parte do
aluno e, a0 mesmo tempo, com carater comu-
nicativo, conversacional e colaborativo para
a aprendizagem.

1. FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1. O conceito de autonomia nas
teorias de EaD

O desenvolvimento da EaD, a partir do
surgimento de cursos por correspondéncia,
remete a descri¢do e andlise do conceito da
autonomia presente nas principais teorias. A
relagdo entre aluno e professor-tutor é mar-
cada pela separagio fisica e transacional, que
pressupde autocontrole e autodirecio dos
alunos, assim como relativa independéncia e
autonomia de a¢des perante as atividades pro-
postas. A partir dessa separagdo, surge o tema
autonomia e suas consequentes potencialida-
des e limitagdes na EaD. Dewey (1916, p. 353)
definiu o conceito de atividade auténoma’,
afirmando que criangas e adultos precisam
ser deixados sozinhos, ou seja, “[...] por meio
das proprias observagdes dos alunos, de suas
reflexdes, formulacéo e sugestdes, terdo con-
dicoes de ampliar aquilo que ja é conhecido”

* Self-activity.

Wedemeyer (1975) conceitualmente des-
creveu o conceito de aprendizagem indepen-
dente® e Knowles (1988) prop6s um concei-
to que teve muita repercussdo na literatura
educacional, a aprendizagem autodirigida’,
na qual:

[...] os estudantes fazem o diagndstico
das proprias necessidades de aprendi-
zagem, de acordo com seus objetivos,
identificando variedade de recursos pe-
dagdgicos e planejando estratégias para
utilizar esses recursos, avaliando a pro-
pria aprendizagem e tendo sua avaliagdo
validada (KNOWLES, 1988, p. 5).

Os primeiros tedricos a incorporar o
conceito de autonomia em uma teoria de
EaD foram Moore e Kearsle (2007), que a
associaram a termos como a independéncia
€ autonomia.

A distancia transacional para Moore e
Kearsle (2007) representa oportunidade no
processo de ensino e aprendizagem relacio-
nada a autonomia, ou seja, quanto maior a
distancia transacional entre os agentes em
funcdo das variaveis didlogo e estrutura,
maior a oportunidade para o aluno realizar
seus estudos de forma auténoma. Assim, au-
tonomia é o ideal a ser alcancado pelos alu-
nos, como um indicativo de maturidade para
a aprendizagem. De acordo com Moore (apud
BERNATH; VIDAL, 2007, p. 4):

[...] usando o constructo, podemos con-
ceber cursos para diferentes graus de au-
tonomia, variando o didlogo e a estrutura
e, do ponto de vista da investigacdo, po-
demos explorar e testar muitas interagdes
dentro e entre essas variaveis.

Peters (2003) associa os termos indepen-
déncia e autonomia a processos industriais
de produgdo em massa. O autor incorpora

®Independent learning.
? Self directed learning.
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gradativamente, em sua teoria, beneficios
das novas tecnologias’® da informagdo para
processos de aprendizagem autdénoma,
ressaltando que:

Maiores niveis de atividade e de inte-
ratividade sdo atingidos com relativa
facilidade, e existem muitas outras pos-
sibilidades promissoras para o desenvol-
vimento da aprendizagem aut6noma e
para o comportamento auto-regulado. A
autodire¢io, que sempre tem de ser con-
siderada um pressuposto necessario para
a aprendizagem de alunos a distincia,
pode ser realizada com o auxilio de com-
putador em nivel qualitativamente supe-
rior. Por razdes pedagogicas importantes,
seria irresponsavel ndo fazer uso dessas
novas oportunidades para a otimizagdo
pedagogica. (PETERS, 2003, p. 90).

Portanto, Peters (2003) refor¢ca que pro-
cessos educacionais decorrentes do contexto
pos-industrial poderao favorecer a aprendiza-
gem auténoma. Ou seja, novos processos de
ensino e aprendizagem possibilitardo a alunos
aprendizagem de forma independente, mas
por meio da mediagéo de tecnologias para po-
tencializar as caracteristicas requeridas para o
processo de aprendizagem colaborativa.

Para Belloni (1999), aprendizagem em
EaD caracteriza-se essencialmente pela fle-
xibilidade, abertura dos sistemas e maior au-
tonomia do aluno, sendo mais coerente com
transformacdes sociais e econdmicas contem-
poraneas, pois o fundamento deste modelo
enfoca o processo de aprendizagem no edu-
cando e ndo no ensino ou nas tecnologias uti-
lizadas. A autora refere que EaD é mais uma
modalidade de educagio e que aprendizagem
a distancia relaciona-se mais com modos de
acesso, com metodologias e estratégias peda-
gogicas, defende que a modalidade tem todas

® As novas tecnologias de hoje, segundo Borba (2004),
referem-se, principalmente, aos recursos disponiveis
nos ambientes de educa¢ao a distancia (EaD), como
chat, correio eletronico, portfélio, agenda, applets etc.

as caracteristicas necessdrias para favorecer
a postura ativa de educagdo permanente e
aprendizagem autonoma.

Assim sendo, EaD contribui para a educa-
¢ao, pois traz facilidades de o aluno estabelecer
seu ritmo de busca por novas informagoes e
conhecimentos, destituindo o antigo paradig-
ma de que somente a escola — em sua fun¢io
formal - poderia ensinar. Corrobora com
Ferreira e Silva (2009), que referencia EaD
como educagdo sem fronteiras e acessivel a to-
das as pessoas como forma de aprendizagem
de novos conhecimentos e de qualificagio:

Do ensino presencial passa-se para o mo-
delo a distancia por meio de simulagoes
virtuais, programas de formagdo continu-
ada no universo on line, sites que investem
na realidade virtual e criam escolas virtu-
ais baseadas no e-learning, além de uma
infinidade de estratégias que motivam os
alunos ao processo colaborativo na apren-
dizagem. (FERREIRA; SILVA, 2009, p. 5).

A EaD, apoiada pelas tecnologias da co-
munica¢do e metodologias de ensino, traz
modificagdes nas fungdes tradicionais do en-
sinar e aprender, a “sala de aula” ndo é o Uni-
co espago possivel de aprendizagem.Tem-se
possibilidade de mudar da sala de aula - es-
paco fisico — para sala de aula virtual, no ci-
berespaco. Nesse ambiente de aprendizagem,
estabelecem-se novas relagcdes entre profes-
sores-tutores e alunos. Embora em ambas as
modalidades o objetivo seja 0 mesmo: cons-
truir novos conhecimentos e educar para ci-
dadania, ambas se comportam diferentemen-
te nos seus devidos espagos. Paradoxalmente,
EaD impde interlocugdo e interagdo perma-
nente, proximidade pela comunicagio e dia-
logo (PRETTI, 2000).

Pretti refere-se & nova realidade:
Feche por uns minutos os olhos e ima-

gine uma escola sem salas de aula, sem
paredes, sem carteiras, com estudantes
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indo e vindo, conversando, lendo em di-
ferentes espagos livres, ora reunidos em
equipe, ora desenvolvendo atividades
individuais, com hordrios diversificados
para atendimento individual ou em gru-
pos, com calendario flexivel, acompanha-
mento personalizado, sob a orientagdo
de um grupo de educadores etc. Talvez,
vocé exclamara surpreso: “Esta escola
ndo existe. Quem sabe, num futuro seja
possivel!” Néo estou falando da educagéo
do futuro. Na realidade, estou falando de
uma educagio real e atual, possivel e que
esta acontecendo em nosso pais, sobretu-
do, na modalidade a dist4ncia, gracas aos
avancos das novas teorias da Fisica, da
Biologia, da Psicologia, da Comunicagao,
da Pedagogia etc. e as novas tecnologias
da comunicagdo. (PRETT, 1996).

A EaD dimensiona a pedagogia que con-
tribui para um novo modo de ser e de aprender.
Segundo Neder (2000), por meio do interes-
se e da determinacdo em superar limites que
nos tém como seres humanos e, segundo Lévy
(1999, p. 19-20), “[...] pelo aumento da autono-
mia dos individuos em multiplicar suas faculda-
des cognitivas”. Sendo assim, essa modalidade é
a possibilidade de transformagio e inovagio no
aprender novos conhecimentos de forma cola-
borativa, além de desenvolvimento de respon-
sabilidades no processo de aprendizagem.

1.2. O significado da autonomia
em EaD e o seu desenvolvimento
no aluno

Define-se autonomia como “capacidade
de governar a si mesmo” (HOUAISS, 2004,
p. 78). Ou seja, um individuo é considerado
auténomo quando tem capacidade de admi-
nistrar e gerenciar seus compromissos e ativi-
dades; quando alunos estabelecem agéo inte-
rativa com materiais didaticos e metodologias
de ensino, estimulados por a¢des pedagdgicas
de professores-tutores que atuam como insti-
gadores cognitivos oportunizando aprendiza-
gem colaborativa.

No ambiente virtual de aprendizagem,
alunos desenvolvem a capacidade de determi-
nar seu ritmo, de acessar o conteido quando
e quantas vezes forem necessarias na busca
da compreensdo do que desperta interesse e
desejo de aprender. Para apoiar a construcéo
desse novo exercicio de autonomia em EaD,
alunos valem-se de ferramentas especificas
que oferecem formas de acessar informacoes
e estabelecer interagdes com os envolvidos no
processo educacional, conforme citam André
e Costa (2004):

A era do conhecimento requer cada vez
mais que as pessoas sejam capazes de
construir conhecimentos e habilidades
com outros e transmitir-lhes o que sa-
bem, instigando-os a enriquecerem seus
horizontes vitais e estimulando-os ao
desenvolvimento continuo de seus po-
tenciais ao longo da vida. Além disso,
a melhor forma de aprender ¢ ensinar.
(ANDRE; COSTA, 2004, p. 85).

No contexto da rela¢ao pedagogica que
se estabelece, a autonomia reside na capaci-
dade de o sujeito tomar para si sua propria
formagdo. O mercado de trabalho exige
cada vez mais habilidades de aprendizagem
para que o profissional possa ndo somente
lidar com as muitas demandas de informa-
¢oes das redes virtuais, mas também tenha
capacidade de utilizar apoio de ferramentas
da tecnologia para se atualizar profissional-
mente. As exigéncias na forma¢ao de cada
area profissional tendem a mudar, e o aluno
precisa estar preparado para as transforma-
¢oes; cada um tem formas preferenciais de
aprendizagens que sdo consolidadas conti-
nuamente ao longo do processo educacional.
Sendo assim, espera-se que ele construa sua
autonomia processualmente e continuamen-
te por meio da EaD.

