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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado apresenta algumas reflexbes sobre a modelagem
pedagdgica na educacao on-line. A pesquisa teve seu foco na tentativa de identificar qual
€ a influéncia do modelo pedagdgico na sensacado de proximidade e distancia entre os

sujeitos nos ambientes virtuais de ensino-aprendizagem.

Para tanto, buscamos em alguns autores a base tedrica para tratar do tema,
destacando Behar (2009) e Coll e Monereo (2010) sobre modelos pedagoégicos; Peters
(2001), Moore (2007) e Tori (2010) sobre proximidade e distancia; Silva (2010) e Mattar
(2009) sobre interatividade; e Merleau-Ponty (1999) e Basbaum (2005) sobre sensagéo.
Na pesquisa etnografica virtual, com base nas orientagbes de Godoi, Mello e Silva
(2006), Hine (2004) e Meister (2011), acompanhamos, no periodo de junho de 2010 a
dezembro de 2012, a avaliagcao de reacao de seis turmas de alunos de um curso on-line
de extensao universitaria da Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul (USCS), cuja
oferta ocorreu em dois ambientes virtuais de ensino-aprendizagem distintos: um LMS

comercial nas trés primeiras turmas e o ambiente Moodle nas trés turmas posteriores.

Os resultados revelaram que na arquitetura pedagogica — o primeiro dos elementos
do modelo pedagdgico, composto pelos aspectos organizacionais, de conteudo,
tecnolégicos e metodolégicos — residem diversos fatores interdependentes que
influenciam a sensacdo de proximidade e distancia, e que na educacgao on-line a simples
disponibilidade de recursos tecnologicos ndo é sinbnimo de que havera proximidade
entre aluno/professor e aluno/aluno. Notamos que a distancia transacional pode
aumentar quando a estrutura € maximizada em um ambiente virtual de ensino-
aprendizagem de concepgao socioconstrutivista-interacionista (no caso desta pesquisa,
no Moodle), se este oferece “expectativas” de dialogo entre os participantes; por outro
lado, a distancia transacional pode diminuir quando o dialogo € ampliado em um
ambiente de concepcgéo behaviorista (refletido nesta pesquisa em um ambiente virtual de
ensino-aprendizagem comercial), e quando o docente se utiliza de mecanismos para

aumentar a proximidade, principalmente com alunos “imigrantes digitais”.

Palavras-chave: Modelo pedagdgico. Educagao on-line. Proximidade. Distancia

transacional. Interatividade pedagdgica. Interatividade tecnoldgica.



ABSTRACT

This master's thesis presents some reflections on the pedagogical modeling in
online education. The study focused on trying to identify what is the influence of the
pedagogical model in the sensation of proximity and distance between the subjects in

virtual environments for teaching and learning.

With this in mind, we sought in some authors the theoretical basis to address the
issue, highlighting Behar (2009) and Coll and Monereo (2010) on pedagogical models;
Peters (2001), Moore (2007) and Tori (2010) on proximity and distance; Silva (2010) and
Mattar (2009) on interactivity; and Merleau-Ponty (1999) and Basbaum (2005) on
sensation. In the virtual ethnographic research, based on the orientations from Godoi,
Mello e Silva (2006), Hine (2004) and Meister (2011), we observed, in the period between
June 2010 and December 2012, the reaction evaluation of six groups of students from an
online course of university extension from the Municipal University of Sdo Caetano do Sul
(USCS), whose offer took place in two different virtual environments for teaching and
learning: a commercial LMS for the first three groups and the Moodle environment for the
others.

The results revealed that, in the pedagogical architecture - the first of the elements
of the pedagogical model, composed by organizational aspects, aspects related to
content, technology and methodology — there are several interdependent factors that exert
an influence on the sensation of proximity and distance, and that in online education the
mere availability of technological resources is not a guarantee that there will be proximity
between students and teachers, as well as between students and students. We observe
that the transactional distance may increase when the structure is maximized in a virtual
environment for teaching and learning of a socio-constructivist and interactionist
conception (in the case of this study, Moodle) if it offers "expectations" of dialogue
between the participants. On the other hand, transactional distance may decrease when
the dialogue is expanded in an environment of behaviorist conception (reflected in this
study in a commercial virtual environment for teaching and learning) and when the teacher
makes use of mechanisms to increase proximity, especially with students who are “digital

immigrants”.

Keywords: Pedagogical model. On-line education. Proximity. Transactional distance.

Pedagogical interactivity. Technological interactivity.
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INTRODUGAO

1. Apresentacgao / Questoes da Pesquisa

Minha vida profissional foi marcada por duas trajetérias, que, anos depois,
descobri terem sido marcos significativos na histéria da Educacio: a imprensa e as
Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDIC). A minha relagdo com a
imprensa se deu aos 14 anos, quando realizei no SENAI o curso de Artes Gréficas e me
formei como Impressor Offset, trabalhando durante cinco anos nas evoluidas maquinas
de impressao de Gutenberg. Ja a minha trajetéria pelas TDIC, sobretudo no aprendizado
eletrébnico (e-Learning), iniciou no segundo ano letivo da minha graduacdo em
Comunicagao Social, quando realizei o estagio na area de Treinamento e Marketing de
Incentivos na Brastemp Utilidades Domésticas. Uma das minhas fungbes era cuidar da
apresentagao de cursos corporativos a partir de um sistema de teleconferéncia. Eu nao
sabia, mas este seria 0 meu primeiro contato com a Educacio a Distancia — area a que
tenho me dedicado ha mais de uma década. Despertado o interesse pela EAD, em 2002
tive a minha primeira experiéncia “full-time” em e-Learning, numa empresa atuante no

mercado brasileiro de solugdes consultivas e tecnoldgicas.

O “estudio de desenvolvimento de contelidos” era composto por uma equipe de
web designers, ilustradores, programadores, coordenadores e designers instrucionais. Na
funcao de designer instrucional, desenvolvi durante aproximadamente seis anos diversos
projetos educacionais que incluiam cursos on-line, materiais para apoio as aulas
presenciais e objetos de aprendizagem para diversas midias (web, DVD, CD-ROM etc.).
Os clientes que eu atendia para desenvolver cursos sob demanda eram, sobretudo, das
areas corporativa (industrias automobilisticas, farmacéuticas, financeiras, cosméticos,
tecnologia) e governamental. Como essa empresa também atuava como desenvolvedora
e revendedora de softwares para e-Learning, tive contato com uma variedade de
tecnologias educacionais, tais como: Softwares de Autoria', LMSs?, Softwares de
Avaliagdo®, Softwares de Comunicagéo Sincrona* e de Design Grafico/Editorial®> Nessa

época, também atuei como instrutor de Softwares de Autoria, bem como editor-assistente

! Lectora®, Articulate® e Viewlet Builder®.

ZLMS é a sigla para “Learning Managment Systems”. Na ocasido, os LMSs comerciais utilizados foram:
SumTotal® e Performa®.

3 Perception®.
4 Centra®, Presence®.

® Adobe Flash®, Adobe Photoshop®, Adobe InDesign®, apenas para citar alguns.
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do site e-Learning Brasil®, tendo participado das edigdes do Congresso de mesmo nome,
como responsavel pela redagdo das matérias do Anuario. Dessa forma, tive contato com
as ideias de alguns especialistas internacionais’ em e-Learning. Também tive contato
com especialistas nacionais na area de EAD, entre eles docentes e alunos da PUC-SP,
ouvindo falar pela primeira vez dos cursos de Tecnologias em Midias Digitais (TMD) e

Tecnologias da Inteligéncia e Design Digital (TIDD), oferecidos pela instituigdo.

Durante esse periodo, apesar de toda a carga informativa ao qual era exposto,
sentia que ainda ndo compreendia na totalidade o oficio de um Profissional de Educagao
a Distancia, pois observava esta ocupacao somente pela perspectiva da minha formagao
em Comunicagao Social (Publicidade e Propaganda). Na ansia de adquirir novos saberes
para melhorar o meu desempenho profissional no e-Learning corporativo, realizei em
2005 uma poés-graduacdo /ato sensu em Gestdo de Projetos com énfase no PMI.
Incentivado por gestores mais experientes, passei de forma autbnoma a buscar
bibliografias para estudar, tais como: Design Instrucional Contextualizado®, Principles of
Instructional Design'®, Beyond Learning'' e EAD — uma Vis&o Integrada’. Descobri que o
meu sentimento ndo estava errado: faltava ampliar a minha formagao sob os horizontes
da area de Educacao.

Decidi realizar um curso on-line sobre Design Instrucional®: realizado em turma a
partir do Moodle, o professor desse curso utilizava recursos que favoreciam o dialogo
entre alunos e docente, a partir de féruns e chats, bem como orientacdo a projeto (os
alunos eram desafiados a entregar um trabalho no decorrer do curso). De certa forma,
este “modelo” estava em oposi¢cao ao que eu experimentava e desenvolvia no meu dia a
dia corporativo: cursos autoinstrutivos que favoreciam primordialmente a interagdo aluno-
computador, com grande predominio de narrativas ilustradas e animagbdes em Flash,
disponibilizados principalmente de forma assincrona, para publicagdo em ambientes
virtuais de ensino-aprendizagem (AVEA) de terceiros ou em CD-ROM, com conteudos

apresentados a partir de interagdes de “proximo-avangar-voltar’, seguidos de exercicios

6 Disponivel em: <http://www.elearningbrasil.com.br/>. Acesso em: 10 mar. 2013.

4 Alguns destes especialistas: Marc Rosenberg, Wayne Hodgins, Elliott Masie, Jonathon Levy, Eric Shepherd,
entre outros.

8 PMI ¢ a sigla de Project Managment Institute.
® Autora: Andrea Filatro.

1% Autores: Robert Gagné e Cool.

" Autor: Marc Rosenberg.

12 Autores: Michael Moore e Kearsley.

'® Instituto Livre Docéncia — Tecnologia Educacional. O professor que ministrou este curso foi o Prof. Régis
Tractenberg. Disponivel em: <http://www.livredocencia.com/site/index.php>. Acesso em: 11 mar. 2013.
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de fixagao ludicos (ou néo) e testes de multipla escolha. Em 2008, recebi uma proposta
para atuar como gerente de produgao de e-Learning em uma empresa com foco na oferta
de cursos preparatorios on-line para exames de certificagdo no mercado financeiro, cujo
publico (média de 5 mil alunos/més) era formado principalmente por bancarios que
realizavam os cursos de forma simultdnea e autébnoma. Dado o contexto de grande
escala de alunos e poucos tutores, o feedback para os alunos era realizado quando estes

entravam em contato por e-mail com a instituicao.

Eis um pouco da minha histéria na area corporativa da EAD. Agora, conto um
pouco da minha histéria nas instituicoes académicas. Como designer instrucional
freelancer, desenvolvi storyboards e roteiros de cursos on-line de pdés-graduagéo e
extensao universitaria para um reconhecido centro universitario. O planejamento desses
cursos envolvia estabelecer, além da comunicagao aluno/conteddo (muito aplicada na
area corporativa), a configuragdo de canais de didlogos entre aluno/aluno e

aluno/professor.

O envolvimento com a area académica se estendeu quando fui convidado pela
Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS)" para tutorar um curso de
extensdao universitaria, totalmente a distdncia, sobre o tema “Desenvolvimento de
Conteudo para Educacao a Distancia — Design Instrucional”’. Nessa experiéncia, com
maior liberdade para definir a estrutura do curso e com menor publico (média de 30
alunos), foi possivel configurar a sala de aula virtual para ampliar as interacées entre
alunos e professor-tutor, bem como atingir outros canais de percepg¢ao, utilizando:
podcasts (para os alunos escutarem as orientagdes do tutor); formagéo de grupos virtuais
(para realizagao de atividades); reunides por webconferéncia; videos (para apresentagao
de conteudos aos alunos) e games (para promover a experimentacao e a reflexdo de

algumas praticas).

' Site da instituicao: <http://www.uscs.edu.br/>. Acesso em: 10/03/2013
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Nesse ambiente, que permitia utilizar situacbées didaticas mais inovadoras, era
possivel realizar até mesmo acdes de ordem afetiva, como o envio de um poema a

turma, para agradecer a participagao durante o curso, como segue:
Uma hora dessas

Tem uma hora que...
...as asas crescem
e nao da mais para arrastar
€ necessario voar.

...as pernas esticam e se fortalecem
nao da mais para engatinhar
€ necessario andar.

...a alma engrandece tanto
e a coragem toma tanto espaco
que 0 medo nao consegue suportar.

...a certeza vem com tanta presencga
que a duvida hesita
e desiste de continuar.

Esta é uma hora magica
de ansiedades
de expectativas
€ um ponto-limite
que suplica ser superado
para gerar novo limite.

E a hora da angustia da borboleta
que deixa o casulo
da crianga que vem ao mundo
do sair do lugar seguro.

E uma hora dessas
que nao podemos
nem devemos desprezar.
E uma hora em que devemos ir
e, definitivamente,
nao da mais pra voltar.

Quando esta hora chegar
vocé sentira
N&o duvide:
simplesmente va!

Renato de Amorim Gomes, tutor
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As experiéncias como designer instrucional e professor-tutor em ambientes
virtuais de ensino-aprendizagem, ora lidando com cursos altamente estruturados para o
aprendizado auténomo, ora buscando realizar cursos com maior promog¢ao do dialogo,

me impulsionaram a seguinte questao:

Qual a influéncia do modelo pedagdgico na sensacdo de proximidade e

distancia entre os sujeitos nos ambientes virtuais de ensino-aprendizagem?

Para responder a esta pergunta orientadora, busquei compreender a relacdo das
trés “grandezas variaveis” descritas por Moore (dialogo, estrutura e autonomia) e como a
sua “dosagem” implicaria a sensacgao de distancia e proximidade no processo de ensino-

aprendizagem. Na busca dessa resposta, ainda sobrevieram outros pontos de reflexao:

e A sensacdo de distancia e proximidade poderia afetar a percepc¢ao de

qualidade dos alunos em cursos mais dialégicos?

e Haveria elementos contextuais que afetariam o projeto pedagdgico em
instituicdes corporativas, académicas, publicas ou ndo governamentais e

que o tornariam mais estruturado ou mais dialogado?

Somada a pesquisa de corpo tedrico, trago uma pequena contribuicdo da minha
vivéncia pessoal e profissional neste universo da educagado on-line, entendendo que
qualquer melhoria nessa area podera ter impacto em nossa sociedade e nos individuos

que a ela pertencem, acreditando que

o propdsito fundamental da educagéo é ajudar [0 estudante] a se tornar
melhor que a sua capacidade o permita, a realmente tornar-se o que
potencialmente ele é nas profundezas da sua vida (ABRAHAM;
MASLOW, 1970, p. 49 apud IKEDA, Proposta Educacional, p. 57 e 58).
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2. Estado da Arte

Em 2007, Moore e Kearsley (2007, p. 248) diziam que havia um numero muito
reduzido de pesquisas orientadas a analisar os relacionamentos das variaveis de

estrutura, dialogo e autonomia. Os autores (2007, p. 250) concordam que:

existe uma necessidade de pesquisas muito mais de natureza empirica
para identificar as diversas variaveis que estdo no interior da estrutura,
do didlogo e da autonomia e de estuda-las mais detalhadamente
(MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 250).

Eles citam, por exemplo, a pesquisa de Chen e Willits (MOORE; KEARSLEY, 2007,
p. 248 e 249), que em 1999 estudaram as experiéncias de 121 alunos em um ambiente
de videoconferéncia e constataram que, quanto maior a distancia transacional entre
professor e alunos, menos os alunos percebem o resultado de aprendizagem. Os
pesquisadores Chen e Willits também evidenciaram que a frequéncia do dialogo na sala
de videoconferéncia exerce um efeito mais significativo na percepg¢ao dos resultados de
aprendizado pelos alunos, além de que, quanto maior o grupo de aprendizado, maior a

distancia transacional entre professor e alunos.

Moore e Kearsley (2007) fizeram um levantamento de diversas experiéncias
internacionais aplicando essa teoria da distancia transacional. Chen, mais uma vez citado
por Moore e Kearsley, publicou uma pesquisa em 2001" num ambiente de aprendizado
na web (ja num foco da educagao on-line web 1.0) e trouxe a seguinte recomendagao:

“desenvolver instrumentos adicionais para avaliar a distancia transacional”.

Diante dessa necessidade, buscamos em nossa revisao bibliografica apresentar
alguns autores que se dedicaram a analisar o tema “proximidade e distancia” na
educagao on-line, bem como o modelo pedagdgico e as interacbes que ocorrem no
triangulo interativo. Otto Peters (2001) faz uma eximia prelegdo dessa teoria formulada
por Moore, abordando as variaveis “dialogo, estrutura e autonomia” e explicando,
principalmente sob uma perspectiva didatico-pedagdgica, a influéncia na proximidade
entre os sujeitos da educacgao a distancia. Para o autor (2001, p. 47), “encontrar meios e
caminhos para superar, reduzir, amenizar ou até mesmo anular a distancia fisica” é algo
que se busca desde as primeiras tentativas por estabelecer principios didaticos no ensino
a distancia. Dessa forma, chega a dizer que estas eram preocupagdes da sua época e

que continuariam sendo para os profissionais da educacdo a distancia no futuro

15 CHEN, Y. J. Dimensions of transactional distance in world wide web learning environment: a factor
analysis. British Journal of Educational Technology, v. 32, n. 4, p. 459-470, 2001.
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(PETERS, 2001 p. 48). Ao que parece, tais preocupagbes permaneceram mais de uma
década depois de Peters té-las prognosticado. No final da década de 1990, apds o
estouro das “ponto-com” em 2001, a web 1.0 transformou-se na web 2.0. Tim O’Reilly®,

autor do termo, demonstra as diferencas dessas duas geracdes da web:

Web 1.0 Web 2.0
DoubleClick  -->  Google AdSense
Ofoto  -->  Flickr
Akamai  -->  BitTorent
mp3.com  -->  Napster
Britannica Online  -->  Wikipedia
personal websites  -->  blogging
evite  -->  upcoming.org and EVDB
domain name speculation  -->  search engine optunization
page views  -->  cost per click
screen scraping  -->  web services
publishing -->  participation
content management systems  -->  wikis
directories (taxonomy) -->  tagging ("folksonomy")
stickiness  -->  syndication

Tabela 1: Comparativo da WEB 1.0 e 2.0. Produzido por O’'Reilly.

Ja nesta “geragao web 2.0”, Romero Tori (2010) resgata a distancia transacional,
mas agora na perspectiva das tecnologias interativas, e o quanto elas podem contribuir
para a “‘redugdo de distancias no ensino-aprendizagem”. Temos consolidado algumas
tecnologias que eram apenas ‘“expectativas” na época de Peters, como a
webconferéncia, e outras que ele sequer abordava, como ‘“realidade aumentada”,
“‘games” e “ambientes 3D”. Silva (2010) se propde a estudar os fundamentos da
interatividade, e, para tal, faz um cuidadoso estudo da comunicagdo na modalidade
unidirecional e interativa, buscando tracar os caminhos para uma “sala de aula interativa”,
seja ela presencial ou virtual. Coll € Monereo (2010) fazem uma analise anatdmica dos
agentes do tridngulo interativo (aluno-professor-conteudo), enquanto Mattar (2009),
Moore (2007) e Anderson (2003) analisam as interagdes entre esses agentes. Somada a
todas essas perspectivas, temos a visdo de Merleau-Ponty (1999) sobre o que é a
sensagao e a sua perspectiva pela fenomenologia da percepgdo. Em Behar (2009)
encontramos o fundamento do “modelo pedagégico” e da “arquitetura pedagdgica”, que
nos ajudaria, juntamente com as teorias de ensino-aprendizagem e a via da

complexidade de Morin (2007), tecer todas essas linhas de pesquisa.

16 Disponivel em: <http://www.oreillynet.com/Ipt/a/6228>. Acesso em: 14 jun. 2011.
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Portanto, trata-se de uma pesquisa cujo Estado da Arte esta em construgdo em
diversos campos do conhecimento, os quais pretendemos juntar para observar — ainda
que num estado bruto e inacabado — o “conjunto da obra”, colaborando para que outros

pesquisadores possam trazer novas contribuigcdes no alvorecer da web 3.0.

3. Justificativas

Como designer instrucional atuante desde 2002, sempre tive duvidas existenciais
a respeito deste oficio. Com o passar dos anos, poucas bibliografias nacionais foram
langadas para tratar do tema e me incomodava descobrir “aos poucos” as raizes desta
profissao. Afinal, esta ocupagao so foi reconhecida no Brasil em 2008 pela Classificagado
Brasileira das Ocupacgbes. As obras da autora Andrea Filatro, neste periodo, foram
bastante esclarecedoras, mas eu ainda tinha muitas indagagbes sobre as diferengas de
atuacdo do designer instrucional nos contextos corporativo e académico. Portanto, ao
iniciar o mestrado, minha pesquisa tinha como titulo “O Designer Instrucional na
Educagdo a Distancia das Instituicbes Brasileiras”, com o objetivo de compreender a
identidade constituida pelo Designer Instrucional no Brasil e as competéncias e

habilidades requeridas por esse profissional em cada uma das categorias da EAD"".

Este seria um trabalho complementar ao da mestre Otacilia Pereira'®, formada no
TIDD em 2011, o qual tive a grata oportunidade de conhecer no inicio do mestrado e no
grupo de pesquisa EAVIRT". Mas, no decorrer das aulas do TIDD e nas conversas com
minha orientadora, fui descobrindo que as minhas indagagdes tinham um aspecto mais
fundamental, fruto da minha prépria falta de formacao na area de Educagao: eram as
teorias de aprendizagem® e os modelos pedagdgicos derivados delas. Nas aulas, ndo
raro, sempre trazia situagdes da minha vivéncia “hibrida” na educagao on-line, ora da

empresa onde desenvolvemos cursos on-line altamente estruturados para milhares de

" O Relatorio Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil, organizado pela ABED (Associag¢ao Brasileira
de Educagéo a Distancia), sugere quatro categorias de instituicdes no EAD: 1) Fornecedores de produtos e
servicos para instituicdes que praticam EAD; 2) Instituicbes que praticam cursos livres; 3) Instituicbes
credenciadas pelo Sistema Nacional de Educagédo — Ministério da Educacdo (MEC) e Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) — nos niveis de graduacdo e pés-graduacdo; 4) Empresas que praticam educacéo
corporativa na formagéo de seus proprios funcionarios e colaboradores.

'® Otacilia Pereira escreveu a dissertacdo O designer educacional e as competéncias profissionais:

influéncias na sele¢cdo de recursos multimidiaticos, na qual conclui: “Muitas duvidas ainda permanecem e a
Unica certeza que conseguimos ter ao fim deste processo € que este estudo nio foi aqui esgotado. Ele pode
(e deve) ser aprofundado, revisitado e colocado a prova em novos contextos institucionais” (PEREIRA, 2011,
p. 99).

¥ Grupo de Pesquisa formado pelas Prof® Dr*® Sénia Allegretti e Ana Maria Di Grado Hessel, tem como
objetivo realizar pesquisas a respeito da Educacao Virtual.

2 Racionalista, Comportamentalista, Construtivista Interacionista, Socioconstrutivista-Interacionista,

Conectivista, apenas para citar algumas.
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alunos, ou na minha experiéncia como professor-tutor em um curso on-line de extensao

universitaria com média de 30 alunos.

Aos poucos, descobri que, mais do que os contextos de atuagdo dos designers
instrucionais, as concepgdes educacionais utilizadas pelos profissionais de EAD e nas
TDIC exerciam influéncias no desenvolvimento de um curso on-line, tornando-o mais
estruturado ou mais dialdgico?'. Mas o fato de um modelo pedagégico de um curso on-
line ser mais estruturado ou dialdégico poderia afetar a sensacao de distancia que os
alunos poderiam vir a ter nos ambientes virtuais de ensino-aprendizagem? Se por um
lado, na minha experiéncia corporativa com cursos altamente estruturados, buscava
desenvolver maior autonomia nos estudos para os alunos (com o dialogo restrito ao e-
mail), na area académica, tinha a impressao que esta auséncia ocasionaria evasdo dos

alunos e a percepcgao de que o curso era de ma qualidade.

Dessa forma, busquei nesta pesquisa identificar como o modelo pedagdgico na
educacao on-line poderia influenciar a sensacao de proximidade e distancia, visando
contribuir com as investigagdes acerca das interagdes e da interatividade na educagéo

on-line.

2 Aqui vale uma observagao: cito como estruturados os cursos on-line com uma perspectiva centrada
principalmente no estudo autodirigido, que valorizam a interagdo aluno-conteudo; por dialégico, me refiro
aos cursos on-line com maior predominio da interagao aluno/aluno ou aluno/professor.
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4. Objetivo Geral

Identificar qual a influéncia do modelo pedagdgico na sensagéao de proximidade e

distancia entre os sujeitos nos ambientes virtuais de ensino-aprendizagem.

5. Objetivos Especificos

e Identificar as principais concepgdes educacionais do qual os modelos

pedagadgicos sao derivados.
o Demonstrar a composicao essencial de um modelo pedagdgico.

e Descrever os principais componentes da interatividade tecnolégica e da

interatividade pedagogica.
e Examinar cada agente do tridngulo interativo na perspectiva da educagao on-line.

e Relacionar quais os tipos de interagado do “tridangulo interativo” (formado por aluno-

professor-conteldo) e possiveis novas formas/agentes de interacao.

e Reconhecer o que é sensacao e caracterizar “sensacao de distancia” e “sensacao

de proximidade”.

e Examinar cada uma das variaveis da teoria da distancia transacional: dialogo,

estrutura e autonomia.

¢ Identificar elementos didaticamente relevantes para diminuir a distancia entre

professores e alunos.

6. Metodologia

A metodologia escolhida para este trabalho foi 0 método da pesquisa etnografica

virtual. De acordo com Andion e Serva, a

etnografia permite a criagdo de novos lugares conceituais, teéricos
e metodolégicos, proclamando a juncdo entre categorias que
normalmente sdo tomadas de forma excludente pela ciéncia
classica, tais  como: natureza/cultura; natural/artificial;
mente/matéria; observador/observado; subjetivo/objetivo;
coletivo/individual (GODOI; MELLO; SILVA e col., 2006, p. 147).

Andion e Serva ainda explicam que existem “correntes da etnografia” (GODOI;

MELLO; SILVA e col., 2006, p. 153), portanto observamos que a pesquisa etnografica
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virtual®® encontra-se entre uma dessas correntes. Para tal, nos orientamos pelo trabalho
de Meister (2012)%, que utilizou a corrente da etnografia em sua tese de doutorado,
trabalhada em um grupo no ciberespago. A definicdo mais abrangente que encontramos

da pesquisa etnografica foi feita por Godoy, segundo quem:

A pesquisa etnografica abrange a descrigao dos eventos que ocorrem na
vida de um grupo (com especial atengdo para as estruturas sociais e o
comportamento dos individuos enquanto membros do grupo) e a
interpretacdo do significado desses eventos para a cultura do grupo.
(GODOQY, 1995 apud GODOI; MELLO; SILVA e col., 2006, p. 153).