A autonomia na aprendizagem é demo-
cratica, requer disciplina, planejamento, de-
cisdo, organizagdo, persisténcia, motivagdo,
avaliacdo e responsabilidade. A aprendizagem
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nao é processo que ocorre “a distincia’, afas-
tada da relagdo com o outro, sem interacio e
convivéncia e, portanto, “solitaria”; muito pelo
contrario, ela deve ser solidéria e colaborativa.

O termo “presencialidade” significa tam-
bém o “estar juntos virtualmente” O espago
fisico esta dando lugar ao ciberespaco ou a
construgdo de “redes de aprendizagem’, por
meio das quais professores e alunos apren-
dem juntos, interagem e cooperam entre si,
colaborando e, consequentemente, oportu-
nizando aprendizagem cooperativa e cola-
borativa. Segundo Maturana (2001, p. 103):
“Aprendizagem ndo é a captagdo do nada: é
o transformar-se em um meio particular de
interagdes recorrentes”.

No que diz respeito ao significado do alu-
no autébnomo na EaD, Arcurio (2008), concei-
tua-a da seguinte forma:

Um aprendiz auténomo no universo da
educagdo a distancia deve saber utilizar
de certa forma os recursos tecnoldgicos
que a modalidade disponibiliza, ade-
quando as diversas necessidades indi-
viduais de acordo com a flexibilidade
de horério para o estudo, atendimento
personalizado, inovagdo das metodolo-
gias de ensino, aperfeicoamento e novas
oportunidades de avalia¢do da aprendi-
zagem, sem manchar suas normatizagoes
legais, assim como o grande crescimen-
to de um relacionamento interpessoal.
(ARCURIO, 2008, p. 2).

A modalidade em EaD respeita o periodo
de concentragéo e de interesse individual para
o estudo, que tem potencial relagdo com o de-
senvolvimento intelectual, como descrito por
Keough (1982). O aprender de forma autono-
ma desfocaliza a visdo passiva do educando
que, neste caso, precisa ser ativo no aprendi-
zagem e no estudo.

Cerdeira (apud PRETI, 2005), ao tratar
da tematica, assim se refere:

Quando um estudante recebe infor-
macdes que o levam a pensar que o seu
sucesso se justifica pela conjugacdo das
suas capacidades com dispéndio de es-
forco, este desenvolve a sua percepgio de
autoeficacia, melhora a qualidade de sua
execucdo e, de acordo ainda com a teo-
ria cognitivo-social, eleva o seu estado de
motivagdo. (CERDEIRA apud PRETTI,
2005, p. 10).

A autonomia do aluno é respeitada nes-
sa modalidade, pois reconhece mudancas na
sociedade atual que lhe fornece subsidios de
atualizagdo e praticas educacionais condizen-
tes ao novo cendrio de educacio e trabalho.
Nessa perspectiva, a instituicio escolar tem
seus paradigmas cada vez mais pressionados
em prol de revitalizacdo do campo educacio-
nal. Conforme Lévy (1999, p. 157), “[...] deve-
mos construir novos modelos de espago dos
conhecimentos”.

Para Belloni (2001), a EaD propicia a
aprendizagem autdnoma, que é a aprendiza-
gem centrada no aluno, cujas experiéncias
servem como recurso, pois aluno auténomo
¢é considerado gestor responsavel pelo seu
processo de aprendizagem. Diante disso, é
necessario criar planejamento pedagogico
diferenciado para o sucesso no uso das ferra-
mentas tecnoldgicas do processo educacional.
Na EaD, aluno passivo da lugar a sujeito ativo,
engajado no processo de construgdo e com-
partilhamento do conhecimento.

Tendo o professor-tutor de EaD a fungao
de mediador, o aluno, por sua vez, é respon-
savel por utilizar tal apoio oferecido de forma
significativa. Palloff e Pratt (2004) listam trés
responsabilidades do aluno on-line, as quais
consideram essenciais: constru¢do de conhe-
cimento, colaboragdo e gerenciamento do
processo de aprendizagem. Ele é responsavel
pela busca de solugdes para problemas rela-
cionados ao contetido do curso, considerando
problemas e solugdes sob diferentes perspec-
tivas e, inclusive, sob perspectivas de outros
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colegas envolvidos no processo. O aluno deve
questionar suas proprias hipdteses e as apre-
sentadas pelo tutor e pelos colegas. Dessa for-
ma, engajado no processo de aprendizagem,
aprende a aprender e desenvolve o pensamen-
to critico e reflexivo para a construgio do co-
nhecimento (PALLOF; PRAT'T, 2004).

Na segunda responsabilidade - colabora-
¢do -, segundo Palloff e Pratt (2004), o aluno
deve trabalhar com outros colegas, a fim de
construir conhecimento e avaliar criticamen-
te os conteidos em estudo. Deve ser encora-
jado a buscar e compartilhar material extra
para resolver questdes apresentadas e fornecer
feedback além da simples mensagem, pois o
aluno deve ser capaz de realizar comentarios
consistentes a respeito das ideias apresentadas
(PALLOF; PRATT, 2004). Todas essas praticas
auxiliam no desenvolvimento critico e reflexi-
VO necessario para o engajamento na constru-
¢ao do conhecimento e da aprendizagem. Além
disso, deve ser capaz de gerenciar e administrar
seu processo de ensino-aprendizagem partici-
pando, interagindo e se engajando com outros
colegas, além de ser responsavel pela forma-
¢do da comunidade de aprendizagem on-line
(PALLOF; PRATT, 2004). Ele se torna respon-
savel por mover o processo de aprendizagem
adiante com maturidade e capacidade de ana-
lise critica de forma autonoma.

Assim sendo, a modalidade em EaD bus-
ca recursos e formas para facilitar e promover
aprendizagem por meio de estratégias que
incentivem participagdo, interagdo, pesquisa,
debate, didlogo e, especialmente, colaboragéo,
cooperagdo e compartilhamento de pensa-
mentos, ideias e solugdes para a aprendiza-
gem cooperativa. Se a aprendizagem auto-
noma estd centrada na criagdo de ambientes
colaborativos de aprendizagem, quais estraté-
gias podem ser propiciadas para a producao
de tais ambientes na EaD?

Faz-se necessario abordar de forma am-
pla o papel do professor-tutor que se propoe
a ser mediador pedagdgico na construgéo de

ambientes colaborativos de aprendizagem e
favorecimento da autonomia. Moran, Masetto
e Behrens (2000) mencionam que a ele cabe a
tarefa de colocar em pratica algumas estraté-
gias que podem propiciar a producdo desses
ambientes, tais como:

Estar mais voltado a aprendizagem do
aluno, estabelecer relagdes de empatia,
promover co-responsabilidade e par-
ceria, criando clima de mutuo respeito
para com todos os participantes, abordar
a constru¢do do conhecimento como o
eixo da articulagdo da pratica educativa,
praticar a criatividade como uma atitude
alerta para buscar, com o aluno, situagoes
novas e inesperadas, ter disponibilidade
para o didlogo, considerar a subjetivi-
dade e a individualidade dos atores do
processo educativo, cuidar para que sua
€xpressao e comunicagdo sempre estejam
em condi¢ées de ajudar a aprendizagem
e incentivar o aprendiz, comumente para
dialogar, langar perguntas orientado-
ras, propor desafios, reflexdes e situa-
¢des problema. (MORAN; MASETTO;
BEHRENS, 2000, p. 168).

Na EaD, o professor-tutor deve de-
senvolver mediacdo pedagdgica que possa
promover o pensamento dos alunos, bem
como auxilid-los a implementar seus proje-
tos e compartilhar problemas, auxiliando-os
e instigando-os a entender, analisar, testar
e corrigir suas davidas e falhas, com o ob-
jetivo de desenvolver seus conhecimentos,
incentivar a aprendizagem e o pensamento.
Lévy (1999) complementa a argumentagio:
“[...] sendo especialmente um animador da
inteligéncia coletiva para colaborar com a
aprendizagem cooperativa’

2. METODOLOGIA
2.1. Caracterizacao do estudo

A pesquisa desenvolvida é de cunho qua-
litativo e o método de investigagdo utilizado
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¢ o de entrevistas semiestruturadas com per-
guntas previamente elaboradas. Os sujeitos
participantes foram colaboradores que reali-
zaram mddulos de qualificacio e capacitagio,
bem como professores-tutores e coordenador
de Educagédo a Distancia dispostos a partici-
par de maneira voluntaria da pesquisa.

A pesquisa de abordagem qualitativa
foi analisada a partir dos depoimentos e in-
formagoes dos participantes. A escolha pela
abordagem qualitativa deu-se ao fato de que
ela coloca o pesquisador em contato direto
com o objeto investigado, tendo nisso sua
principal caracteristica, fazendo com que o
pesquisador torne-se o seu principal instru-
mento (TRIVINOS, 1987).

Para Godoy (1995; 2006), a diversida-
de existente entre os trabalhos qualitativos
enumera um conjunto de caracteristicas es-
senciais capazes de identificar uma pesquisa
desse tipo, a saber, que ela compreende um
conjunto de diferentes técnicas interpreta-
tivas que visam a descrever e decodificar os
componentes de um sistema complexo de
significados. Tem por objetivo traduzir e ex-
pressar o sentido dos fendmenos do mundo
social; trata-se de reduzir a distdncia entre in-
dicador e indicado, entre teoria e dados, entre
contexto e agao.

2.2. Campo empirico

O campo empirico da investigacdo foi
uma empresa privada, cuja sede administrati-
valocaliza-se em Porto Alegre (POA). A esco-
lha deu-se a partir do conhecimento da pes-
quisadora na utilizagdo e aplicacdo da pratica
de Educagdo a Distancia nos colaboradores,
tendo em vista ja ter atuado como docente
nessa instituicao.