Os autores afirmam que uma das condigdes basicas para o emprego da etnografia
€ uma “solida preparagao tedrica na area de conhecimento” (GODOI; MELLO; SILVA e
col., 2006, p. 157). No entanto, eles deixam claro que somente a revisédo de literatura e a
fundamentagdo tedrica da pesquisa ndo bastam: a pesquisa etnografica também
depende da “experiéncia e das trajetorias prévias do pesquisador naquele campo de
investigagao”, e a tematica da pesquisa deve ser contextualizada (eles se referem, neste

caso, ao “cenario em que se inscreve o objeto da pesquisa”).

Dessa forma, apresentaremos neste estudo o acompanhamento de um curso on-
line de extensdo universitaria, que compreende o periodo de junho de 2010 até dezembro
de 2012, contando com a participacdo de seis turmas e dois ambientes virtuais de
ensino-aprendizagem distintos.

2 Meister (2012, p. 41 e 42), baseada em Pierre Lévy, diz que a origem da palavra virtual & “virtus, que indica
forca, poténcia e nas suas reordenagbes passa por virtualis e depois finalmente virtual”. A autora explica,
dessa forma, que o virtual (...) torna o ciberespago um “vetor de um universo aberto”.

2 A Prof® Dr® Izabel Patricia Meister desenvolveu sua tese de doutorado (2012), intitulada A Tecitura do
Conhecimento nas Redes Sociais: habitat das inteligéncias coletivas (Universidade Presbiteriana Mackenzie).
A orientacdo da pesquisa seguiu esta metodologia, segundo recomendagcédo da banca examinadora de
qualificagao.
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7. Esquema Geral da Dissertagao: Estruturacao dos Capitulos

Além desta introdugao, a dissertacdo sera composta de outros quatro capitulos.
Os trés primeiros apresentam o referencial tedérico e a reviséo da literatura, enquanto o
quarto traz uma pesquisa etnografica virtual descrevendo o desenvolvimento e o

acompanhamento do modelo pedagogico de um curso on-line de extensao universitaria.

No capitulo 1, abordaremos alguns dos principais conceitos referentes a educagao
e ao processo de ensino-aprendizagem, contando com a perspectiva de Juan Pozo. Em
seguida, falaremos sobre algumas concepg¢des educacionais que exercem influéncia no
triangulo interativo “aluno-professor-conteudo”, enfatizando Skinner, Gagné, Piaget,
Vygotsky, Dewey, Makiguti, Siemens e Morin. Para tratar de modelos pedagdgicos,

contamos com a perspectiva de Behar (2009).

No capitulo 2, serdo discutidos alguns principios de interagdo e interatividade,
contando principalmente com a obra de Marco Silva (Sala de Aula Interativa). Daremos
énfase as interagbes voltadas entre os agentes sociais na educagéo on-line, descritos por
Moore, Terry Anderson e Coll e Monereo, contando com a contribuicdo de Mattar. Em
seguida, falaremos dos tipos de interatividade utilizados nas midias educacionais,

situando-os principalmente no campo da educacgao on-line.

No capitulo 3, a sensacédo de proximidade e distancia na educacao on-line estara
em foco. Para tal, nos baseamos na obra Fenomenologia da Percepg¢do, de Merleau-
Ponty, para discorrer sobre “sensac¢ao”, na “Teoria da Distancia Transacional” de Michael
Moore e nas perspectivas de Otto Petters sobre didlogo, estrutura e autonomia no ensino
on-line. Quanto a questado do papel das tecnologias na redugédo da sensagao de distancia
e proximidade, contamos com as contribuicdes de Romero Tori, Coll e Monereo e Valente

e Mattar.

Finalmente, no capitulo 4, sera apresentada uma pesquisa etnografica virtual
descrevendo o acompanhamento do curso on-line de extensao universitaria na
Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS). Este estudo compreende o
periodo de junho de 2010 até dezembro de 2012, contando com seis turmas de alunos.
Um dado importante: nas trés primeiras turmas, utilizou-se um ambiente virtual de ensino-
aprendizagem (comercial), com concepgao predominantemente behaviorista, enquanto
nas trés turmas posteriores, a instituicdo optou por utilizar um AVEA com concepgéao

socioconstrutivista-interacionista (Moodle).
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Portanto, buscaremos descrever o modelo pedagogico em cada turma, avaliando
quais aspectos influenciaram a sensagao de proximidade e distancia entre os agentes de
interacdo neste curso. Também serdo apresentadas as consideragbes finais advindas

desta pesquisa, suas contribui¢cdes e as perspectivas para trabalhos futuros.
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CAPITULO 1: MODELOS PEDAGOGICOS NA EDUCAGAO ON-LINE

“A educacgédo é o que constroi o futuro da humanidade e é o maior
de todos os empreendimentos.” (IKEDA**, 2000, p. 174)

Introducao

Por que “modelagem”? Para justificar a adogédo dessa “terminologia”, acho valido
extrair-lhe o sufixo e fazer uma breve explanagao sobre a palavra “modelo”. Em diversas
areas do conhecimento, “modelos” sdo utilizados para representar simplificadamente

sistemas complexos. Segundo o Dicionario Houaiss, “modelo” e “modelagem” sao:

modelo \é\ s.m. (1562-1575) representacdo, em escala reduzida, de
objeto, obra de arquitetura etc. a ser reproduzida em dimensdes normais
<m.de um navio> (...) 4.reproducéo tridimensional, ampliada ou reduzida,
de qualquer coisa real, us. como recurso didatico (p.ex., partes do corpo
humano, do universo etc.) (...) 9. coisa ou pessoa que serve de imagem,
forma ou padrdo a ser imitado, ou como fonte de inspiragdo (...) 12.
esquema tedrico que representa um fendmeno ou conjunto de
fendbmenos complexos e permite compreendé-los e prever-lhes a
evolugao <m. de sociedade> (2009, p. 1304).

modelagem s.f.(1873) 1 ato de modelar; modelagcdo 2 DES PINT
representacdo da forma tridimensional, criando-se zonas de luz e
sombra, para se obter efeito de relevo 3 ESC operagado pela qual o
escultor executa diretamente sua obra em substancias maleaveis como o
barro ou a cera, capazes de ser moldadas pelas maos do artista 4 ESC
processo de obter um molde de estatua que sera posteriormente fundido;
moldagem . ETIM modelar + agem (2009, p. 1303).

Dada a gama de definicbes que “modelo” recebe, usaremos uma abordagem
transdisciplinar e faremos um rapido retrospecto da palavra “modelagem” (agora com o
sufixo) em quatro campos: na matematica, na tecnologia da informagao, nos negécios
e finalmente na educagdo. No campo da matematica, Veit e Teodoro® (2002, p. 88)
explicam que “modelagem” pode ser compreendida no sentido de um “processo de
representagao, ou uma representacao simplificada de um sistema, mantendo apenas as
suas caracteristicas essenciais”. Observamos aqui que modelos estdo intrinsecamente

ligados a sistemas. O marco moderno para o estudo de sistemas pode ser atribuido a

# O Dr. Daisaku lkeda (http://www.daisakuikeda.org) é fundador do Sistema Educacional Soka, que

compreende desde o ensino pré-escolar até o universitario. Pacifista, poeta laureado, sécio-correspondente
da Academia Brasileira de Letras (ABL) e escritor, atua também como presidente de uma organizagéo
vinculada as Organizagdes das Nagdes Unidas (ONU) chamada SGI (Soka Gakkai Internacional), presente
em mais de 192 paises e territorios. Ja escreveu diversos livros, traduzidos para varios idiomas. Por seus
esforgos na promog¢do da paz, da cultura e da educagdo desde 1975, foi agraciado por mais de 300
instituicdbes académicas no mundo todo, com os principais titulos académicos (Doutor honoris causa e
professor honorario). Entre as instituicdes académicas que o homenagearam, encontram-se: Université Laval
(Canadd), University of Massachusetts (EUA), Universidade Federal do Rio de Janeiro (Brasil), University of
Sidney (Australia).

% “Modelagem no Ensino-aprendizagem de Fisica e os Novos Parametros Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio”. Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v. 24, n. 2, jun. 2002.
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Ludwig von Bertalanffy, que em 1968 publicou a obra Teoria Geral dos Sistemas. Capra®
explica que a teoria geral dos sistemas de Bertalanffy se apoia em principios sistémicos e
se propOe a ser uma “ciéncia geral da totalidade” (embora Capra tenha afirmado que tal
proposta nao tenha sido alcangada). Segundo Bertalanffy, o “paralelismo de concepgdes
gerais ou, até mesmo, de leis especiais em diferentes campos (...) € uma consequéncia
do fato de que estas se referem a sistemas, e que certos principios gerais se aplicam a

sistemas independentemente de sua natureza” (apud CAPRA, 1996, p. 55).

Durante a Segunda Guerra Mundial, a cibernética foi outra ciéncia que se
destinou ao estudo dos sistemas. Ela foi definida por Norbert Wiener como a “ciéncia do
controle” e da comunicagao no “animal e na maquina” (apud CAPRA, 1996, p. 56). Os
ciberneticistas concentravam-se em padrdes de comunicacao e lacos fechados de suas
redes. Avancando nos estudos na década de 1950, Wiener, fildsofo e matematico, e
outros notaveis pesquisadores (entre eles, John von Neumann) expandiram a concepg¢ao
de “padrao”, ao se concentrarem nos estudos dos padrdes comuns aos organismos € as
maquinas. Um dos “padrées” mais importantes reconhecidos pela equipe e que permeia
0s seres vivos é o da “realimentacdo”, descrita também como a “autorregulagdo que
permite aos organismos vivos se manterem num estado de equilibrio dindmico” (CAPRA,
1996, p. 61). A realimentagao era distinguida pelos ciberneticistas como realimentagéo de
autorreforco e de autoequilibragcdo. De acordo com Capra, desde o inicio da cibernética,
Wiener sabia que a realimentacdo (causalidade circular) era uma “importante
concepc¢ao para modelar ndo apenas organismos vivos, mas também sistemas
sociais” (CAPRA, 1996, p. 63. Grifo nosso).

No campo da tecnologia, impulsionado pelos estudos ligados aos sistemas e da
cibernética, a area de desenvolvimento de software ampliou bastante a arte e ciéncia da
modelagem. Scott W. Ambler, um reconhecido autor dessa area, fez um importante
levantamento sobre os principios da modelagem?’, explicando que modelos s&o
representacoes abstratas de software. Segundo o autor, ha duas razées basicas para se
modelar: “para entender o que vocé esta construindo ou para melhorar a comunicagao

dentro da equipe ou com os clientes do projeto” (AMBLER, 2002, p. 26).

Observamos também que houve a adogéo do termo “modelagem” no campo dos
negocios e da administragdo. Duarte, ao fazer um retrospecto da modelagem

organizacional, de negécios e de processos, explica, por exemplo, que a “arquitetura

% CAPRA, Fritjof. A teia da vida. Sdo Paulo: Cultrix, 1996.

# AMBLER, S. W. Agile Modeling: effective practices for eXtreme Programming and the Unified Process,
2002. Trad. ARTMED Editora S.A, 2002.
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empresarial (...) usa a modelagem conceitual dos recursos organizacionais, ou seja,

modela os seus elementos e relagoes” (DUARTE, 2011, p. 47).

Finalmente, no campo da educacdo, Piaget® ja observava que o

estabelecimento de um modelo é a tentativa de estruturar um fenémeno
do qual s6 se conhece a aparéncia. O modelo, nesse sentido, é abstrato,
nao esta no mesmo plano dos fendbmenos observados, ndo é o elemento
do ser, constitui-se num “mis-en-forme” por meio de um sistema
simbdlico (PIAGET apud RAMOZZI, 1972, p. 85).

Na educacao corporativa, por exemplo, algumas instituicbes tém reconhecido a
importancia dos modelos pedagdgicos: no site Educagdo Corporativa Brasif®, Isabella
Gongalves de Lima, executiva de um grande banco nacional, fala a respeito do modelo
pedagdgico implementado nessa instituicdo e como ocorre a sua modelagem. Ela cita
que a estruturagdo do modelo pedagogico esta “muito pautada em Freire, Ausubel e
»30

Vygotisky”™™ e declara que ha uma busca de que todas as “acdes obedegcam a este

modelo pedagdgico, pautado no interacionismo (...) e na construgao coletiva de

»31

saberes™’. Neste capitulo, ampliaremos o estudo da modelagem, na perspectiva da

educacao on-line.
1.1. Educacao, EAD e Educag¢ido On-line

Jodo Amos Comenius (1592-1670) acreditava que a educagéo era a solugao para
os problemas humanos®. Na sua época, havia se decepcionado com a escola, que era
enfadonha, severa e aplicava castigos corporais®. Em 1657, o autor publicou pela
primeira vez a Didactica Magna (ou Didatica Magna), classico da bibliografia universal na
area da educacdo. Reconhecido como “pai” da didatica moderna, em sua obra Comenius

explica que a didatica significa a arte de ensinar e descreve assim a sua proposta:

3 RAMOZZI, Chiarottino Zelia. Piaget: Estrutura e Modelo. José Olimpio Editora, 1972.

% podcast intitulado “O desenvolvimento de modelos pedagdgicos alinhados a estratégia da empresa.
Conhega o caso pratico da Caixa Econdmica Federal nesta entrevista com Isabella Gongalves de Lima,
Gerente Nacional da companhia”.

Disponivel em: <http://www.educacaocorporativabrasil.com.br/Event.aspx?id=877010>. Acesso em: 1° mar.
2013. Necessario cadastro no site para acesso ao podcast.

Olbidem. Tempo desta passagem de audio: 8:10 a 8:24. Adaptacgéo e transcricao nossas.
*Ibidem. Tempo desta passagem de audio: 1:11 a 1:16. Adaptacédo e transcricao nossas.
%2 Apud LOPES. A Didatica Magna de Comenius, 1997. p. 25

¥ 0p. cit., p. 74-76
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Nés ousamos prometer uma Didatica Magna, isto €, um método
universal de ensinar tudo a todos. E de ensinar com tal certeza, que
seja impossivel ndo conseguir bons resultados. E de ensinar
rapidamente, ou seja, sem nenhum enfado e sem nenhum aborrecimento
para os alunos e para os professores, mas antes com sumo prazer para
uns e para outros. E de ensinar solidamente, ndo superficialmente e
apenas com palavras, mas encaminhando os alunos para uma
verdadeira instrugdo, para os bons costumes e para a piedade sincera.
Enfim, demonstraremos todas estas coisas a priori, isto €, derivando-as
da propria natureza imutavel das coisas, como de uma fonte viva que
produz eternos arroios que vao, de novo, reunir-se num Unico rio; assim
estabelecemos um método universal de fundar escolas universais
(COMENIUS, 1997, p. 13. Grifo nosso).

Segundo o autor, a proposta da Didética Magna é aplicar um método® que
permita ensinar tudo a todos com facilidade, rapidez e solidez. Ele também defende que

o verdadeiro conhecimento esta intimamente relacionado com os nossos sentidos:

Entédo, a regra durea dos que ensinam deve ser: todas as coisas, na
medida do possivel, devem ser postas diante dos sentidos. As visiveis
ao alcance dos olhos; as sonoras, dos ouvidos; as que tém cheiro, do
olfato; as sapidas, do paladar; as tangiveis, do tato. E se alguma houver
que possa, a0 mesmo tempo, ser percebida por varios sentidos [...] O
conhecimento tem sempre inicio necessariamente nos sentidos [...] por
que, entdo, a instrugdo deveria comecgar pela explicagdo verbal das
coisas e ndo por sua observagdo direta? S6 depois que o objeto foi
mostrado é que pode ser explicado melhor com palavras. (COMENIUS
apud LOPES, 1997, p. 233)

Quanto a tecnologia educacional da época, no ano de 1450, Gutenberg inventou a
imprensa, e, desde entdo, as ideias e conhecimentos passaram a ser mais rapidamente
difundidos do que antes (LOPES, 1997, p. 37). Comenius utilizou esse artificio no
desenvolvimento dos seus materiais didaticos, imprimindo gravuras que mostrariam as
criancas representacdes da realidade. Trata-se de um fato relevante, pois as mudancas

35»

mais importantes na chamada “cultura da aprendizagem™” se devem a revolugdo na

tecnologia da escrita ocasionada pela invengdo da imprensa, que permitiia ao

3 Segundo Lopes (1997, p. 106-109), a metodologia comeniana se caracteriza por trés métodos distintos,
mas complementares:

e Sintese: o objetivo do método sintético é mostrar o todo, para depois compreendermos as partes.
e Andlise: neste método, é realizado o estudo pormenorizado de cada parte de um todo.

e Sincrise: este método descreve ser necessario o confronto de uma ou mais ideias, para buscar
compreendé-las dentro de uma totalidade. O aspecto principal do método sincritico consiste no fato
de que todas as coisas, que sao ocultas, podem ser comparadas com seus semelhantes.

% Segundo Pozo (2001, p. 24), “cada sociedade e cada cultura gera suas préprias formas de aprendizagem,
sua cultura de aprendizagem. Desse modo, a aprendizagem da cultura acaba por levar a uma determinada
cultura da aprendizagem. As atividades e aprendizagem devem ser entendidas no contexto das demandas
sociais que as geram”. O autor ainda sugere que a relacdo entre o aprendiz e os materiais de aprendizagem
esta mediada por certas fungdes ou processos de aprendizagem, que se derivam da organizagdo social
dessas atividades e das metas impostas pelos instrutores ou professores.
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conhecimento maior divulgagéo, generalizagdo, acesso e conservacao, além de libertar a

nossa memoria de armazena-lo (POZO, 2001, p. 28).

Mas o que seria ensinar e aprender? Assumimos nesta dissertagédo que ensinar
pode ser definido, segundo Allegretti (2001), como a “elaboracao de estratégias e

"% Quanto a

sequéncias didaticas que provocam o aprendizado do sujeito
aprendizagem®, aceitamos a definicdo de Pozo de que ela pode ser entendida como
“‘uma funcao bioldgica desenvolvida nos seres vivos de certa complexidade, que implica
produzir mudangas no organismo para responder as mudancas internas para futuras
interacbes com o ambiente” (POZO, 2005, p. 12). Mas o que dizer da relagado desse
processo ensino-aprendizagem? Autores como Giusta expressam que nao ha uma
relacdo natural entre ensinar e aprender. Nas palavras da autora, “o que pode ser
considerado por um observador ensino da melhor qualidade nem sempre garantira a
aprendizagem e, muito menos, bom nivel de aprendizagem para todos” (GIUSTA, 2003,

p. 45).

Séculos se passaram desde o estabelecimento da Didatica Magna de Comenius
e, até os nossos dias, as investigagcdes sobre a aquisicdo do conhecimento pelo processo
de ensino-aprendizagem continuam. Hoje, observamos um crescimento acelerado da

Educacao a Distancia. Moore define a EAD como

o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente
do local do ensino, exigindo técnicas especiais de criagdo do curso e de
instrugdo, comunicagdo por meio de varias tecnologias e disposicdes
organizacionais e administrativas especiais (MOORE, 2007, p. 2).

Como lembra Behar, ha uma definigao legal no Brasil para a EAD, que descreve a

Educacédo a Distancia como uma

modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicagdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares e tempos
diversos” (Decreto 5.622 de 19.12.2005, que regulamenta o artigo 80 da
LDB, apud BEHAR, 2009, p. 16).

Quanto a Educacédo On-line, Rosenberg sugere a nomenclatura “e-Learning”,

definindo-a como “o uso de tecnologias da internet para criar um rico ambiente de

%A explicagdo foi dada em sala de aula pela Prof? Dr® Sonia Maria Macedo Allegretti. As sequéncias
didaticas, segundo Zaballa (1998, p. 18), se referem ao “conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizagdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos
tanto pelos professores como pelos alunos”.

¥ Pozo (2005, p. 14) descreve que a aprendizagem humana pode ser abordada em diferentes niveis de
analise: comportamento, informacao, representagdo e conhecimento.
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aprendizado que inclui uma gama extensa de recursos e de solugdes instrucionais e
informacionais, com o objetivo de melhorar o desempenho individual e organizacional’
(ROSENBERG, 2008, p. 23).

Atualmente, tanto no mundo quanto no Brasil, observamos que as facilidades
tecnoldgicas para ofertar cursos na educagao on-line e a crescente demanda educacional
em diversos setores do pais, impulsionados por uma economia estavel e préspera, tém
incentivado muitos educadores com perfil empreendedor a ofertarem os seus préprios
cursos no ciberespaco. E cada vez mais comum vermos professores, como Salman
Khan, que a partir do Khan Academy®® oferece videoaulas no Youtube® para o “mundo
todo” produzidas de forma caseira, sem grandes sofisticagbes tecnoldgicas. Por outro
lado, € incomum ver praticas como a de Khan de realizar essa oferta “sem fins
lucrativos”: a educacgdo on-line tem sido um negdcio rentavel, atraindo tanto pessoas
preocupadas com a educagao quanto aquelas que se preocupam primariamente com a

rentabilidade que ela pode gerar. A respeito desse crescimento, Pedro Demo descreve:

A Educacéo a Distancia veio para ficar. Embora mantenha imagem muito
arranhada, em parte com razéo, em parte sem razio, é fato que esta
avangando em passos firmes. Em vez de reclamar, € mais prudente
cuidar que tenha qualidade esperada, o que exige sempre escrutinio
critico persistente. No fundo, s6 ha um problema: aprendizagem
adequada (DEMO, 2010, p. 1).

Autores como Silva®® (2008), atentos a esse crescimento, criticam a abordagem

instrucionista utilizada em muitos cursos on-line.
Pedro Demo™, por sua vez, observa:

[...] o instrucionismo € “linearizar” a aprendizagem no plano da mera
l6gica sequencial, tornando-a reprodutiva e mantendo o aprendiz na
condigdo de objeto. [...] o instrucionismo evita o saber pensar, ou seja,
uma das bases mais flagrantes da autonomia, induzindo a
subalternidade. [...] o instrucionismo recai na férmula pronta, que ao
aluno basta copiar e reproduzir (DEMO, 2003, p. 78).

% 0 Khan Academy é uma instituicdo sem fins lucrativos que oferece de forma gratuita uma extensa
videoteca com aulas em diversas areas do conhecimento. Disponivel em: <http://www.khanacademy.org/>.
Acesso em: mar. 2013.

% Marco Silva (2008, p. 14) cita: “O desenho didatico que ndo romper com a prevaléncia da distribuicdo de
pacotes de informagéo para reatividade em massa enfrentara os criticos atentos ao espirito do nosso tempo”.
Ele também descreve o desafio encontrado pelo professor, que agora se vé na condigdo de criar situagdes
didaticas para a internet (apud COUTINHO, p. 21): “N&o é facil sair de um paradigma de ensino que tem mais
de mil anos, baseado no falar-ditar do mestre e na repeticdo do que foi dito por ele, para a interatividade da
internet, por isso violenta-se a natureza comunicacional da nova midia, repetindo o que se faz na sala de aula
presencial”.

* DEMO, Pedro. Instrucionismo e nova midia. In: SILVA, Marco (Org.). Educacgéo on-line. Sao Paulo: Edigdes
Loyola, 2003.
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Se tantos cursos on-line estdo sendo desenvolvidos sob esse paradigma do
instrucionismo, cabe-nos compreender quais as caracteristicas desse modelo pedagogico
e os demais modelos vigentes. Pautados na reflexao de Duarte (2011), acreditamos que,
da mesma forma que as “organizacbes buscam nas teorias administrativas os subsidios
para atuarem com eficacia em cada momento da economia”, as organizagbes
educacionais buscam nas teorias de ensino-aprendizagem (de forma intencional ou n&o)
0s subsidios tedricos e praticos para uma atuagdo mais eficaz em cada cultura de

aprendizagem.

1.2. Concepgodes Educacionais e Modelos Pedagdgicos

ROMPI COy
O MODELO!

> »

Figura 1: Charge do Cartunista Biratan Porto.*!

BRAAN

A tirinha do cartunista Biratan, em que uma aranha rompe com o modelo “classico”
da teia, nos traz uma intrigante pergunta: o que seria um modelo pedagégico? Behar
(2009, p. 21) indica que a expressao “modelos pedagdgicos” representa uma relagao de
ensino-aprendizagem, sustentada por teorias de aprendizagem que sédo fundamentadas
em campos epistemolégicos diferentes. Ela faz um importante estudo da relagao entre
paradigma e modelo pedagégico: na sua linha de investigagdo kuhniana* sobre
paradigmas, Behar descreve que o “paradigma € a representagdo do padrdo de modelos
a serem seguidos” (BEHAR, 2009, p. 20). Ja Edgar Morin descreve o paradigma como
aquele que “privilegia determinadas operagdes logicas em detrimento de outras”, ou
aquele que “desempenha um papel ao mesmo tempo subterrdneo e soberano em
qualquer teoria, doutrina ou ideologia” (MORIN, 2000, p. 25-26). No ponto de vista de

41Dispom’vel em: <http://biratancartoon.blogspot.com.br/2011_08_01_archive.html> e <www.blogspot.com/-
ji33stE51xc/TjcWC44NISI/AAAAAAAADCQ/iOJ8yaqu1sQ/s1600/aranha-inovadora-.jpg>. Acesso em: 9 fev.
2013.

2 Patricia Alejandra Behar, doutora e mestre em Ciéncia da Computagdo pela UFRGS, estudou o conceito
de paradigma sob a perspectiva de Thomas Kuhn, no livro The structure of scientific revolutions (1996).
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Behar, “(...) Modelo* é um sistema figurativo que reproduz a realidade de forma mais
abstrata, quase esquematica, e que serve de referéncia” (BEHAR, 2009, p. 21. Grifo

Nnosso).

A pesquisadora ainda elucida que, na educagao, “o conceito de modelo foi
erroneamente considerado sinbnimo de paradigma”, mas que na verdade, é “no cerne do
paradigma que emergem os modelos” (BEHAR, 2009, p. 21). Portanto, entendemos que,
quando falamos de “concepgbes educacionais”, “teorias de ensino-aprendizagem” ou
“paradigmas educacionais”, referimo-nos a um manancial de onde emergem os modelos
pedagdgicos. Tais modelos pedagdgicos, por sua vez, derivam das praticas educacionais
utilizadas pelos educadores. Algumas caracteristicas levantadas por Behar (2009, p. 21)
mostram por que as estratégias utilizadas nos modelos pedagdgicos se diferenciam umas

das outras:
e Cada modelo pedagogico tem uma expresséao propria dentro de cada paradigma;
¢ O modelo pedagdgico se distingue:
o pelas finalidades que se pretende atingir;
o pelo meio ambiente;
o pelos resultados esperados.

Na falta de um consenso sobre uma classificagdo desses paradigmas educacionais
e devido as divergéncias encontradas (tendo em vista que alguns modelos contém
influéncias de mais de uma teoria**), agrupamos com base nas visdes de Giusta (2003) e
de Filatro* (apud GREENO; COLLINS; RESNICK, 1996) cinco perspectivas*® que

consideramos fundamentais para o recorte da educagao on-line.