A empresa escolhida para a pesquisa re-
alizada - instituicdo educacional com unida-
des em diversos estados — centrou-se nas uni-
dades educacionais e no Setor Administrativo
de Porto Alegre. Para realizagdo de cursos na

atuagdo da unidade em Educagéo a Disténcia,
a instituicdo valeu-se de ambiente virtual de
aprendizagem que permite interacdo entre
participantes por diferentes meios de comu-
nicagdo: férum, chat, mensagens, entre ou-
tros. Embora a empresa disponibilize cursos
para publico interno, os cursos em Educagao
a Distancia sdo também oferecidos a clien-
tes externos, pois a unidade possui servigo
especializado em Solugdes Corporativas em
Educa¢io a Distancia, que assessora a estru-
turacdo de projetos, além de desenvolver e
customizar contetidos para tal modalidade de
educagdo em empresas e instituicdes.

2.3. Participantes do estudo

O numero de participantes do estudo
compreende 12 colaboradores, sendo que 9
deles ja concluiram qualificagées e cursos
em Educacdo a Distancia na empresa e/ou
estavam em fase de qualificacdo. Além deles,
hd um professor-tutor que ministra e acom-
panha os cursos de Educagdo a Distincia na
empresa e um Coordenador do Programa.

2.4. Instrumentos de coleta
de dados

A coleta das informagoes foi realizada
por meio de instrumentos de analise de do-
cumentos, manuais, apostilas e avaliagoes de
cursos de Educagao a Distancia, software e
ambiente virtual de aprendizagem por meio
de materiais utilizados pela empresa. A cole-
ta valeu-se também de dados obtidos quando
da aplicagdo das entrevistas semiestrutura-
das, com o objetivo de analisar, aprofundar
respostas e investigar motivos, sentimentos,
pensamentos e reflexées dos entrevistados.

Segundo Bailey (1982), a entrevista se-
miestruturada combina perguntas fechadas
e abertas e permite ao entrevistado discor-
rer sobre o tema sugerido sem que o entre-
vistador fixe, a priori, determinadas respos-
tas ou condi¢des. Gil (2002) complementa
que a entrevista semiestruturada é guiada
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por uma relacio de questdes de interesse,
cujo roteiro o investigador explora ao longo
do desenvolvimento.

3. APRESENTACAO E ANALISE
DOS RESULTADOS

3.1. O desenvolvimento da
autonomia do aluno em EaD

7

A autonomia é reconhecida como pre-
missa para a EaD, pois se espera do alu-
no maior envolvimento com o processo de
aprendizagem, durante o qual ele assume a
maior parte da gestdo desse processo de for-
ma individualizada, priorizando, dentre os
objetivos educacionais propostos, aqueles que
serdo contemplados em primeiro lugar, orga-
nizando o tempo e os cronogramas de estudo,
definindo horarios e a busca de materiais de
apoio, assim como conhecendo melhor o seu
proprio estilo de aprendizagem, suas dificul-
dades e formas de superagdo. Corroboram
afirmagdes de Belloni (1999) e Petters (2003)
sobre a EaD como potencializadora de apren-
dizagem ativa, autébnoma e independente.
Nos depoimentos da pesquisa realizada com
alunos em EaD, evidencia-se a autonomia
como essencial ao processo de aprendizagem,
e seu desenvolvimento ocorre geralmente du-
rante o decorrer do curso.

Quando questionados se EaD exige de-
senvolvimento da autonomia do aluno, as
respostas dos entrevistados reiteram que a au-
tonomia é desenvolvida no decorrer do curso,
conforme o depoimento de A9, afirmando
que EaD

[...] desenvolve muito a autonomia, por-
que temos que buscar muitas informa-
¢des. Fiz um curso de informitica, que
era a distancia e tinha algumas atividades
que eu tinha que fazer e buscar informa-
¢des. A questdo da autonomia é de ter
paciéncia, de conseguir fazer alguma ati-
vidade, e isto é bem presente em EaD. A

autonomia, se o aluno nao tem no curso
EaD, ele ndo consegue nem construir du-
rante o curso, e desiste.

Os depoimentos corroboram Pink (2009)
sobre a necessidade de o aluno administrar
seus estudos e ter autonomia referente a ques-
toes de técnica, tarefa e tempo.

A7 reitera a afirmativa expressando que

[...] sim, porque todas temos que ir atras
e buscar a informacio, estar atento ao
calendario, ndo perder os prazos, entdo
tudo isso fez com que achava que tinha
desenvolvido autonomia e até um pouco
mais perceber a atitude de organizacio,
de cumprir os prazos e de buscar outras
informacdes, e inclusive de estabelecer
relacdo entre o conteudo, e trocar ideias
com os demais profissionais.

Um aprendiz auténomo em EaD deve
saber utilizar de forma certa recursos tecno-
légicos que a modalidade disponibiliza, ade-
quando diversas necessidades individuais de
acordo com a flexibilidade de horario para o
estudo, atendimento personalizado, inovagdo
das metodologias de ensino, aperfeicoamento
e novas oportunidades de avaliagdo da apren-
dizagem, sem manchar suas normatizagoes le-
gais, assim como o grande crescimento de re-
lacionamento interpessoal (ARCURIO, 2008).

A andlise das narrativas evidencia pre-
seng¢a da autonomia no sentido de compro-
metimento do aluno, gerenciamento do tem-
po e dedicagio para atividades.

A9 cita:

[...] é importante a dedica¢do no sentido
de que ninguém vai fazer por vocé, vocé
tem que se dedicar para aquele assunto,
contetido, porque sei que se eu nao ler,
se ndo me dedicar eu ndo vou conseguir
aprender o que o curso esta propondo.

Volume 14— 2015 |




A autonomia é percebida no sentido da
constru¢do do préprio conhecimento a partir
das atividades propostas. A3 assim reitera:

[...] a questdo da busca, de se conseguir
ter um conteudo, receber aquele conte-
udo e ter capacidade de estudar e inte-
ragir com teus colegas, construindo um
conhecimento. E ter um olhar auténomo
daquele teu conhecimento que construiu.

Concorda com Almeida (2003) quando
refere que no ambiente digital de aprendiza-
gem ha sofisticacdo que exige do aluno certa
autonomia e quebra da relacido de dependén-
cia, ou seja, caracteristica de uma abordagem
de ensino que, em algumas situagdes tradi-
cionais, ja se mostrou inadequada e ineficien-
te. Evidencia-se, portanto, a importancia de
desenvolvimento da autonomia por parte do
aluno no decorrer dos cursos.

A9 expressa a afirmativa por meio de ex-
periéncia pessoal:

[...] como eu fiz um tecndlogo em EaD,
tive que aprender a desenvolver essa au-
tonomia e nos demais cursos eu fui se-
guindo a mesma linha; claro que sempre
aprendemos bastante, mas no primeiro
sempre é um desafio maior.

A autonomia se concretiza para o aluno
através de gerenciamento do tempo, do cum-
primento de prazos e dedicagdo para ativida-
des. A7 ilustra a afirmativa:

[...] em EaD, vocé se perder, nio fizer as
atividades e ndo seguir o cronograma e
por ser nesse ambiente que o professor
também esta conversando contigo, e ndo
acessar, vocé perde o vinculo. Precisa es-
tar acessando com qualidade, entregando
as tarefas.

Autonomia na aprendizagem em EaD co-
labora de modo democratico para a educagio

e, a0 mesmo tempo, exige que o aluno desen-
volva disciplina, organiza¢do, persisténcia,
motivagdo, decisio e responsabilidade. As
analises e depoimentos reiteram a funda-
mentacgdo tedrica de Pallof e Pratt (2004),
quando citam que o aluno é responsavel
pelo seu processo de ensino-aprendizagem
na constru¢ido do conhecimento, atuando de
forma colaborativa com os integrantes do
processo educacional.

A4 expressa a importincia da disciplina
como habito de estudo em EaD:

[...] a autonomia de estudar exige a dis-
ciplina e responsabilidade, ou seja, exige
mais disciplina, até porque a internet pos-
sui muitos pontos que podem desviar a
atengdo, pois tem muitos recursos rapidos,
material, videos. Se vocé esta estudando
pelo computador, pela internet corre esse
risco. Entdo acho que ¢ essa a disciplina
em EaD, de todo dia ir para aula e estudar.
A disciplina é um habito, é algo que cresce
contigo pra desenvolver bem consigo. Vai
percebendo que precisa disso.

Cada individuo tem seu método prefe-
rencial de aprendizagem e o adquire no de-
correr do processo de aprendizagem e de
estudo. Para que o aluno construa sua autono-
mia de acordo com o tempo, a EaD disponibi-
liza e torna viavel varias linguagens de apren-
dizagem para determinado assunto. Moore e
Kearsle (2007) consideram-na um ideal a ser
alcangado, favorecendo a aprendizagem e a
maturidade do aluno.

A2 expressa o desenvolvimento da auto-
nomia a partir dos cursos de EaD:

[...] a autonomia que eu tenho hoje é de
interagir mais com os colegas, de partici-
par mais. Eu participo bem mais do que
eu participava antigamente, antes eu ti-
nha medo, postava alguma coisa, levava
muito tempo pra postar.
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A autonomia percebida como competén-
cia a ser desenvolvida durante o curso de EaD
é confirmada por A8, quando afirma:

[...] eu considero uma competéncia a
autonomia, no sentido de eu fazer meu
hordrio minhas horas de estudo, sei onde
pesquisar, entdo é um comprometimento
e comprometimento esta dentro de uma
competéncia, entdo eu vejo ela como
uma competéncia.

Zarifian (2001) identifica trés dominios
de competéncias: autonomia, responsabiliza-
¢do e comunicagdo. Essa classificacdo reforca
a formagdo de competéncias diretamente re-
lacionadas com o processo de ensino-apren-
dizagem na EaD e os pressupostos tedricos ja
esbocados anteriormente.

Segundo A8, uma experiéncia pessoal de
seus cursos de EaD comprova:

[...] @ minha comunica¢io virtual melho-
rou muito, tenho sido mais objetivo em
respostas de e-mails, em algumas ativida-
des referentes ao curso, em pesquisar na
internet ficou muito mais facil, a propria
interacdo de usar as fontes e os autores,
pesquisar artigos ja tenho uma facilidade
enorme e buscar bancos.

A5 ilustra desenvolvimento de autono-
mia em EaD, relacionando-a inclusive a prati-
ca de seu trabalho:

[...] sim, desenvolvi a autonomia, porque eu
estava fazendo errado ou eu pensava estar
certo, correto sobre uma determinada situa-
¢d0, e no curso eu aprendi que nio, que é de
outra maneira. Que a forma correta de se fa-
zer a atividade é daquela maneira. Entdo eu
consegui colocar em pratica o que eu apren-
di, e isso permite um pouco de autonomia.