3 Esta conceituagcéo da autora encontra fundamentos em Piaget (apud RAMOZZI, 1972, p. 85), segundo o
qual o “estabelecimento de um modelo é a tentativa de estruturar um fendbmeno do qual s6 se conhece a
aparéncia”.

* Behar (2009, p. 22) afirma “que um modelo pode ser embasado em uma ou mais teorias de

aprendizagem”.

4 Educagéo a Distancia, o estado da Arte (2009, p. 96). Frederic M. Litto e Marcos Formiga sdo os
organizadores. Andrea Filatro colabora com o artigo “As teorias pedagodgicas fundamentais em EAD”. O artigo
consultado por Filatro foi: GREENO, J .G; COLLINS, A. M.; RESNICK, L. B. “Cognition and Learning”. In:
Handbook of educational psichology. Nova York: MacMillian, 1996.

6 A taxonomia das teorias educacionais e modelos pedagdgicos varia entre diversos autores. Assumimos,
nesta dissertagao, o ponto de vista de Giusta (2003).
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Sao elas: racionalista, comportamentalista, construtivista-interacionista,
socioconstrutivista-interacionista e conectivista. Sem nos referir diretamente como

uma perspectiva educacional, também abordamos a via da complexidade®’.
1.2.1. Perspectiva Racionalista

Nesta concepcdo, conhecida também como priorista ou inatista, assume-se que o
ser humano possui o conhecimento inato, e os seus fatores hereditarios e genéticos
prevalecem sobre o ambiente onde ocorre o0 processo de ensino-aprendizagem. Em
outras palavras, a maturidade do organismo seria mais importante do que a estimulagéo
externa. Uma corrente psicologica derivada dessa concepgao é a Gestalt, que pressupde
que “todo conhecimento é fruto do exercicio de estruturas racionais, pré-formadas no
sujeito” (GIUSTA, 2003, p. 50). Trata-se de uma teoria holistica, que lida com totalidades
organizadas e que admite que a “experiéncia passada possa influir na percep¢ao e no
comportamento, mas ndo a afirma como uma condigcdo necessaria para tal” (GIUSTA,
2003, p. 50). A autora (2003, p. 50) explica que essa corrente defende que o
conhecimento nao é fruto da aprendizagem e que os sujeitos n&o reagiriam a estimulos
especificos, mas sim a gestaltens (configuragdes perceptuais) no processo de ensino.
Em outras palavras, se os principios* universais da “boa forma” forem aplicados ao
objeto, os sujeitos seriam favorecidos de um processo de solugao do problema (insight) e

conseguiriam cumprir objetivos previamente estabelecidos.

Trata-se de uma teoria racionalista contraria a empirista (GIUSTA, 2003, p. 51), que

amplia o objeto ao sujeito.
1.2.2. Perspectiva Comportamentalista

Nesta concepcdo, o ambiente tem papel essencial no desenvolvimento do ser
humano. Também reconhecida como “objetivismo”, “condutivismo”, “associacionismo”,
“‘empirismo”, “instrucionismo” ou “behaviorismo”, esta perspectiva foi estabelecida
inicialmente nos estudos de psicologia considerando a aprendizagem como “mudancga de
comportamento resultante do treino ou da experiéncia” (GIUSTA, 2003, p. 46). A
aprendizagem é obtida com “respostas e estimulos que podem ser previstos” (GIUSTA,
2003, p. 46), ou seja, o chamado condicionamento. Caracterizada inicialmente pelo

condicionamento respondente de Pavlov, que conseguia observar aprendizagens

*" Nesta dissertacdo, receberdo maior atencdo as perspectivas comportamentalista, construtivista

interacionista, socioconstrutivista-interacionista e a via da complexidade.

8 Giusta (2003, p. 51) destaca os seguintes principios: relagao figura-fundo, fechamento (Lei da pregnancia),
similaridade, proximidade, dire¢ao etc.
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simples, mas ndao se mostrava capaz de explicar aprendizagens complexas (GIUSTA,
2003, p. 48), posteriormente foi substituida pelo condicionamento operante de Skinner,
que defendeu que certos comportamentos poderiam ser obtidos a partir de reforgo. As
pesquisas de Skinner seguiram no sentido de demonstrar que o comportamento do
individuo pode ser modelado, e que a compreensdo dos estimulos externos junto ao
sujeito da aprendizagem (nesta perspectiva, considerado como objeto, por ser entendido
como uma ‘“tabula rasa”, ou um “receptaculo de informagdes”) poderia beneficiar a
aquisicdo do conhecimento. Essas praticas pedagdgicas que viriam a moldar a
aprendizagem dos alunos se baseavam, entre outras acdes: na fragmentagcao dos
conteudos, na nogao de pré-requisito, na memorizagdo mecanica e na avaliagdo como
formas de identificar se as informagbdes foram memorizadas e, com isso, reforgcar com
premiagao ou puni¢ao a resposta da aprendizagem obtida (GIUSTA, 2003, p. 49). Se por
um lado havia um movimento de compreensdo da aprendizagem pela utilizagcdo da
instrucdo programada de Skinner, via condicionamento por estimulos externos, Robert
Gagné (1965) ofereceu uma perspectiva complementar, ao descrever que alguns tipos de
resultados de aprendizagem® exigiriam um conjunto de condicdes internas e externas
para serem atingidos (apud FILATRO, 2009). Segundo Gagné (2005, p. 206. Tradugao

nossa), os nove eventos externos que influenciam a aprendizagem sao:

Evento 1 | Obter a atengao

Evento 2 | Informar os objetivos para os estudantes

Evento 3 | Estimular a recuperagdo de conhecimentos prévios

Evento 4 | Apresentar o material instrucional

Evento 5 | Providenciar a orientagdo da aprendizagem

Evento 6 | Obter gradualmente o desempenho do estudante

Evento 7 | Oferecer retorno sobre o desempenho

Evento 8 | Avaliar o desempenho

Evento 9 | Aumentar a retengao e a transferéncia

Tabela 2: Events of Instruction. Principles of Instructional Design (2005, p. 10 e 11).

Tradugao nossa.

Com isso, podemos finalizar esta breve explanacdo da perspectiva
comportamentalista, nas palavras de Giusta, que se trata de uma “teoria positivista, que
reduz o sujeito ao objeto” (GIUSTA, 2003, p. 51).

“ Principles of Instructional Design, 2005, p. 10 e 11. Tradugdo nossa. Gagné explica que os cinco tipos de
resultados de aprendizagem sao: habilidades intelectuais, estratégias cognitivas, informagéo verbal, atitudes
e habilidades psicomotoras.
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1.2.3. Perspectiva Construtivista-Interacionista

Nesta concepcdo, também conhecida por alguns autores como “construtivista

individual”®

, as relagbes do sujeito com o objeto (mundo exterior) favorecem a
constru¢cdo do conhecimento. A teoria construtivista tem o seu inicio com Piaget, que
dedicou sua vida para responder a pergunta: “Como se passa de um estado de menor
conhecimento a um estado de conhecimento mais avangado?” (apud GIUSTA, 2003, p.
52). Ele dedicou suas pesquisas para compreender a sociogénese do conhecimento
(produgdo do conhecimento enquanto construgbes coletivas da humanidade) e da
psicogénese (formacgao dos conhecimentos do sujeito). A esse conjunto, Piaget chamou
de epistemologia genética (aqui, a palavra “genética” tem o sentido de evolugdo do

conhecimento). A ideia central da epistemologia genética de Piaget® é:

O conhecimento ndo se origina da experiéncia Unica dos objetos, como
defende o empirismo, nem de uma pré-formagao, conforme o postulado
inatista, mas de constru96e352 sucessivas com elaboragdes constantes
de estruturas novas (PIAGET, 1976, prefacio).

Essas estruturas novas citadas por Piaget sdo explicadas pela formagédo de

estruturas mentais. Tal processo de assimilagéo se daria da seguinte forma:

[...] quando uma informagdo entra em conflito com estruturas mentais
previamente formuladas, o resultado é o desequilibrio, que impulsiona a
busca do equilibrio ou da harmonia cognitiva, pelo desenvolvimento de
novas estruturas mentais. Isso resulta no que Piaget chama de
adaptacéo, pela qual o ser humano muda sua representacédo do mundo
para que ele se encaixe em seus modos de pensar, e na acomodacgéo,
pela qual ele adapta seus modos de pensar para que se encaixem no
mundo (PIAGET apud FILATRO, 2009, p. 97).

Seguindo essa linha, conforme descreve Pelizzari et al.*® (2002, p. 37 a 42), David
P. Ausubel comecgou a formular no inicio dos anos 1960 uma teoria de aprendizagem que

valorizava os conhecimentos prévios e especificos dos alunos. A aprendizagem

%0 Educacédo a Distancia, o estado da Arte (2009, p. 99). Frederic M. Litto e Marcos Formiga sdo os
organizadores. Andrea Filatro colabora com o artigo “As teorias pedagégicas fundamentais em EAD”.

1 PIAGET, Jean. Da I6gica da crianga a l6gica do adolescente. Sado Paulo: Pioneira, 1976.

%2 Giusta (2003, p. 54-55) explica que, para Piaget,“o sujeito constitui com o meio uma totalidade e é, por isso
mesmo, passivel de desequilibrio diante das perturbagées do meio. Isso o obriga a um esforgo de adaptagéo
(invariante funcional), conseguida pelos processos fundamentais de assimilagdo e acomodacgdo, que sao
distintos, porém, solidarios”. [...] Dai, outra invariante funcional entra em cena: a organizagao, cuja proposta
seria integrar uma nova estrutura a outra preexistente que, mesmo total, passa a funcionar como uma
substrutura. Deste processo, obtém-se uma equilibragdo cognitiva (obtida das trocas do sujeito com o
mundo), mas que ndo finda, pois da lugar a equilibracdo majorante (movimento em espiral, uma vez que toda
solugdo obtida apontaria para novos problemas). Giusta (2003, p. 56) destaca a importéncia da equilibragao
majorante para a educacao, “porque diz da capacidade do ser humano de consolidar competéncias e, a partir
delas, formular perguntas inusitadas, abrir o campo das possibilidades para novas conquistas”.

% PELIZZARI et al. “Teoria da aprendizagem significativa segundo Ausubel”. Rev. PEC, Curitiba, v. 2, n.1,
p.41-42, jul. 2001-jul. 2002.
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significativa, segundo Ausubel, se caracteriza por duas condi¢gdes: na primeira, o aluno
precisa ter disposigédo para aprender; ja na segunda, o conteudo a ser aprendido deve ser
potencialmente significativo (tem que ser légico e psicologicamente significativo). Essa
diferenciacdo é de suma importancia: enquanto o significado légico depende somente
da natureza do conteldo, o significado psicoloégico € uma experiéncia que cada
individuo tem. O autor ainda deixa claro duas classes diferentes de aprendizagem: a
aprendizagem significativa (com os eixos da descoberta/receptivo) e a aprendizagem
memoristica (prescreve que quanto menos o novo conteudo, de maneira substancial e
nao arbitraria, se relaciona com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que |he for

relevante, mais proximo se esta de uma aprendizagem mecanica ou repetitiva).

O eixo da descoberta na aprendizagem significativa indica que os conteudos séo
recebidos de modo ndo completamente acabado pelo aluno e este deve “descobri-los”
antes da assimilagdo. Ja no eixo receptivo, os conteudos a serem aprendidos sdo dados
ao aluno na sua forma acabada. Ainda segundo os autores (PELIZZARI et al., 2002), as
trés vantagens da aprendizagem significativa s&o: 1) o conhecimento é retido e lembrado
por mais tempo; 2) aumenta a capacidade de se aprender outros conteudos de maneira
mais facil; 3) se uma informagao for esquecida, a reaprendizagem de outra informagao
sera facilitada. A aprendizagem significativa culminou num instrumento pratico bastante

utilizado por educadores e aprendizes: os mapas conceituais®.

Outra vertente da perspectiva construtivista-interacionista que ganhou notoriedade
na primeira metade do século XX é a do filésofo norte-americano John Dewey®® (apud
XAVIER, 2010, p. 15). Na tentativa de aliar teoria e pratica numa visdo mais pragmatica®,
e buscando trazer um maior instrumentalismo para a pedagogia, Dewey defendia que os
temas de estudo deveriam ser reincorporados a experiéncia dos alunos, e seu modelo
pedagodgico estava principalmente centrado nos educadores (apud XAVIER, 2010, p.

18). Isso fica claro quando ele cita:

>4 Segundo Novak e Gowin, 1988 (apud PELIZZARI et al., 2002), os mapas conceituais tém por objetivo
representar relagdes significativas entre conceitos na forma de proposigdes. Uma proposi¢ao é constituida de
dois ou mais termos conceituais unidos por palavras para formar uma unidade semantica.

% XAVIER, Carlos Alberto Ribeiro de. John Dewey. Colecdo Educadores MEC. Brasilia, Ministério da
Educagao, 2010.

% Angela Santi (Educagéo SOKA, 2010, p. 35) explica que “para o pragmatismo ou utilitarismo, uma ideia é
verdadeira quando pode funcionar como guia para a agdo humana e nido porque tem um valor tedrico, um
valor em si, como fotografia do real”. Sobre o sentido “utilitario”, Santi explica que esta visdo “associa-se a
necessidade de subtrair da verdade uma posi¢cdo metafisica, jogando-a no mundano, associando-a ao que &
util — cuja medida é dada pela sua capacidade de ser universalizavel, de tornar-se “valor” para uma
comunidade, para um grupo em um determinado momento”.
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[...] quais sdo os caminhos abertos ao educando no ambito da verdade,
da beleza e do bem e para dizer-lhe: compete a vocé [professor]
conseguir que existam as condigdes que estimulem e desenvolvam,
todos os dias, as faculdades ativas de seus alunos. Cada crianga ha de
realizar seu préprio destino tal como se revela a vocé os tesouros das
ciéncias, da arte e da industria (DEWEY, 1902, p. 291 apud XAVIER,
2010, p. 18. Grifo nosso).