A3 também reforca a afirmativa quando
reconhece a importincia da autonomia nas
atividades e na intera¢do com professores:

[...] sim, porque vocé tem que ler muito
mais, tem que estudar, porque se vocé esta
com o professor ali e faz a pergunta ele vai
te responder. Em EaD vocé tem que ter
muito essa interagdo, muitos dos professo-
res que eu tive, ndo respondiam, e diziam,
olha nesse material aqui, olha no site tal,
pesquisa aqui que vocé obtera as respostas.

Segundo Moran, Masetto e Behrens
(2000, p. 16), “Somente podemos educar para
a autonomia, para a liberdade, com processos
fundamentalmente participativos, interativos,
libertadores, que respeitem diferengas, que
incentivem e apoiem orientados”

Ao professor-tutor de EaD cabe

[...] promover a comunicagdo na comu-
nidade de aprendizagem, incentivando o
intercimbio de experiéncias e a circula-
¢do do saber entre os agentes do processo
(ARCURIO, 2008, p. 3).

Nesse processo interativo, com liberdade
de tempo e de espago, o desenvolvimento do
potencial de autonomia do aluno consiste em
sua instrumentalizagdo para se deparar com
novas formas de aprender, de saber e de fazer
uso adequado das tecnologias com recursos e
formas de incentivo para participagdo, intera-
¢do e aprendizagem colaborativa dos alunos
envolvidos no processo educativo.

Por meio do depoimento de C1, eviden-
cia-se a importéncia e a énfase da autonomia
na aprendizagem e estudos em EaD, pois

[...] falamos bastante na questdo da au-
tonomia, que quem for trabalhar, ou es-
tudar na modalidade a distancia precisa
desenvolver essa autonomia. Realmente,
depende muito do aluno e muito mais do
aluno. Porque o que acontece, no presen-
cial as vezes se trabalha o dia inteiro chega
no final do expediente de trabalho, pega
teus materiais e vai para a aula, sem ter se
preparado, sem ter feito uma leitura.
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Moore (1993) considera que autonomia
surge com o processo de maturagao do indivi-
duo, ressaltando que programas de Educacéo
a Distancia, devido a sua estrutura, requerem
alunos com comportamentos auténomos, de
modo a conseguirem concluir com é&xito os
programas de aprendizagem. Conclui-se, as-
sim, que o perfil de aluno auténomo precisa
ser desenvolvido nos cursos de EaD, o que se
comprova em depoimentos, conforme afir-
mativa de C1:

[...] é bem importante que ele seja um
aluno auténomo, mas também é pos-
sivel que ele desenvolva essa autono-
mia ao longo dos seus estudos. Porque
algumas pessoas ndo tém experiéncia
com EaD e durante o processo que terd
oportunidade de verificar e desenvolver
essa competéncia.

Refor¢a a afirmagao o exemplo prético de
vivéncia profissional na questio da autono-
mia, que permite o desenvolvimento e a atitu-
de da organizagao:

[...] ministrei um curso de EaD no Pods e
foi bem positivo que no final os alunos
vieram dizer, olha professora, a organi-
zagdo que eu preciso ter para estudar a
distdncia me ajudou a me organizar para
o resto da minha vida. Porque tenho que
organizar os meus momentos de estudo,
momentos de desenvolver as atividades.
E essa organizac¢io para ser aluno virtual,
oportuniza uma organizagio para a vida
do aluno que realmente é forte, assim
como a autonomia.

As afirmagdes de C1 reiteram-se com as
de Belloni (2001), que abordam a necessida-
de da postura ativa, centrada e autobnoma do
aluno em EaD:

[..] a organizagio e autonomia que o
aluno precisa ter ¢ muito evidente, mas

também reitero que um estudante que néo
seja tdo autbnomo ele poderd desenvolver,
tanto a autonomia como a organizagdo.
Acredito que a responsabilidade como
um todo deve ser desenvolvida, porque
normalmente na EaD se tem um crono-
grama de atividades, entrevistas, leituras,
intera¢des, o momento do férum, em que
uma semana tem o férum para participar
e o aluno precisa se dar conta dessa parti-
cipago naquele periodo porque os outros
colegas também estardo participando e a
contribuigdo dele serd para todos. Outras
atribui¢cdes também, em termos de co-
nhecimento das tecnologias, ele precisara
desenvolver em ambientes digitais.

No papel de tutoria em cursos de EaD, a
percepgdo quanto a autonomia ocorre de for-
ma crescente e com melhorias evidenciadas
através da experiéncia profissional, o que se
comprova no depoimento de T1:

[...] acredito que a autonomia vem numa
crescente. Ainda falta muito para chegar
no patamar desejado, mas confesso que
ja esta bem melhor do que estava. Porque
eu vejo isso pela situagdo a seguinte,
muitos alunos preocupados em, por
exemplo, postar as atividades no prazo
especifico. Entdo isso eu ndo via no ini-
cio, agora eu ja comego a observar aquela
pessoa preocupada, e essa preocupagio
quando vem questionada, as vezes, nao
temos o contato, ¢ s6 por e-mail, e eles ja
tém uma propria autonomia para ir bus-
car essa informagdo ou se o sistema esta
fora, ou se é problema no micro deles,
eles ja tém essa preocupagio em buscar
e resolver as situagdes.

Inegavelmente, a modalidade de EaD
favorece o aluno no sentido de que, com sua
postura ativa e de busca de resolu¢io, assume
responsabilidade e maturidade para o proces-
so de aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O contexto da sociedade contemporanea
tem exigido nova postura em relagao a for-
magcdo e ao aperfeicoamento, para que pesso-
as consigam se manter ativas e participantes
da sociedade.

Segundo Belloni (2001), faz parte da evo-
lugdo a constante mudanga; assim, o atual
contexto social necessita de um novo modelo
de cidaddo trabalhador; por isso, a obrigato-
riedade de a educagdo ajudar a habilitar e for-
mar o novo modelo que devera ter multiplas
habilidades, ser cooperativo e ter capacidade
de adaptagdo as diferentes situagcdes que en-
frentara em seu cotidiano profissional e social.

Somos exigidos a apresentar maior agilida-
de, proatividade, respostas rapidas, imediatas e
corretas, sendo que tais fatores relacionam-se
diretamente com a capacidade de uso, de aces-
so e de adaptacio as tecnologias, que permitem
0 acesso ao mundo virtual e suas possiveis atu-
alizacbes. Portanto, cada vez mais deveremos
ser autdnomos na aprendizagem, na formacéo
de educagido continuada e nas agdes profissio-
nais. A nova sociedade exige habilidades de
trabalho em equipe de modo cooperativo, pois
as interagdes virtuais sio cada vez mais cons-
tantes. Autonomia, criatividade e flexibilidade
sdo elementos fundamentais para que o indivi-
duo possa otimizar o acesso as iniimeras possi-
bilidades virtuais, de forma responsavel, ética,
coerente e altamente produtiva.

As formas de ensino-aprendizagem de-
mocratizam-se através da EaD, ja que a quebra
de fronteiras geograficas e espaciais é promo-
vida pela tecnologia, pela interagdo e comu-
nicacdo entre os usudrios dessa modalidade.
Sendo assim, buscam-se processos educativos
por meios comunicacionais que possibilitem a
troca, o didlogo e a mudanga na aprendizagem
e, para isso, interatividade, aprendizagem a
distancia (AD), flexibilidade de espagotempo,
redes colaborativas, maior autonomia, inte-
gracdo de midias e de linguagens tornam-se
caracteristicas essenciais da EaD.

Fundamental na EaD ¢é o aluno vencer o
desafio de estudar sozinho, obtendo autono-
mia do seu ato de aprender e, para isso, precisa
desenvolver a habilidade de ter aprendizagem
autonoma (FERREIRA; SILVA, 2009). Isso
ocorre porque o aluno assume para si a res-
ponsabilidade de sua formagéo, tendo como
suporte alguns componentes materiais e hu-
manos planejados, acompanhados e avaliados
para que tenha possibilidade de construir au-
tonomia e aprendizagem durante o processo.

Essa perspectiva coloca-o como sujeito,
autor e condutor do processo de formagio,
habilita-o a apropriagdo e reelaboragio de
conteudos e a constru¢do do conhecimento.
O aluno obrigatoriamente tera de desenvolver
habilidades para estudar em ambiente infor-
matizado de aprendizagem com autodetermi-
nacio, orientagio, selecdo e capacidade de to-
mar decisdes, habilidades de organizagdo da
aprendizagem e habilidades metacognitivas.

Embora as tecnologias estejam ligadas
a educagdo, elas ndo modificam necessa-
riamente a concepgdo pedagogica adotada,
conforme defende Moran (2003), mas o uso
da tecnologia nas questdes pedagogicas fard,
sim, a diferenga. Temos possibilidade de usar
a internet na EaD para somente reproduzir o
modelo de transmissdo de conhecimento, ou
podemos aproveita-la e utilizar as potencia-
lidades dessa tecnologia para fazer educagiao
inovadora, com modelo pedagdgico mais
centrado no aluno, valorizando colaboragio,
interacdo, construcdo de conhecimentos e
aprendizagens, autonomia e pensamento
reflexivo critico.

Para atender as necessidades do indivi-
duo, do profissional e do aluno, fazem-se ne-
cessarias mudangas nas formas de ensinar e
aprender. O modelo de ensino-aprendizagem
baseado na transmissido de informagdes, me-
morizagdo e reproducio dos conteudos nio
mais atende as expectativas do individuo, as
tecnologias de informagdo e comunicagdo
oportunizam a intera¢do pessoal necessdria
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ao ambiente virtual, onde conhecimento é
construgdo dindmica e continua. Para que
a interatividade aconteca, é imprescindivel
criar ambiente favoravel no processo de ensi-
no e aprendizagem, inserindo de forma con-
creta e satisfatdria as tecnologias no trabalho
pedagogico. Devido a esses fatores, verifica-se
que a EaD exige muito compromisso e res-
ponsabilidade no enfrentamento de inumeros
desafios para a aprendizagem significativa.