Numa concepg¢ao deweyniana, Xavier elucida que a “experiéncia”:

[...] € uma fase da natureza, € uma forma de interacdo, pela qual dois
elementos que nela entram — situagdo e agente — sdo modificados
(XAVIER, 2010, p. 33).

[...] envolve dois fatores — agente e situagdo — influindo-se mutuamente
um sobre o outro (XAVIER, 2010, p. 36).

A educacao é um “fenbmeno direto da vida” e, segundo o préprio Dewey,
representa: “(...) o processo de reconstrugdo e reorganizagao da experiéncia, pelo qual
Ihe percebemos mais agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir

o curso de nossas experiéncias futuras” (apud XAVIER, 2010, p. 37).

Xavier ainda explica que Dewey tinha a preocupagdo de apresentar valor e

significado (sentido) aos estudantes com os conteudos educacionais:

[...] “a aquisigéo isolada de saber intelectual, tendendo muitas vezes a
impedir o sentido social que s6 a participagdo em uma atividade de
interesse comum pode dar, deixa de ser educativa, contradizendo o seu
préprio fim. O que é aprendido, sendo aprendido fora do lugar real que
tem na vida, perde com isso seu sentido e seu valor’ (XAVIER, 2010, p.
49. Grifo nosso).

Tomemos a palavra “valor” e fagamos aqui uma intervencgao “oriental” para amplia-
la: do outro lado do mundo (Japéo), na mesma época de Dewey (1859-1952), outro
educador recebia as influéncias deste fildésofo norte-americano. O seu nome era
Tsunessaburo Makiguti (1871-1944), que, em 1930, publicava a sua obra Soka
Kyoikygaku Taikei (Sistema pedagdgico de criagcao de valor) e criava uma associa¢ao de
educadores denominada Soka Kyoiku Gakkai®”- Segundo lkeda (SOKA, 2010, p. 5), esse
professor japonés especializado em geografia, que também atuou como diretor em varias
escolas de Tokio, aplicou a filosofia de Dewey para “impulsionar uma mudanga no

sistema educacional japonés™® de sua época. lkeda também explica que, nos “circulos

" Em portugués, “Soka Kyoiku Gakkai” significa “Sociedade Educacional de Criagdo de Valores”. O Dr.
Daisaku lkeda (SOKA, 2010, p. 37) é o atual presidente desta associagdo, que hoje recebe o nome de Soka
Gakkai Internacional. Ela possui milhées de membros atuantes em mais de 190 paises e territérios e “dedica-
se a educacgdo de paz, a preservacdo do meio ambiente e a promogdo da compreensao internacional por
meio de intercdmbios culturais”. Mais detalhes podem ser conhecidos a partir do site: http://www.sgi.org/ e no
site da sua associada brasileira, chamada BSGI: http://www.bsgi.org.br/programaseprojetos/.

% Daisaku lkeda (cujo mestre, chamado Jossei Toda, foi discipulo direto do Prof. Makiguti) conta (SOKA,
2010, p. 19 e 20) que no Japao do inicio do século XX, os “estudantes eram obrigados a estudar e memorizar
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educacionais japoneses, havia uma forte predilegdo pelas teorias conceituais e
complexas e o desprezo pela simples pratica”. Com a mesma confluéncia de pensamento
de Dewey, Makiguti contrastava por enfatizar uma “abordagem fundamentada na
experiéncia”. Norton®® (MAKIGUTI, 1994, p. 225) explica que um dos pontos mais
fundamentais da proposta de Makiguti foi “integrar a sala da aula e o mundo, e recuperar,
para a comunidade e o lar, sua plena parceria no trabalho da educacio”, e que a espinha
dorsal da filosofia da educagdo desse pensador japonés é “sua tese de que o objetivo
dltimo da educacdo é a felicidade®® (...) e o “desenvolvimento do carater pessoal”’
(MAKIGUTI, 1994, p. 227 e 228). O Dr. Dayle M. Bethel®' conta a sua perspectiva sobre a
proposta de MAKIGUTI:

A transferéncia de conhecimento nido &, e nunca podera ser, o objetivo
da educagdo, de acordo com Makiguti. Na verdade, o objetivo da
educacdo é orientar o processo de aprendizagem, colocando a
responsabilidade nas méos do proprio estudante. A educagdo como
processo de orientagdo da aprendizagem do estudante é a base da
pedagogia de Makiguti (MAKIGUTI, 1994, p. 24).

Finalmente, chegamos ao ponto em que desejavamos, pois € onde as ideias de
Makiguti encontram-se de forma mais alinhada com as de Dewey: a principal teoria deste
reformista japonés é a chamada “teoria de valor”, que atua no trinbmio “beleza,
beneficio e bondade” (note que esta teoria se identifica e corresponde diretamente a
citacdo de Dewey ja destacada nesta dissertacao). beleza seria aquilo que “traz
satisfacao a sensibilidade estética do individuo”, beneficio seria “aquilo que desenvolve a
vida individual de maneira holistica”, e bondade, “aquilo que contribui para o bem-estar
da sociedade humana como um todo” (IKEDA, 2010, p. 25). Makiguti prefere, no lugar do

termo “verdade” (citado por Dewey), a palavra “valor”, pois segundo lkeda, “enquanto a

o texto para as aulas de Educagcédo Moral, (...) que definiam a politica nacional singular do Jap&o”. Os
japoneses recebiam como imposigdo do Imperador a obrigagdo de “lealdade e a devogéo filial pela gléria
maior da familia imperial”. Makiguti criticava enfaticamente o império japonés de sua época por estas
imposigdes e o0 estimulo a uma aprendizagem mecanica, que atingiam principalmente as criangas. Ja em
1939, no inicio da Segunda Guerra Mundial, o exército do Japao, nas palavras de lkeda (SOKA, 2010, p. 6)
“cometia barbaridades horriveis na China e na Coreia”.

% professor de filosofia da Universidade de Delaware (Newark).

80 A “felicidade” ndo deve ser entendida de forma hedonista, mas numa visédo contextualizada: Ikeda (SOKA,
2010, p. 4) explica que na época em que Makiguti era professor, a expansdo imperial no Japéo afetava
profundamente o campo da educagado. Dessa forma, “os objetivos nacionais eram prioridade maxima e (...)
todos os esforgos foram direcionados para instigar um patriotismo cego e incondicional”. Isso quer dizer,
observando num contexto histérico, que o “principal interesse de Makiguti nunca foi o Estado e sim as
pessoas, 0 ser humano” (SOKA, 2010, p. 4). A ideia de “felicidade” de Makiguti também pode ser atribuida a
filosofia budista de Nitiren Daishonin, na qual professava a sua fé. Segundo lkeda (SOKA, 2010, p. 12),
“Nitiren elucidou a dignidade inerente na vida compartilhada por todas as pessoas. Cultivava a firme
convicgdo de que a humanidade como um todo poderia transcender todas as diferencas e alcangar um
estado de felicidade indestrutivel”.

%" Professor de educagao e antropologia na International University Learning Center em Osaka (Japo), é
grande estudioso da vida e obra do educador Tsunessaburo Makiguti.
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verdade identifica as qualidades ou propriedades essenciais de um objeto, o valor pode
ser considerado a medida da relevancia ou do impacto de um objeto ou acontecimento
sobre o individuo” (IKEDA, 2010, p. 26). O autor finaliza sua explanagao sobre o elo entre
a filosofia pragmatica de Dewey e Makiguti revelando que os dois educadores
orientavam-se pela ‘“realidade, experiéncia e pessoas”, € que, mesmo em nacdes
diferentes e épocas semelhantes, estavam profundamente sintonizados (IKEDA, 2010, p.
37).

1.2.4. Perspectiva Socioconstrutivista-Interacionista

Esta perspectiva, também conhecida como “sdcio-historica-cultural” ou
“socioconstrutivista”, nasce na década de 1930 dos estudos do psicologo e fildsofo russo
Lev Vygotsky. Marta Khol® explica que, segundo Vygotsky, “o mundo psiquico ndo esta
pronto previamente, nao € inato (...) mas também nao é recebido pelas pessoas como um
pacote pronto do meio ambiente”. A proposta interacionista de Vygotsky, como descreve
Khol, ganha espago com os seus postulados de planos genéticos a partir: da filogénese
(histéria da espécie animal humana), da ontogénese (temos um percurso de
desenvolvimento determinado pela nossa espécie), da sociogénese (a histéria cultural do
individuo e fatos que constituem a singularidade do sujeito) e da microgénese (o tempo
entre ndo saber e saber algo de um ser humano). Conforme explica Giusta®® sobre os

planos genéticos de Vygotsky, as

duas zonas de desenvolvimento estdo sempre presentes nos seres
humanos: a zona de desenvolvimento real ou efetivo (ZDR) abrange as
conquistas ou as sinteses ja realizadas pelo individuo no curso de sua
histéria social, é aferida pelos testes e nada informa sobre as aquisi¢coes
futuras. A segunda, intitulada zona de desenvolvimento préximo (ZDP), é
constituida das possibilidades abertas pelo que foi consolidado e que
estdo em vias de se tornar desenvolvimento efetivo, sendo para isso
necessaria a ajuda, a mediagado instrumental de um agente externo,
como é o caso do professor (GIUSTA, 2003, p. 58).

lvan lvic®, outro grande estudioso da obra de Vygotsky, descreve que as pesquisas
que vemos na atualidade sobre a mediagc&do semidtica e o desenvolvimento da linguagem
sado extremamente influenciadas pelas ideias do educador russo. O autor ressalta ainda o

papel da interagao social defendido por Vygotsky:

®2Videos de Marta Kohl — Vygotsky. Disponiveis em: <http://www.youtube.com/watch?v=2qnBE_8A6Fk> e
<http://www.youtube.com/watch?v=TpFLOsoyKTA&feature=relmfu>. Acesso em: 4 jun. 2012. Produzidos
por: Atta — midia e educacéo.

% GIUSTA; FRANCO. Educacgéo a Distancia: Uma articulagdo entre teoria e a pratica, 2003

8 IVIC, IVAN. Lev Semionovich Vygotsky / Ivan Ivic; Edgar Pereira Coelho (org.) - Recife: Fundagéo Joaquim
Nabuco, Editora Massangana, 2010
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[...] o ser humano, por sua origem e natureza, ndo pode nem existir nem
conhecer o desenvolvimento préprio de sua espécie como uma ménada
isolada: ele tem, necessariamente, seu prolongamento nos outros;
tomado em si, ele ndo é um ser completo [...]. E precisamente o ponto
essencial da concepgdo vygotskyana de interagdo social que
desempenha um papel construtivo no desenvolvimento. Isto significa,
simplesmente, que certas categorias de fungdes mentais superiores
(atengéo voluntaria, memoéria logica, pensamento verbal e conceptual,
emocgdes complexas, etc.) ndo poderiam emergir e se constituir no
processo de desenvolvimento sem o aporte construtivo das interagbes
sociais (IVIC, 2010, p. 16).

1.2.5. Perspectiva Conectivista

Em 2004, George Siemens langou um artigo intitulado “Connectivism: a learning
theory for the digital age”, no qual traz as bases de uma nova teoria de aprendizagem,
chamada por ele de “conectivismo”. Siemens inicia seu artigo argumentando que as trés
teorias de aprendizagem mais utilizadas sdo o behaviorismo, o cognitivismo e o
construtivismo, mas que foram desenvolvidas em uma época em que a aprendizagem
nao havia sofrido o impacto da tecnologia (SIEMENS, 2004, p. 1). Segundo o autor, ha
limitagbes nessas teorias, pois elas ndo reconhecem a aprendizagem que ocorre fora das

pessoas € como ocorre a aprendizagem no interior das organizacdes (SIEMENS, 2004,
p. 4).