Tendo em vista o instigante tema do
Artigo — Educagédo a Distancia -, cujo enfo-
que possibilita oportunidades de estudo e
qualificagdo por meio da autonomia que pro-
porciona, vé-se nele importante recurso para
o aprendizado, para o trabalho e para a cons-
trugdo de aprendizagem democratica. Com
EaD, a construcdo pedagégica de qualidade
ocorre independentemente de lugar, hora ou
professor presencial.

Seja em institui¢des, seja em empre-
sas, é necessario e possivel transpor desa-
fios que se interponham no cendario da EaD,
para que exceléncia e qualidade possam ser
oportunizadas desde o aprendizado basico
até o nivel de saber mais elevado, como, por
exemplo, cursos de mestrado e doutorado.
Independentemente de faixa etaria, de con-
di¢do cultural ou de qualquer outra classifi-
cagdio, a EaD ocupa espaco definitivo e fun-
damental para a educa¢io democratizada
e comprometida.
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As publicacdes em anais da ABPNMIC (Associacao Brasileira
de Psicologia e Medicina Comportamental) de 2002 a 2012
sobre educacdo a distancia analisadas sob a 6tica da
analise do comportamento

RESUMO

Ao longo dos anos, analistas do compor-
tamento tém-se preocupado em propor novas
tecnologias de ensino. Em fun¢io da atuali-
dade das propostas de educagdo a distincia, a
presente pesquisa teve por objetivo analisar as
contribui¢des dos analistas do comportamen-
to para a modalidade da educagdo a distincia
(EaD). Para tanto, foi realizada uma revisao
dos anais dos encontros promovidos pela
ABPMC - Associagdo Brasileira de Psicologia
e Medicina Comportamental — no periodo de
2002 a 2012. Os trabalhos deveriam atender a
dois critérios sobre educagdo a distancia, con-
siderados pelo Decreto de n° 5.622 (BRASIL,
2005): 1) haver mediagdo entre professor e
aluno por meio de tecnologias de informagio
e comunicagdo e 2) lugares e/ou tempos di-
versos para o desenvolvimento das atividades
realizadas por professor e aluno. Os resultados
demonstraram que, apesar do crescente au-
mento da utilizagdo da EaD em nosso pais, os
analistas do comportamento nao tém publi-
cado expressivamente sobre o tema nos anais
do maior encontro de profissionais dessa area
no Brasil. Apenas doze artigos foram publica-
dos nos dez anos do referido estudo que aten-
dem aos critérios estabelecidos, sendo que
os mesmos foram classificados por diversas
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categorias de analise no presente artigo.
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Analise do Comportamento. B. E Skinner.
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ABSTRACT

Over the years, behavior analysts have
been concerned to propose new teaching
technologies. Depending on the current
proposals for distance education, the present
study aimed to analyze the contributions of
behavior analysts for the modality of distance
education (e-learning). For this, a review
of the proceedings of workshops sponsored
by ABPMC - Brazilian Association of
Psychology and Behavioral Medicine — was
performed from 2002 to 2012. The articles
should attend to two criteria on distance
learning, considered by Decree number 5.622
(BRAZIL,2005): 1) to have mediation between
teacher and student through information
and communication technologies, and 2)
to provide different locations and/or time
to make the activities performed by teacher
and student. The results showed that, despite
increasing use of distance education in our
country, behavior analysts have not been
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publishing significantly about the subject
in the proceedings of the largest meeting of
professionals from this field in Brazil. Only
twelve articles that attend to the established
criteria were published over the last ten
years, which were the the focus of this study,
and they were classified by different analysis
categories in this article.

Key words: Distance education. Behavior
Analysis. B. F Skinner. Fred Keller. ABPMC.

RESUMEN

Con los afos, los analistas del
comportamiento se han preocupado de
proponer nuevas tecnologias de ensefianza.
Debido a la puntualidad de las propuestas de
educacion a distancia, el presente estudio tuvo
como objetivo analizar las contribuciones
de los analistas del comportamiento de la
modalidad de educacién a distancia (EaD).
Para ello, se realizé una revisién de las actas
de las reuniones organizadas por ABPMC
— Asociaciéon Brasilena de Psicologia y
Medicina Conductual — desde 2002 hasta 2012.
Los trabajos deben cumplir con dos criterios
de educacion a distancia, considerados por
el Decreto N° 5622 (BRASIL, 2005): 1) haber
mediacién entre profesor y alumno a través de
las tecnologias de informacién y comunicacién
y 2) los lugares y/o tiempos diferentes para
el desarrollo de las actividades del profesor
y el alumno. Los resultados mostraron
que, a pesar de la creciente utilizacion de
la educacion a distancia en nuestro pais,
los analistas del comportamiento no han
publicado expresivamente sobre el tema en los
anales de la mayor reunién de profesionales en
esta area en Brasil. Sélo doce articulos fueron
publicados en los diez afios del estudio que
cumplan con los criterios establecidos, y que
fueron clasificados por diferentes categorias
de analisis en este articulo.

Palabras clave: Educacion a distancia.
Analisis de Comportamiento. B. E Skinner.
Fred Keller. ABPMC .

INTRODUCAO

A base legal da educacio a distdncia no
Brasil estd estabelecida na Lei de Diretrizes
e Bases da Educa¢do Nacional (LDB/Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996), que afir-
ma, no art. 80: “o Poder Publico incentivara
o desenvolvimento e a veiculagdo de progra-
mas de ensino a distdncia, em todos os niveis
e modalidades de ensino e de educagio con-
tinuada” (BRASIL, 1996, p. 25). O Decreto
n° 5.622, publicado em 20 de dezembro de
2005, regulamenta o art. 80 da LDB e traz
no art. 1° uma defini¢do da caracterizagdo da
educagdo a distdncia como sendo uma

modalidade educacional na qual a me-
diagdo didatico-pedagdgica nos proces-
sos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizacdo de meios e tecnologias
de informagio e comunicagio, com estu-
dantes e professores desenvolvendo ativi-
dades educativas em lugares ou tempos
diversos (BRASIL, 2005).

Além disso, a

énfase na autonomia do aluno, explora-
¢do das possibilidades do material dida-
tico, dominio das ferramentas, conheci-
mento prévio dos processos de interagao
e mediac¢do e disponibilidade e interesse
para a comunicacéo diferenciada das fon-
tes de informagdo

deve fazer parte da didética para o ensino
em ambientes virtuais no sentido de abranger
os procedimentos e recursos adequados das
ferramentas tecnoldgicas (ABED, 2012, p. 51).

Todavia, a despeito da base legal da educa-
¢do a distancia ter sido estabelecida em 1996,
essa modalidade de ensino ja era praticada no
Brasil e no mundo muito antes. No Brasil, ja
na década de 70, a educagido a distancia fez
uso da televisio como meio tecnoldgico para
transmissdo de informagdes; na década de
80, as gravagdes em video e dudio passaram
a integrar essa modalidade de ensino, e as
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tecnologias digitais, especialmente a internet,
passou a contribuir como ferramenta tecno-
légica para a educagio a distancia a partir dos
anos 90 (VIANNEY, 2000).

E relevante salientar que durante todo
esse processo historico, os sistemas de EaD
foram se modernizando e atualmente sao
considerados de alta complexidade, muitas
vezes superiores aos do ensino presencial,
principalmente pelo fato de que sua estrutu-
ra demanda multiplos elementos e determi-
nam a forma de ocorréncia de suas relagoes e
processos internos de aprendizagem (JESUS;
BORGES, 2014).

Dentre as diversas contribuigoes de
Skinner para a Anélise do Comportamento,
a educagdo sempre foi uma de suas preocu-
pacdes centrais. Além do livro Tecnologia do
ensino, publicado originalmente em 1968,
Skinner publicou 25 artigos ou capitulos
em livros tratando da educa¢do. Tal dado
evidencia que a preocupacio da Analise
do Comportamento com a educagdo nio
¢ recente.

A compreensio de educagio para Skinner
é de que “a educagio é o estabelecimento de
comportamentos que serdo vantajosos para
o individuo e para outros em algum tempo
futuro” (SKINNER, 1968/1972*, p. 226). Para
o mesmo pensador, o conceito de educagio é
diferente do conceito de ensinar, além de que
ensinar é “dispor contingéncias de reforco sob
as quais o comportamento muda” (SKINNER,
1968/1972*, p. 108). E o dispor destas contin-
géncias é tarefa sim do professor, mas tam-
bém do estudante e de todos os outros atores
que participam desse processo.

E evidente que, na década de 60, Skinner
(1968/1972) néo falava dos métodos de edu-
cagdo a distancia que temos hoje, mas ja des-
tacava que o uso dos recursos tecnolégicos no

“ A primeira data faz referéncia a edigdo original e a
segunda a data da edigdo consultada.

ensino ndo podem se destinar simplesmente
a apresentar as matérias, fazendo do aluno
um mero “receptaculo passivo da instrugdo”
(1968/1972, p. 27); ao contrario, deve insti-
gar o aluno ao conhecimento. Para o autor,
nao adianta prover o aluno de uma série de
materiais, equipamentos e tecnologia, sem
planejar as contingéncias que interferirao
na obten¢io do comportamento esperado;
por conta disto, propde o que denomina
Instrucao Programada.

Como o préprio nome diz, a Instrugao
Programada ¢ uma das estratégias de en-
sino que se constitui de um encadeamento
cuidadosamente ordenado e organizado de
contingéncias, com objetivo de garantir con-
di¢ces de aprendizagem ao aluno. Originada
em 1953, a Instrucdo Programada se deu pelo
desenvolvimento de equipamentos, denomi-
nados “mdquinas de ensinar’, que promo-
viam o estudo individualizado (SKINNER,
1968/1972). A implantacdo de maquinas de
ensinar, conforme ressalta Aratjo (2008),
pode ser considerada algo precursor da edu-
cagdo a distancia.

Dentre as vantagens das chamadas ma-
quinas de ensinar, Skinner (1968/1972) des-
taca aspectos como: (1) consequéncias ime-
diatas as respostas dos alunos; (2) respeito ao
ritmo individual do aluno; (3) participagdo
ativa do estudante no processo de ensino-
-aprendizagem; (4) sequéncia planejada dos
passos do material, permitindo a modelagem
do comportamento.