Nesse contexto, surge a figura do “caos”, descrito por Siemens como o colapso da
previsibilidade, que se evidencia em configuracées complexas, por exemplo, nas redes
sociais (SIEMENS, 2004, p. 6). O autor defende que muitos teéricos buscam revisar
antigas teorias, mas o cenario com as tecnologias mudou de forma tao significativa — ou
“cadtica” — que se faz necessaria uma nova abordagem, uma nova alternativa de teoria
de aprendizagem para a era digital (SIEMENS, 2004, p. 5). Tal alternativa é o
conectivismo, conceituado como “a integragao de principios explorados pelas teorias do
caos, redes, complexidade e auto-organizagcado”, com a compreensao de que as decisdes
estdo baseadas em principios que mudam rapidamente. Siemens explica o “ciclo do

conectivismo”:

[...] o ponto de partida do conectivismo é o individuo. O conhecimento
pessoal se compde de uma rede, a qual alimenta organizagbes e
instituicdes, que por sua vez retroalimentam a rede, provendo nova
aprendizagem para os individuos (SIEMENS, 2004, p. 8).
Ele conclui a esséncia do conectivismo dizendo que a “nossa habilidade para
aprender o que necessitamos amanh& é mais importante que o que sabemos hoje”

(SIEMENS, 2004. p. 10).
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1.2.6. Perspectiva da Complexidade

Edgar Morin (2000, p. 36) descreve que a complexidade é a “unido entre a unidade
e a multiplicidade”. Hessel (2009, p. 54), estudiosa do pensamento de Morin, explica que
o “pensamento linear expresso na matriz burocratica e o pensamento sistémico
caracterizado pela visdo do todo se opdem dialogicamente, ou seja, sdo opostos
complementares”. Mariotti®, outro grande estudioso de Morin, explica que o complexo
busca fazer uma ligagao entre a visao linear-cartesiana e a visao sistémica citada por
Hessel. No artigo “O Pensamento Complexo aplicado a Tutoria On-line: praticas em um

curso de design instrucional”®®

, inspirado pela obra de Hessel (2009), tive a oportunidade
de analisar a complexidade de um curso on-line (que, ao final, sera novamente foco desta
dissertagdo) pela visdo dos operadores cognitivos®’ trazidos por Mariotti: 1) a
circularidade; 2) a autoprodugao/auto-organizacao; 3) o operador dialdgico; 4) o operador
hologramatico; 5) a ecologia da acdo. Aqui, farei um retrospecto desses operadores
utilizando exemplos do meu artigo (GOMES, 2011), que se voltam diretamente para a

educagao on-line:

e Circularidade: conhecido também por “circuito retroativo” (HESSEL, 2009, p. 30),
remete ao feedback, como explica Mariotti: “a circularidade — ou feedback — traduz
a capacidade de um sistema para manter-se em equilibrio diante das variagdes do
meio. (...). No caso das relagdes interpessoais, o feedback tem um papel
essencial. Para que tais relagdes se mantenham harmoniosas, € necessario que
as pessoas ftroquem informacgbes. Esse intercambio define e estabiliza os
comportamentos, e com eles o clima grupal. O feedback € um fator de equilibrio
dindmico (...) Nesse sentido, o feedback negativo procura corrigir e o positivo visa
a conservar” (MARIOTTI, 2007, p. 141). Em meu artigo (GOMES, 2011, p. 1-3),
exemplifiquei este operador quando propus no férum de um AVEA® uma
atividade de aprendizagem para meus alunos e um deles, observando uma

aparente “divergéncia” nas informacdes apresentadas, me expds essa sua

o Disponivel em: <http://www.humbertomariotti.com.br/gestao.html>. Acesso em: 5 jun. 2012.

o6 Artigo apresentado no seminario de Pds-Graduagdo do Centro Paula Souza em novembro de 2011.
Disponivel em: <http://www.centropaulasouza.sp.gov.br/pos-graduacao/workshop-de-pos-graduacao-e-
pesquisa/anais/2011/trabalhos/formacao-profissional-e-
tecnologica/O%20Pensamento%20%20Complexo%20Aplicado%20a%20Tutoria%200n-
line%20Praticas%20em.pdf>. Acesso em: 24 fev. 2013.

" Hessel (2009, p. 29) explica que os operadores cognitivos sao “metaforas que auxiliam a compreenséo e
pratica do pensamento complexo, pois estabelecem o dialogo entre os modos de pensar linear e sistémico.
Os pensamentos linear e sistémico sdo opostos complementares, mas ndo se excluem na complexidade”.

€8 Sigla para “ambiente virtual de ensino-aprendizagem”.



44

impressao. Apos meu feedback, o aluno teve a compreensdo de que as

informagbes, embora parecessem excludentes, na verdade se complementavam.

Autoproducao/auto-organizag¢ao: conhecido também por “circuito recursivo”
(HESSEL, 2009, p. 31), este operador prescreve a autonomia e a
interdependéncia dos seres vivos e 0 seu ambiente. Mariotti explica que: “os seres
vivos sao autdbnomos (autoprodutores, auto-organizadores), mas dependem do
meio ambiente em que vivem. A relagdo entre eles e o ambiente é de
dependéncia mutua. (...) Quanto mais complexo for um sistema (ou seja, quanto
mais suas partes se inter-relacionarem), melhor sera a sua capacidade de
interagir com o meio em que ele se situa. Isto é: mais capaz ele sera de se
adaptar as mudangas desse ambiente, e, portanto, mais apto sera” (MARIOTTI,
2007, p. 145). Exemplifiquei este operador em meu artigo (GOMES, 2011, p. 4)
quando propus uma atividade em grupo em um AVEA, em que um dos grupos
(grupo amarelo) se organizou de maneira eficiente para a conclusao do trabalho e
outro (grupo azul) expressou dificuldade para a realizagdo desta, pois a
comunicagao entre os membros do grupo nao ocorreu da mesma forma que o

grupo amarelo.

Operador dialégico: descreve a atitude de se trabalhar com posicdes opostas.
Sobre esse principio, Mariotti explica que este operador significa “lidar com
contradicbes que n&o podem ser superadas dialeticamente. Em tais
circunstancias, o operador dialégico procura trabalhar com posi¢cbes opostas e
inconciliaveis sem tentar nega-las ou racionaliza-las” (MARIOTTI, 2007, p. 145).
Sobre isso, Hessel recorre a teoria da tese, sintese e antitese, e explica que “no
idealismo dialético, toda ideia ou tese pode ser confrontada por uma ideia oposta
ou antitese. Do embate dessas ideias emerge uma terceira, a sintese que
reconcilia os paradoxos” (HESSEL, 2009, p. 30). Exemplifiquei este operador em
meu artigo (GOMES, 2011, p. 4 e 5) quando uma aluna prop6s num férum no
AVEA uma pergunta e estimulei os outros alunos a respondé-la (em vez de trazer
uma resposta “pronta”). Foi observado que a turma se dividia em dois pontos de
vista (cada qual com suas razdes), e um dos alunos manifestou como resolvia
esse antagonismo em sala de aula. Ao final do férum, nao foi proposta por mim
nenhuma sintese das oposi¢cdes ocorridas entre os participantes, diante da
rigueza das informagdes ali geradas. Morin nos ajuda a esclarecer tal fenémeno:

“O principio dialégico permite-nos manter a dualidade no seio da unidade. Associa
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dois termos ao mesmo tempo complementares e antagdnicos” (MORIN, 2001, p.
107).

Operador hologramatico: como explica Hessel sobre este operador, “ha uma
relagdo entre o todo e as partes desse todo, ou seja, as partes estdo no todo e o
todo esta nas partes” (HESSEL, 2009, p. 31). No AVEA (GOMES, 2011, p. 7),
busquei demonstrar aos alunos que o design instrucional (tema da disciplina) nao
podia ser enxergado apenas por uma perspectiva (por exemplo, somente do
ponto de vista da tecnologia ou da educacao), mas tinha que ser entendido sob o
equilibrio de quatro areas do conhecimento: educagéo, comunicacéo, tecnologia e
gestao de projetos. Ja Mariotti explica: “O pensamento binario nos leva a ver tudo
sempre separadamente e a achar natural a divisdo e a separagdo, mesmo diante
de evidéncias em contrario. O fato de vermos as coisas separadas revela apenas
a limitacdo dos nossos meios de percepg¢ao. Mas isso nao significa que elas
estejam realmente desligadas. (...) A unidade é compreensivel em termos
abstratos, mas nem sempre facil de entender na pratica” (MARIOTTI, 2007, p.
155-156).

Ecologia da agdo: descreve a relacdo de agao e suas sinergias. Segundo
Mariotti, neste operador “a agdo pode produzir sinergias; as sinergias produzem
outras sinergias, e assim o numero de variaveis se torna tdo grande que leva a
imprevisibilidade. (...) Os efeitos retroagem sobre as causas e as modificam”
(MARIOTTI, 2007, p. 162). Ele cita ainda dois principios da ecologia da agéo de
Morin e mais um de Lise Lafériere (2007, p. 162): “a) o nivel de eficacia étima de
uma agao se situa logo no inicio do seu desenvolvimento; b) a agdo ndao depende
somente da intengdo ou intengdes do autor, depende também das condi¢des
peculiares do ambiente no qual ela acontece; c) a longo prazo, os efeitos das
acdes sao imprevisiveis”. Relato um exemplo que apresentei a turma do AVEA
(GOMES, 2011, p. 7 e 8) sobre um evento negativo ocorrido na produg¢ao de um
material didatico, que poderia ter consequéncias nao benéficas aos alunos que se

utilizariam deles no futuro.
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Resumindo, Morin (2000, p. 38) faz a seguinte abordagem sobre o pensamento

complexo:

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade
quando elementos diferentes sao inseparaveis constitutivos do todo
(como o econémico, o politico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo, o
mitoldgico), e ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o
todo e as partes, as partes entre si (MORIN, 2000, p. 38).

1.3. Pressupostos para um Modelo Pedagogico na Educacao On-line

Na educacgéao on-line, sera que um modelo pedagdgico pode ser explicado somente
pela perspectiva educacional do qual é derivado? Coll e Monereo indicam que, enquanto
na educacgao presencial ainda é possivel estabelecer uma correspondéncia direta com as

correntes psicoldgicas, isso se tornou inviavel para o cenario da educagao on-line:

Hoje, ndo é mais possivel estabelecer uma correspondéncia tdo clara
entre enfoques e correntes psicolégicas e tipos de ambientes
(comportamentalismo e ensino assistido por computador; construtivismo
de raiz piagetiana e MicroMundos; o paradigma do processamento
humano da informacéo e sistemas especialistas baseados na inteligéncia
artificial) quanto o era nas ultimas duas décadas do século passado
(COLL; MONEREDO, 2010, p. 12).

Behar também defende que o modelo pedagdgico para a educagéo a distancia esta
em um “novo dominio, baseado na comunicagao multimedial, ndo exigindo a copresenca
espacial e temporal. Por isso, trata-se de um novo patamar em que n&o se podem
adaptar modelos pedagdgicos derivados do ensino presencial para a distancia” (BEHAR,
2009, p. 24).

Ela também cita que, ao trazer essa discussdo do modelo pedagdgico para a EAD,
a palavra “modelo” ganha outras dimensdes: segundo a autora, isso se da porque o
“conceito de modelo esta vinculado fortemente as TIC e, particularmente, aos ambientes
virtuais de ensino-aprendizagem (AVEA) utilizados como forma de mediagdo para
promover a educacao” (BEHAR, 2009, p. 22 e 23). A autora ainda coloca a sua
preocupacao sobre a profusdo do termo “modelo pedagdgico” na educagao a distancia,
que tem sido utilizado na informatica da educagdo ora como um argumento de

tecnologia, ora como um argumento da interagdo que ela promove®.

% A autora (BEHAR, 2009, p. 23) cita um exemplo: é comum ler em artigos cientificos frases como “o modelo
de EAD implantado aqui é o de videoconferéncia” ou “nosso modelo de EAD busca a aprendizagem
colaborativa por meio da interagao aluno/professor”.
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Dessa forma, a autora busca “desconstruir’ o conceito de modelo pedagdgico para

explicar os elementos que o constituem na perspectiva da educacdo a distancia,

colocando no cerne o que ela chama de arquitetura pedagodgica, conforme

Elementos de um
Modelo Pedagogico

demonstrado na figura:

Arquitetura ¥ Estratégia para
Pedagodgica

: aplicacao das

(1) Aspectos organizacionais

(2) Conteudo - objeto de estudo
(3) Aspectos metodologicos

(4) Aspectos tecnologicos

/4

Figura 2: Elementos de um Modelo Pedagdgico em EAD, por BEHAR (2009, p. 25).

Para Behar, a construcdo de um modelo pedagdgico segue uma arquitetura
pedagégica, que pode ser definida como “um sistema de premissas tedricas que
representa, explica e orienta a forma como se aborda o curriculo e que se concretiza nas
praticas pedagogicas e nas interagdes professor-aluno-objeto de estudo/conhecimento”
(BEHAR, 2009, p. 2). A autora ainda defende que grande parte dos cursos desenvolvidos
na modalidade EAD adota oficialmente uma “AP” (BEHAR, 2009, p. 4). Os elementos que
formam o sistema da “AP” podem ser explicados como:

e Aspectos organizacionais: todos aqueles que estdo envolvidos na
proposta pedagogica, que precisam estar em consonéncia com o Projeto
Politico Pedagogico da EAD, o Plano de Desenvolvimento Institucional no
nivel macro, o Projeto Pedagdégico de Curso no nivel micro e os demais
pressupostos que integram a gestao da EAD (BEHAR, 2009, p. 3). A autora
(BEHAR, 2009, p. 26) explica que, para definir os aspectos organizacionais
de um modelo pedagogico, o aluno precisa desenvolver algumas
competéncias para a EAD: competéncia tecnoldgica (no uso de programas
em geral), competéncias ligadas a saber aprender em ambientes virtuais de
ensino-aprendizagem e competéncias relacionadas ao uso da comunicagao

escrita.
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o Aspectos de conteudo: diz respeito aos elementos instrucionais, em todas
as formas e formatos dos contetidos de ensino, independente do tipo™.
Prescreve também a selegdo e a construcido de conteudo, sobretudo de
objetos de aprendizagem. Behar (2009, p. 27) descreve que, para a selegao
do conteudo, é necessario levar em conta o design do tipo de material, além
de fatores técnicos, graficos e pedagogicos, se € motivador e interativo,

entre outros aspectos.

e Aspectos metodolégicos: aqui se encontram as atividades, ou como
descrito por Behar, as formas de interagao/comunicacao a serem utilizadas,
bem como a ordenagdo desse conjunto de elementos, visando atingir uma
sequéncia didatica de atividades. Trata-se da articulacao e da estruturacao

da proposta pedagdgica.

o Aspectos tecnolégicos: referem-se a plataforma tecnolégica (AVEA) e
suas funcionalidades, além dos recursos destinados a comunicagao

sincrona ou assincrona.