Contemporaneo de Skinner, Keller (1968)
propde outro método de ensino individuali-
zado como alternativa aos problemas educa-
cionais. Denominado Sistema Personalizado
de Ensino (PSI), o método, baseado na pro-
posta de Instru¢do Programada, tem como
premissa o ensino individualizado e persona-
lizado, respeitando o ritmo de cada estudante.
O sistema permite ao aluno seguir seu pro-
prio ritmo, conhecendo inclusive os objetivos
de cada unidade. Mas, para que prossiga no
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processo, passando a unidades mais avanga-
das, o aluno precisa ter obtido total dominio
do contetdo tratado nas unidades anteriores.
O método também salienta a importincia do
professor, ou monitor, uma vez que hd par-
ticipagdo ativa também dos monitores ou
tutores no auxilio no estudo. O material di-
dético também merece atengdo no processo
de aprendizagem.

Um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) possui diversas ferramentas que possi-
bilitam desde o trabalho de pessoas em grupo
com o objetivo de promover a aprendizagem
com discussdo, reflexdo e tomada de decisoes,
como o gerenciamento de conteudo, gestdo
de usudrios, comunica¢io, colaborag¢io, ava-
liacdo, estatisticas de uso e administracio.
As possibilidades de planejamento das con-
tingéncias que controlam o comportamento
de ensino a partir da Instru¢do Programada,
sugerida por Skinner (1968/1972), e pelo
PSI, sugerido por Keller (1968), também
sao encontradas nos Ambientes Virtuais
de Aprendizagem.

As contribui¢des dos analistas do com-
portamento no sentido de compreender a re-
lagao professor-aluno que se emprega na edu-
cagdo a distincia podem ser verificadas nos
estudos de Aradjo (2008) e Couto (2009), que
utilizaram uma tecnologia de ensino chama-
da CAPSI (Sistema Personalizado de Ensino
com Ajuda de Computadores — Computer
Aided Personalized System of Instruction).
Essa tecnologia comegou a ser utilizada no
Canadd em 1983 (KINSNER; PEAR, 1988) e
¢ baseada nos fundamentos do PSI, proposto
por Keller. No sistema CAPSI, as unidades de
estudo sdo divididas em partes; o aluno pode
seguir seu proprio ritmo de trabalho e somen-
te passa para a proxima unidade se tiver con-
seguido atingir exceléncia. Os testes de cada
unidade de estudo e os exames realizados sdo
disponibilizados pelo sistema, que registra
tudo o que é considerado relevante dentre o
que foi realizado pelos professores e alunos,
como atividades, corre¢des, mensagens, notas

etc. De modo geral, ambos os estudos indica-
ram que o CAPSI mostrou ser um sistema efi-
caz de educacio e ensino (conforme conceitos
propostos por SKINNER, 1968/1972), devido
as notas altas dos alunos concluintes e as boas
avaliacoes que fizeram da disciplina.

Outro estudo que investigou as contri-
bui¢des da Andlise do Comportamento para a
educagdo a distancia, mas em uma perspectiva
diferente, foi o de Nascimento (2013). O tra-
balho teve como objetivo caracterizar a pro-
dugéo dos analistas do comportamento sobre
educagdo a distancia por meio de uma revisdo
dos artigos publicados no Journal of Applied
Behavior Analysis (JABA) no periodo de 1968
a2012. A busca pelos artigos foi realizada com
base em 22 palavras-chave previamente esta-
belecidas pela pesquisadora, e a inclusio dos
artigos no estudo tinha como exigéncia que
atendessem os dois critérios especificos sobre
a educagdo a distancia: 1) existir mediagdo
didético-pedagdgica pela utilizacdo de meios
e tecnologias de informacdo e comunicagao;
2) professores e estudantes desenvolverem
atividades em lugares ou tempos diversos. As
variaveis analisadas e respectivas categorias
incluiam participantes, sefting, objetivos dos
estudos, comportamento-alvo, tecnologia uti-
lizada, procedimentos e resultados. A busca
por meio das palavras-chave revelou 73 arti-
gos, sendo que somente 15 atenderam os cri-
térios e foram considerados como pesquisas
em educagdo a distdncia. De maneira geral,
Nascimento (2013) conclui que as contribui-
¢des da Anadlise do Comportamento para a
educagdo a distincia ainda sdo poucas, consi-
derando-se o baixo niimero de publicagdes no
periddico JABA com esse tema.

A aplica¢io do conhecimento produzido
pela Analise do Comportamento a educagio
a distdncia mostra-se relevante, especial-
mente porque muito do que é preconizado
por analistas do comportamento em ter-
mos de programacéo e individualiza¢do do
ensino se compatibiliza com a educagdo a
distancia. Fernandes Ribeiro (2014) buscou,
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a partir da investigacio de um método de
ensino utilizado em uma disciplina ofertada
a distdncia em um curso de graduacéo pre-
sencial, analisar como os principios institu-
idos por Skinner no final da década de 60,
e estudados até hoje por analistas do com-
portamento, poderiam contribuir para a
educagio a distancia.

Os resultados mostram que, ao conside-
rar a aplicagdo dos principios propostos por
Skinner, ha cerca de meio século, em um mé-
todo de ensino utilizado em uma disciplina
ofertada a distancia em um curso de gradu-
acdo presencial, evidencia-se a utilidade e a
atualidade destes principios para o planeja-
mento do ensino e que estes podem, sim, ser
empregados de maneira efetiva nesta modali-
dade de ensino. Para a autora,

a proximidade da educagdo a distancia
com os recursos tecnoldgicos comumente
utilizados nesta modalidade contribuem
para a aplicagdo do que Skinner ideali-
zou no final da década de 60 (RIBEIRO,
2014, p. 147).

De acordo com o Censo de 2011, houve
um crescimento de 42,5% (8.803 profissio-
nais) no nimero de profissionais trabalhando
com educagio a distdncia em comparagio ao
ano de 2010 (5.055 profissionais). Com esse
aumento na oferta e procura por cursos a dis-
tancia, os analistas do comportamento tém
se voltado ao tema e investigado as praticas
desta modalidade de ensino, ou seja, tém in-
vestigado os caminhos pelos quais os pesqui-
sadores tém direcionado seus interesses, no
intuito de contribuir com elementos para o
planejamento do desenvolvimento futuro da
drea (ABED, 2012).

Desta forma, o presente trabalho teve
como objetivo analisar uma amostra da
produgédo cientifica nacional da Analise do
Comportamento, selecionando como fonte
de referéncia os anais da Associagdo Brasileira
de Psicologia e Medicina Comportamental

(ABPMC). O periodo escolhido foi de 2002
a 2012 (todos os anos disponiveis no site até
0 momento).

1. METODO
1.1. Documentos

O material utilizado para a andlise do
presente trabalho foram publicagdes em
anais dos encontros da Associagdo Brasileira
de Psicologia e Medicina Comportamental
(ABPMC) no periodo de 2002 a 2012, que sdo
todos os documentos disponiveis on-line, no
endereco http://abpmc.org.br/site/anais/.

1.2. Procedimento

A sele¢ao dos documentos foi realizada
por palavras de busca em ordem alfabética:
CAPSI, Computer-aided, Computer Assisted
Instruction,  Computer-based  Instruction,
Computer-based Training, Computer-
mediated, — Computer-mediated  Learning,
Computer-programmed, Collaborative
Learning, Cooperative Learning, Cyberspace,
Distance Education, Distance Instruction,
Distance Learning, Distance Teaching, EaD,
Educagdo a Distancia, Ensino a Distancia,
Ensino Informatizado, E-learning, Ensino
Programado, = Hypermedia, = Hypertext,
Instru¢ao Programada, Instructional Design,
Learning Communities, Learning Content
Management System (LCMS), Learning
Management System (LMS), Learning Platform
(LP), Modalidade a Distincia, Modalidade
Educacional a Distancia, On-line, Online
Teaching, Personalized System of Instruction,
Proctors, Programacdo de Ensino, PSI,
Sistema de Ensino Personalizado, Sistema de
Ensino Programado, Sistema Personalizado
de Ensino e Tecnologia de Ensino. As palavras
de busca que continham hifen também foram
utilizadas sem o hifen na busca.

Considerou-se para a coleta e analise to-
dos os trabalhos apresentados em qualquer

dos seguintes formatos: Comunicagdo Oral,
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Painel, Curso, Palestra, Primeiros Passos,
Mesa Redonda e/ou Sessio Coordenada e
Simposio. As publicagdes foram selecionadas
em duas etapas: uma pré-selecio dos docu-
mentos e posteriormente uma triagem. Apds
a triagem, foi realizada a leitura dos titulos, re-
sumos e palavras-chave para a analise (quan-
tidade de artigos, palavras-chave, autores,
participantes, setting, objetivo dos estudos,
comportamento-alvo, tecnologia analisada e
procedimentos) dos dados. Nao foram anali-
sadas publicag¢des que continham somente o
titulo, sem o resumo do trabalho.

Os trabalhos selecionados para a analise
deveriam atender dois critérios sobre ensino a

distancia: 1) haver media¢io entre professor e
aluno por meio de tecnologias de informagio
e comunicagdo e 2) lugares e/ou tempos di-
versos para o desenvolvimento das atividades
realizadas por professor e aluno, conforme o
Decreto n° 5.622 (BRASIL, 2005).

2. RESULTADOS
2.1. Nimero de publicacées

Na pré-selecio dos documentos, foram
encontradas trinta e sete publicagcdes, mas
somente doze atenderam aos critérios sobre
educagdo a distancia propostos pelo Decreto
ne 5.622 (BRASIL, 2005), conforme Tabela 1.

Tabela 1: Documentos selecionados que atenderam aos critérios da pesquisa

TIPO DE .

ANO APRESENTACAO TITULO DO TRABALHO

2004 | Comunicacado Oral | Disciplina On-/line em Terapia Cognitivo-Comportamental

2004 | Comunicago Oral Stu.d_er?t Study ..Sz‘raz‘eg/es /n_ a D/stanc?—Learn/ng Course Using an
Artificially Intelligent Adaptive Instrucional System

2004 | Simpésio Educacéao Efetiva: condicionantes

. L. Behavior Analysis and Therapy On-Line at Southern lllinois Univer-

2004 | Simpdsio L . .
sity in the United States of America

2005 | Sessaes Sé Pra Var!a.r... Por que néo aplicar principios comportamentais para
ensinar andlise do comportamento?

2009 | Painel Sistema Personalizado de Ensino (PSI): possiveis contribuicGes em

distintos contextos

2011 | Simpdsio

Ensino de Leitura e Matemética: tecnologia da Andlise do Comporta-
mento para quem aprende e para quem ensina

2012 | Comunicacao Oral | Adequacédo do Método PSI a Educacao a Distancia no Ensino Superior
2012 | Comunicacdo Oral | Aprendizagem Centrada no Aluno — um relato de experiéncia do PSI
O ensino da andlise do comportamento para professores em formacéo
2012 | M Redond i
esa redonda na EaD - UFSCAR
2012 | Mesa Redonda (0} uso. qe re_;mljr.sos on-line no ensino e na construcao colaborativa de
materiais didaticos
. .~ A ,I. f 3 -
2012 | Mesa Redonda Contribuicoes da Anélise do Comportamento para a formacao de pro

fessores da modalidade a distancia
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O numero acumulado de publicagtes
classificadas como de educagdo a distdncia

=
=T I ]

encontradas nos anais da ABPMC é apresen-
tado na Figura 1.

MNiamero de publicagbes encontradas

O B MO OW B W gy = 0 WO

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Anos em que foram pesquisados os anais da ABPMC

Figura 1: Numero acumulado de publicacbes encontradas nos anais da ABPMC
que atendem aos critérios da EaD nos anos pesquisados nesse artigo.

E possivel observar que as publicacdes
sobre educagdo a distincia iniciaram no ano
de 2004 e apresentaram um crescimento mi-
nimo ao longo dos anos, tendo um pequeno
avanco no ano de 2012. Nao foi possivel iden-
tificar algum ano com um numero regular
de publicagbes, sendo anos com um ndmero
maior de publicagdes em educa¢io a distancia
os de 2004 (quatro publicagdes, equivalentes a

33,33% das publicagdes totais) e 2012 (cinco
publica¢des, equivalentes a 42,66% das publi-
cagdes totais). Nos anos de 2002, 2003, 2006,
2007, 2008 e 2010 ndo foram encontradas pu-
blicagdes em educagio a distancia.

As palavras-chave que trouxeram um nu-

mero maior de publica¢des podem ser visua-
lizadas na Figura 2.
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Palavras-chave com mais publicacdes encontradas

Sistema de Ensing Frogramada
Personalized System of Instruction
Modalidade a distdncia
Distance-learming

Ensino Programado

Ensino Informatizado
Educacdoa Distincia

EAD

Cyberspace

Psl

On-line

CAPSI

Ensing a distdncia

Online

Tecnologiade Ensino

Instrucdo Programada

Programacaode Ensing
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Figura 2: Numero de publicacbes encontradas nas palavras-chave pesquisadas

que retornaram resultados.

Em relagio as 41 palavras-chave uti-
lizadas para a busca de publicagdes sobre
educagdo a distancia, as palavras-chave que
trouxeram um numero maior no total das
trinta e sete publicagdes encontradas foram:
Programagcédo de Ensino (selecionou oito pu-
blicagbes, equivalentes a 21,62%); Instrugiao
Programada (com cinco publica¢des, equi-
valentes a 13,51%); Tecnologia de Ensino
(com quatro publicagdes, equivalentes a
10,81%); seguidas de Online (com trés publi-
cagdes, equivalentes a 8,1%); CAPSI, Ensino
a Distancia, On-line e PSI (duas publicagdes
cada, equivalentes a 5,4% cada uma); e as
demais palavras-chave apareceram uma vez
(2,7% cada uma): Cyberspace, EaD, Educagio
a Distancia, Ensino Informatizado, Ensino
Programado, Distance-learning, Modalidade
a Distancia, Personalized System of Instruction
e Sistema de Ensino Programado.

2.2. Autores e filiacao

Das doze publicagdes selecionadas, foi
identificado um ntimero total de 26 autores e
11 instituicdes participantes, ja que algumas
publicagdes contaram com a coautoria de um
ou mais autores. Destes 26 autores, somente
um autor realizou trés publica¢des, equivalen-
do a 25% das publicagdes selecionadas (uma
no ano de 2005 e duas em 2012), e o restante
dos autores foram responsaveis por somente
uma publicagio, o que leva a confirmac¢io de
que poucos autores sdo estudiosos na area
sobre educacio a distancia. No entanto, vale
enfatizar que esses autores podem ter outras
publicacdes em outros periodicos e/ou anais,
ja que o presente trabalho considera apenas as
publicacdes em anais da ABPMC.

Duas publicagdes ndo apresentaram a
filiacdo dos autores, contendo apenas titulo,
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resumo e os nomes dos autores, 0 que impos-
sibilitou uma andlise sobre o niimero total de
instituicdes envolvidas nas publicacdes. As
institui¢cdes que mais promoveram publica-
¢oes foram a Universidade Catdlica de Goids,
a UnB - IESB e a Universidade Federal de Sdo
Carlos. Todas as demais instituicdes apresen-
taram simplesmente uma publicagio.

2.3. Participantes

Foi possivel identificar que os estudos so-
bre educacio a distdncia nio mostraram uma
distribuicéo equitativa no que diz respeito ao
nivel de escolaridade dos participantes envol

vidos nas pesquisas, pois nove publicagdes
voltaram seus objetivos ao ensino superior.

Ao partir para a andlise do contetdo de
cada artigo entre os 12 selecionados, é pos-
sivel verificar os tipos de participantes que
compdem os estudos. Grande parte dos par-
ticipantes, ou seja, 75%, sdo estudantes do
ensino superior (sendo eles, principalmente,
dos cursos de Psicologia e Pedagogia), com-
plementados por 16,7%, que sdo estudantes
de cursos, cujas escolaridades néo estdo espe-
cificadas no resumo, e somente um trabalho,
equivalente a 8,3%, no qual o curso é voltado
a tutores virtuais (Figura 3).

Mivel de Escolaridade dos Farticipantes da Pesquisa

m Estudantes de Ensino Superior
{principalmente Psicologia ¢
Pedagogia

m Escolaridade nfio
especificada

Tutores virtuals
|sem escolaridade definida)

Figura 3: Nivel de escolaridade dos participantes das pesquisas

selecionadas no estudo.

Sendo assim, é possivel perceber, nos es-
tudos selecionados, que o publico mais parti-
cipativo do ensino, através da educacio a dis-
tancia no Brasil, ¢, geralmente, de estudantes
do ensino superior.

Tal dado parece corroborar o estudo de
Souza (2012), ao afirmar que a maioria dos
alunos da EaD possuem idade superior a 26
anos (68% dos alunos do estudo do referido
autor afirmam ter 26 anos ou mais), o que
se relaciona a idade de estarem cursando o
ensino superior.

Apesar do Decreto n° 5.622 (BRASIL,
2005) afirmar que a modalidade de ensino a
distincia pode ser ofertada para todos os ni-
veis de escolaridade, as publicagdes analisadas
neste trabalho evidenciaram uma preferéncia
de investigagdes sobre educac¢do a distdncia
voltada para o nivel superior.

2.4. Setting

Com relagio ao local onde os estudos fo-
ram desenvolvidos, 100% dos estudos tiveram
como setting escolas, sendo a grande maioria
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delas institui¢oes de ensino superior. Dos 12
estudos selecionados, um deixa claro que o
aluno poderia estar realizando as atividades
dentro ou fora do campus da institui¢io, po-
rém os demais estudos ndo esclarecem nos re-
sumos se o curso era aplicado na prépria sede
ou se os alunos poderiam optar por realiza-lo
também em outros lugares.

2.5. Objetivos dos estudos

Com relagao aos objetivos dos estudos
selecionados, identificaram-se duas grandes
maneiras de classificagio dos mesmos: 66,7%
buscam investigar as relacdes entre o Sistema
Personalizado de Ensino (PSI), proposto por
Keller (1968), que busca colocar em pratica
os ensinamentos da Andlise Experimental do
Comportamento no que se refere ao ensino-
-aprendizagem com os critérios e os apren-
dizados da EaD; os demais, equivalentes a
33,3% dos estudos, objetivaram testar proce-
dimentos de ensino on-line.

Percebe-se que a maioria dos estudos
visa a relacionar e criar estratégias de apren-
dizagem defendidas pelos analistas do com-
portamento que estudam o PSI com a mo-
dalidade da EaD, tendo em vista que vérios
pontos comuns podem ser observados entre
eles. Esse resultado pode se justificar, tendo
em vista que os anais analisados sdo do even-
to da ABPMC, em que a grande maioria dos
participantes sdo analistas do comportamen-
to e apresentam trabalhos voltados ao conhe-
cimento dessa abordagem, explicando, dessa
forma, os motivos da prevaléncia desses obje-
tivos nos artigos encontrados.

2.6. Comportamento-alvo

No que se refere aos comportamentos-
-alvo identificados nos estudos, os mesmos se
dividem em desenvolver habilidades acadé-
micas e ensinar a ensinar, conforme indicado
na Figura 4.

Comportamento-alvo identificado nos estudos selecionados

= Desenvolver habilidades
acadimicas

= Desenvolver habilidades
acadimicas + Ensinar a ensinar
Ensinar a ensinar

Figura 4: Comportamento-alvo identificado no objetivo dos estu-

dos selecionados neste estudo.

O comportamento-alvo de 66,7% dos es-
tudos estd relacionado ao desenvolvimento
de habilidades académicas, sendo que, no res-
tante, 25% visam ao desenvolvimento de uma
habilidade académica + ensinar a ensinar, e
apenas 8,3% visam somente ensinar a ensinar.

A prevaléncia de os comportamentos-
-alvo estarem relacionados a habilidades aca-
démicas pode ser justificada tendo em vista
que todos os estudos sdo no contexto escolar
e, principalmente, em instituicdes de ensino
superior, fazendo com que se compreenda
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o foco de ensinar um conteudo por inter-
médio de uma disciplina, tais como ensino
de matematica e leitura, Programagdo das
Condig¢des de Ensino, disciplinas relaciona-
das ao conhecimento de uma abordagem es-
pecifica da Psicologia ou outra ciéncia, entre
outros contetdos.

Na categoria chamada de ensinar a
ensinar, foram incluidos os artigos que ti-
nham como objetivo formar profissionais
que atuem na modalidade de EaD ou que
compreendam os critérios dessa forma de
ensino, estando aptos a compreenderem a
formagdo docente, os condicionantes abor-
dados nessa tecnologia de ensino e a cons-
trucao de materiais didaticos relacionados a
essa drea.

Os artigos classificados com habilidade
académica + ensinar a ensinar tiveram como
objetivos as duas formacdes.

2.7. Tecnologia utilizada

Dentre os 12 artigos selecionados, oito
deles (66,7%) descrevem em seu resumo que a
tecnologia utilizada se refere ao computador,
e os quatro demais artigos (33,3%) ndo escla-
recem qual foi a tecnologia utilizada.

Ainda que quatro artigos ndo descrevam
a tecnologia utilizada em seus resumos, a pro-
babilidade de que seja o computador é grande,
tendo em vista como o procedimento é relatado.

A predominéncia do computador peran-
te outras formas de tecnologia descrita vem
ao encontro do que descreve Vianney (2000),
que, a partir dos anos 90, a disseminagdo do
computador e o uso da internet por um maior
publico vem contribuir para a expansdo da
educagio a distincia no Brasil.

Procedimentos de ensino adotados sdo
apresentados na Figura 5.

Procedimento de ensino adotado nos artigos selecionados

m Psl

B Matching-to-sample
e CAPSI

MNio contém informacao
sobre procedimento de
ensino adotado

Figura 5: Diferentes procedimentos de ensino utilizados nos arti-

gos selecionados neste estudo.

Conforme apresentado na Figura 5, a uti-
lizagao de diferentes procedimentos de ensino
dentre os 12 artigos selecionados mostraram
o PSI em oito artigos (66,66%) e o CAPSI e
Matching-to-sample em dois artigos (16,66%).
Os outros dois artigos (16,66%) nao fornece-
ram informagdes sobre o procedimento ado-
tado no resumo de suas pesquisas.

CONSIDERACOES FINAIS

E fato que a educacdo a distancia vem
se firmando como modalidade de ensino
em nosso pais, bem como muitos ainda séo
0s questionamentos acerca das melhorias
de como efetivd-la como uma modalidade
que contribua para a qualidade da educagdo
no Brasil.
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Apesar de a educagdo a distancia re-
presentar um desenvolvimento crescente
em nossa sociedade, pode-se observar, pela
analise do respectivo trabalho, que poucos
sdo os estudos voltados para a compreensdo
desse fendmeno na perspectiva da Analise
do Comportamento.

E evidente que a presente pesquisa con-
siderou como fonte de busca apenas uma as-
sociagdo, e isso se torna uma limitagdo deste
trabalho. Percebe-se que boa parte dos traba-
lhos selecionados tem relagdo com contetidos
relacionados a essa abordagem, sendo tanto
na area da Andlise do Comportamento ou
partindo de seus conceitos de ensino-apren-
dizagem para relaciond-lo ao método de edu-
cagdo a distancia.

No entanto, o resultado alcan¢ado torna-
-se relevante na medida em que a ABPMC ¢
sem davida uma instituigdo representativa
das pesquisas produzidas pelos analistas do
comportamento na atualidade neste pais.

Percebe-se também que os demais resul-
tados encontrados, tais como participantes,
setting, comportamento-alvo, tecnologia uti-
lizada, entre outros, corroboram outros es-
tudos semelhantes na drea em relagdo ao que
foi encontrado.

Torna-se importante destacar que a pre-
tensdo do presente trabalho ndo é encerrar
o assunto nem tampouco descrever o inci-
piente nimero de publicagdes na Analise do
Comportamento sobre o tema na atualidade,
mas sim despertar para tal questio, apresen-
tando inclusive o quanto esta linha de pensa-
mento da Psicologia pode contribuir para o
éxito da modalidade de educacio a distancia.
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CRITERIOS DE AVALIACAO

Trabalhos submetidos 8 RBAAD serdo avaliados de acordo com os seguintes
critérios especificos:

—

. Adequagdo a revista;

2. Revisao de literatura;

W

. Adequagdo do referencial tedrico;

4. Atualizagio e abrangéncia (cobertura internacional) do referencial tedrico;
5. Rigor de analise de dados/informagdes;

6. Contribuigido para o campo de pesquisa;

7. Relevancia pratica;

8. Clareza de linguagem;

9. Organizagéo estrutural.

Os trabalhos devem ser encaminhados aos editores da revista, por meio do site
da ABED (http://www.abed.org.br).

AREA DE CONCENTRACAO
Durante o processo de submissio, é necessério informar a qual area o trabalho
estd sendo submetido:

1. Fundamentagéo tedrica;

2. Ensino e aprendizagem;

3. Midias e ambientes de aprendizagem;

I

. Design instrucional;
5. Avalia¢io;

6. Gestao;

7. Politicas publicas;
8. Economia da EaD;

9. Politica Internacional.



IDIOMAS

Os idiomas oficiais para publicagdo do conteddo da revista sdo portugués,
inglés e espanhol. Textos de colaboradores e artigos apresentados por pesquisa-
dores podem estar em qualquer uma das trés linguas oficiais. Titulo, resumo e
palavras-chave deverdo ser informados em portugués, inglés e espanhol.

RESENHAS

Resenhas devem conter de 3.500 a 5.000 caracteres. Devem ser revisdes criticas de
livros e publicagdes cientificas, nacionais ou estrangeiros, na drea da Educagio a
Distancia. Devem resumir a publica¢io sobre a qual se refere, informando acerca de seu
lancamento, mas também realizando uma apresentagao sumaria da obra e do autor, de sua
contribuicido para a Educagdo a Distancia, fornecendo ainda uma andlise sintética das
partes constituintes da obra.

ARTIGOS

O texto deve ser inédito, nao tendo sido publicado em outro periddico cientifico ou livro.

O resumo dos artigos deve conter aproximadamente 1.300 caracteres com espagos. Este
resumo deve ser capaz de tornar-se, sozinho, um descritor do artigo.

Os artigos devem apresentar uma extensdo de 25.000 a 50.000 caracteres com espagos,
incluindo resumo, abstract, notas e referéncias. O trabalho deve obedecer as normas de
um trabalho cientifico (NBR 6023).

Todo material submetido a andlise devera ser enviado em arquivo digital em Rich Text
Format (rtf) ou Microsoft Word (doc). O texto deve estar em espago 1,5; fonte Arial de
12 pontos; quando necessario, o tipo itdlico deve ser utilizado em vez de sublinhado
(exceto em enderegcos URL); figuras e tabelas devem estar inseridas no texto, e ndo como
anexos no final do documento.

ESTILO

Textos e todas as outras colabora¢des submetidas devem ser concisas e escritas de forma
legivel. Linguagem nao técnica e ndo discriminatéria deve ser usada onde possivel e ter-
mos especializados devem ser explicados para um publico multidisciplinar que pode néo
conhecer ou utilizar determinados termos técnicos. A terminologia nova ou altamente
técnica deve ser definida e explicada. Os termos, que serdo usados de forma abreviada,
deverio ser, primeiro, usados por extenso. Clareza deve ser consistente nos textos.



CITACOES

No caso de citagdes, o autor devera apresentar todos os materiais exatamente como eles
aparecem no original, indicando qualquer omissdo pelo periodo de trés espagos. Toda
citagdo deve ser referenciada, indicando apenas o nome do autor e o ano de publica-
¢30 no corpo do artigo e apresentando a referéncia completa em ordem alfabética no
final do artigo. Recomendam-se 40 referéncias, no maximo. Estas deverdo ser verifica-
das com grande cuidado. Para manter coeréncia no estilo da revista, o autor deve seguir
rigorosamente o guia de estilo da ABNT para a apresenta¢do das referéncias. Todas
as referéncias devem estar em ordem alfabética pelo nome do autor.

FOTOS, TABELAS E GRAFICOS

Ilustragdes, fotografias e outros elementos imagéticos, além de estarem inseridos no
texto (doc ou rtf), devem ser enviados em arquivo eletrénico independente, em formato do
tipo JPEG (JPG), com resolucio de 300 dpi. NAO submeter arquivos comprimidos (por
exemplo, zipados). Figuras serdo legendadas na parte inferior da imagem e numeradas em
sequéncia. Tabelas serdo legendadas na parte superior daimagem e numeradas em sequéncia.

Condigoes de aceitagdo de artigos e outras colaboragdes
Para a aceitagdo de textos para a RBAAD, exige-se que:
« sejam trabalhos originais e ndo publicados anteriormente;

o nio estejam sendo considerados para publicagdo em nenhum outro lugar - exce¢des
a essa regra podem ser: um editorial, novos itens ou resenhas de livros;

« o autor tenha obtido toda permissdo necessdria e pago eventuais taxas necessarias
ao uso de material citado ou cessdo de direitos autorais. Autores devem indenizar
a ABED e a equipe de editores da revista por qualquer perda ocasionada em conse-
quéncia de alguma infracdo em relagio a direitos autorais.

Cabe ao Conselho Editorial a decisdo referente a oportunidade da publicagdo dos
trabalhos recebidos.

Alguns trabalhos presentes nas edi¢des podem ser resultado de convites, encaminhados a
especialistas, em func¢do de sua notdria competéncia e exceléncia académica na area.

DIREITOS AUTORAIS

A Associagdo Brasileira de Educagio a Distancia (ABED) detém os direitos autorais desta
revista. Um material publicado na RBAAD néo podera ser publicado em outro lugar sem
a permissao anterior da ABED. A ABED possui esses direitos em todos os textos aceitos
para publicacio, assim como o direito de distribuir e/ou armazenar o seu contetido de



uma ou mais formas a seguir: papéis, publicacio eletronica ou outra distribui¢io, arqui-
vamento e mecanismos de recuperagdo. Autores dos textos publicados nas revistas tém
o direito de usar este material para propositos pessoais, puramente educacionais. Todas
as publicagdes subsequentes, completas ou parciais, deverao ser autorizadas pelo Editor
e ndo poderao ser feitas sem o reconhecimento, nas citagdes, da ABED como a editora
original do artigo.

PROCESSO DE AVALIACAO POR PARES

Os textos enviados para a submisséo serdo avaliados pelo Conselho Editorial Cientifico da
RBAAD e, posteriormente, encaminhados para 2 (dois) avaliadores. Havendo pareceres
contrarios, os textos serdo encaminhados a um terceiro avaliador. Em caso de necessida-
de, o Conselho Editorial podera enviar artigos especificos para avaliadores ad hoc, ndo
integrante do Conselho Editorial Cientifico, observando-se a titulagio minima de Doutor
e especialidade na area do texto em questdo. Sera garantido o anonimato dos autores e dos
avaliadores no processo de submissdo dos textos.