Sao poucas as bibliografias académicas que utilizam a descricao “arquitetura

pedagégica”. Coll e Monereo, por exemplo, empregam o termo “projeto técnico-
”71

pedagégico”’, descrito por eles como um “conjunto de ferramentas tecnoldgicas

acompanhadas de uma proposta mais ou menos explicita, global e precisa, dependendo
de cada caso, sobre a forma de utiliza-la para pér em marcha e desenvolver atividades
de ensino e aprendizagem” (CALL; MONEREO, 2010, p. 92). Ja Silva costuma utilizar a
nomenclatura “desenho didatico” para explicar o planejamento que antecede um

programa na educagao on-line. Segundo o autor, o desenho didatico seria:

[...] a disposicao critica de conteudos de aprendizagem, das proposigcdes

de atividades, da avaliagdo e mediagao da aprendizagem nos cursos via
internet. Um curso on-line supde apropriacdo dos recursos da web para
dispor a trama que ira envolver aprendizes e docente em um ambiente
de aprendizagem. O desenho didatico supde a estruturacéo dessa trama
de elementos e de encaminhamentos capazes de acolher e promover a
comunicagao, a docéncia e a aprendizagem na tela do computador
(SILVA, 2008, p. 2).

7® Zaballa (1998), citando Coll (1986), explica que os conteudos podem ser divididos em diferentes tipos, tais
como: “conceitual, factual, atitudinal ou procedimental”.

" Coll e Monereo (2010, p. 78) explicam que “o projeto técnico-pedagdgico € apenas um referencial para o
desenvolvimento do processo formativo, e como tal esta inevitavelmente sujeito as interpretagbes que os
participantes fazem dele”.
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Silva (2008, p. 8-9) ainda comenta que o desenho didatico deve assumir trés
atitudes: 1) arquitetar percursos em teias de conexdes; 2) disponibilizar uma montagem
de conexbes em rede que permita mdultiplas ocorréncias; 3) provocar situagbes de
inquietacdo criadora. Em uma citacdo, ele agrupa os termos “arquitetura” e “desenho

didatico”, como segue:

Estruturar a pratica pedagogica para a educagao on-line € antes de
qualquer coisa arquitetar um desenho didatico como o que envolve o
planejamento, a produgao e a operatividade de conteudos e de situagdes
de aprendizagem, que estruturam processos de construgdo do
conhecimento na sala de aula on-line (SILVA, 2008, p. 6. Grifo nosso).

Marc J. Rosenberg, autor de algumas importantes bibliografias corporativas sobre

93

e-Learning’?, em seu livro intitulado Além do e-Learning”, utiliza o termo “arquitetura

do aprendizado e desempenho”:

Uma arquitetura do aprendizado e desempenho € uma integragao
sistematica de abordagens (eletrbnicas e ndo eletrdnicas) que facilita
tanto o aprendizado e o apoio formal como o informal no local de
trabalho, e que, por fim, melhora o desempenho humano (ROSENBERG,
2008, p. 74).

1.4. Sintese do Capitulo

Relatei que tenho uma vivéncia hibrida na educacido on-line: ora na educagao
corporativa, em que desenvolvo cursos on-line altamente estruturados para milhares de
alunos, ora na minha experiéncia como tutor em um curso on-line de extensao
universitaria com média de 30 alunos. Capra, na obra Teja da vida, faz um relato que
serviu de norte para este capitulo, na perspectiva de Weiner: “[a realimentacdo € uma]
importante concepg¢ao para modelar nao apenas organismos vivos, mas também
sistemas sociais” (CAPRA, 1996, p. 63).

Se havia uma constatagéo na cibernética de que a concepgao (da realimentagao)
permitiria "modelar" organismos vivos e sistemas sociais, talvez as concepgodes
educacionais também permitissem realizar a modelagem de sistemas sociais nos quais
esses organismos vivos estao reunidos. Ao investigar esta hipotese, focados sobre a
educacdo que ocorre no ciberespaco, notamos que modelos pedagodgicos emergem
dessas concepgdes educacionais. Retomando, Behar concebe o modelo pedagdgico
como "representagdes compartilhadas do sistema de relacionamentos estabelecidos na

atividade pedagdgica" (BEHAR, 2009, p. 31). Tais modelos, no entanto, ndo trazem no

72Rosenberg é autor da obra E-Learning: Strategies for Delivering Knowledge in the Digital Age (2001),
bibliografia bastante utilizada, sobretudo no e-Learning corporativo.

73Beyond e-Learning, do original em inglés. Vers&o do livro traduzida em 2008.
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seu "DNA" somente as caracteristicas das teorias de aprendizagem do qual nasceram:
fazem parte dos seus elementos constitutivos "pardmetros organizacionais,

epistemoldégicos, tecnolégicos e metodoldgicos”.

Ampliando esse conceito na perspectiva da minha experiéncia nesta area, quando
citei que minha pesquisa se direcionava para o rumo de compreender as caracteristicas
dos contextos institucionais da EAD, de certa forma esperava compreender aspectos
"macro" que afetavam o "micro". Em outras palavras, sem desejar "categorizar" ou
"rotular" cursos estruturados e dialogados com uma ou outra concepgao, eu esperava
entender por que em determinadas instituicbes predominavam cursos on-line altamente
estruturados com fortes tragos das concepgdes racionalista e behaviorista (como é o
caso de muitas instituicbes corporativas), e por que outras instituicbes (exemplifico as
académicas) possuiam cursos com maior dialogicidade, com fortes tragos das
concepgdes construtivista-interacionista e socioconstrutivista-interacionista’ e, hoje, com
o advento das redes sociais e do fenbmeno cada vez mais presente da
"imprevisibilidade”, as perspectivas do pensamento complexo e da conectividade. Dessa
forma, posso dizer que apoio a visao de Coll e Monereo (2010) de que na educagao on-
line as teorias educacionais se entrelagam: um ambiente virtual de ensino-aprendizagem
pode trazer consigo as caracteristicas behavioristas, mas os aspectos metodoldgicos dos
professores podem ser socioconstrutivista-interacionistas, bem como a atitude do aluno
pode ser voltada para uma corrente psicolégica mais centrada no objeto (racionalista) do
que na interagado com outros participantes. E tudo isso pode estar invertido e combinado.

As palavras de Morin sobre os paradigmas soam ainda mais fortes:

Um paradigma é constituido por um certo tipo de relagdo logica

extremamente forte entre nogbes mestras, nogdes chave e principios

chave. Esta relagao e estes principios vao comandar todos os propdsitos

que obedecem inconscientemente ao seu império (MORIN, 2001, p. 85).

Dessa forma, concluimos que, para haver uma mudanga nos paradigmas nas
instituicdes que utilizam a educagao como "meio" ou "fim", se faz necessario modificar o
modelo pedagdgico enraizado, compreendendo os “alicerces” (teorias educacionais) nos
quais foram derivados e construidos. Comecamos dai a entender que as politicas
organizacionais de uma instituicdo ja "carregam" em si algumas das concepgdes
educacionais, e os proéprios profissionais de uma instituigdo (principalmente aqueles que
lidam diretamente com a "universidade corporativa" ou o "nucleo de EAD") possuem, nas

palavras de Behar (2009, p. 31), "modelos pessoais (...) que se encontram em continua

™ Mattar (2009, p. 113) explica que “tanto a epistemologia genética de Piaget quanto o socioconstrutivismo
de Vygotsky, apesar de suas diferengas, sdo consideradas teorias interacionistas”.
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construcdo". Entender esse "mecanismo" podera nos ajudar, como na tirinha da teia de
aranha do cartunista Biratan, a modificar modelos preexistentes, pois passamos a
conhecer os fundamentos da "arquitetura pedagogica" de um modelo que pode estar
sendo adotado por anos “a fio" em uma instituicdo, mas que nao trazem os mesmos

resultados obtidos em culturas de aprendizagem anteriores.

Portanto, Modelagem Pedagdgica na Educagdo On-line (para os fins desta
dissertacdo) é a operacionalizagdo dos elementos da arquitetura pedagdgica com a
finalidade de se obter modelos pedagdgicos que respondam com efetividade e valor as
necessidades dos sujeitos envolvidos em situagdes de ensino-aprendizagem on-line,

respeitando os limites e possibilidades do seu contexto institucional.

Na&o desejamos recair no paradigma simplificador ao destacar o modelo
pedagdgico, citando Morin (2001, p. 87), como o "tijolo elementar com o qual o universo
estava construido". Essa obsessdo sequer passa pelos nossos propésitos. O que
queremos dizer é que, na educagao on-line, estamos numa busca constante pela ordem:
ora uma ordem behaviorista nas instituicbes corporativas, ora uma ordem
socioconstrutivista-interacionista nas instituicbes académicas. Acabamos por nos desligar
de dois fendbmenos que considero dos mais importantes: 1) o da complexidade, que
explica que os opostos sao complementares; 2) o de trazer proximidade entre as
pessoas por meio de agdes mais humanisticas. E a pergunta que nos fazemos: isso é
possivel de ser alcangado, tanto numa modelagem pedagdgica quanto em outra? Para
Morin (2001, p. 96): "uma ordem organizacional (remoinho’®) pode nascer a partir de um
processo que produz desordem (turbuléncia)”. Assim, carecemos na educagao on-line de
politicas que estabelegam como podemos utilizar recursos que permitam humanizar as
relagcbes entre alunos-professores-conteludos, como nos cursos presenciais e redes
sociais, em que as pessoas “publicam” opinides e conteudos que fogem da ordem dos
ambientes virtuais de ensino-aprendizagem. Finalizo contando novamente com o

pensamento de Morin:

A complexidade da relagdo ordem/desordem/organizagado surge quando
se verifica empiricamente que fendmenos desordenados sao
necessarios em certas condicdes, em certos casos, para a produgao de
fendbmenos organizados, que contribuem para o aumento da ordem
(MORIN, 2001, p. 90.)

"% Morin (2001, p. 89) cita os “remoinhos de Bénard”. Numa busca pela internet, compreendemos a partir da
pesquisa de llya Prigogine (2003, p. 4) que “Henri Bénard (1874-1939) foi um fisico que ficou notabilizado na
histéria da ciéncia pela descoberta do fenédmeno termodindmico das células de convecgédo do calor em
liquidos”. MORIN (2001, p. 90) explica que remoinho é uma “forma organizada constante e que se reconstitui
a si mesma incessantemente”. Disponivel em: <http://www.pucsp.br/ponto-e-virgula/n6/artigos/pdf/pv6-01-
prigogine.pdf>. Acesso em: 24 fev. 2013.
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CAPITULO 2: INTERAGAO E INTERATIVIDADE NA EDUCAGAO ON-LINE

“De fato, o individuo somente pode tornar-se plenamente realizado
na interagdo com os outros e, para isso, € necessario controlar o
egoismo.” (IKEDA, 2006, p. 15)

Introducao

Tenho pouca experiéncia com a educagdo em sala de aula: ela se restringe aos
treinamentos presenciais de softwares de autoria que ministrei como instrutor para
profissionais de algumas instituicdes corporativas, académicas e governamentais. No ano
em que ultrapasso uma década de experiéncia na EAD, percebo que tenho me dedicado
mais as interagdes nas salas de aulas virtuais, de forma direta, na fungao de tutor em
cursos com formagdo de turmas na area académica, ou de forma indireta, quando
produzo cursos on-line para instituicbes corporativas — nos quais os alunos percorrem,
cada um ao sem tempo (sem turma), e num periodo preestabelecido, o conteludo de sua

preferéncia (ou da preferéncia da sua instituicao).

Antes da minha experiéncia académica, toda a minha formacado se orientava a
educacgao corporativa. Aquilo que eu entendia por “interatividade” estava quase sempre
ligado a interacdo homem-interface, ou seja, quando os alunos tinham nos cursos
(produzidos principalmente com a tecnologia Adobe Flash®) interacbes com utilizagao
intensiva de recursos multimidia, subdivididas, por seus produtores, nos seguintes niveis
de complexidade de producao: alta, média ou baixa. Na primeira década do novo milénio
(2000-2010), tive a impressao de que a interagao aluno-aluno e aluno-professor era
subestimada por algumas instituicbes corporativas no Brasil que tive oportunidade de
atender: nos ambientes virtuais de ensino-aprendizagem (sobretudo LMSs comerciais),
predominava a arquitetura com paradigma behaviorista, aliada as concepgdes também
altamente behavioristas dos designers instrucionais, que se preocupavam mais em
“encantar” o intermediario da instituigdo corporativa (RH, T&D, Marketing etc.) do que os
préprios alunos (falo isso com naturalidade, pois ja fui este DI). Outro aspecto parecia
impulsionar esse movimento: quando a quantidade de alunos era muito grande e havia
extensa dispersao geografica, era “desejavel” que houvesse 0 minimo de interagao por
parte deles, pois cuidar de uma universidade corporativa era apenas “mais uma”’ das

muitas fungdes dos executivos nas companhias.

Por isso, o objetivo era que o curso on-line disponibilizasse o maximo de
informagbes possiveis, pré-organizados em pacotes de conhecimento. Em algumas

empresas fornecedoras de conteudo e-Learning, havia o que eu arrisco chamar de



53

“lavagem de contetildo’®”: o conteudo era entregue pelo cliente da instituigdo corporativa

por fontes conhecidas e “desconhecidas”, passava por uma adaptacdo de formato nas
maos de competentes profissionais (roteiristas, ilustradores e webdesigners) para deixa-

lo “mais interativo” e, finalmente, o “novo conteudo” era disponibilizado aos alunos.

Entretanto, algumas empresas que atendem instituices corporativas, nas quais tive
a satisfagdo de atuar, se destacam pelo cuidado em oferecer cursos altamente
estruturados, sem descuidar do didlogo. O contato do aluno é bem-vindo, pois permite
modificagdes e melhorias no material instrucional. Tais empresas também cuidam de
produzir o seu préprio contetido e tém um cuidado especial na sua “origem” (para evitar a
‘lavagem de conteudo”). A interagdo aluno-professor, mesmo assincrona, ocorre de
forma respeitosa e disciplinada, condizente com as expectativas oferecidas: o retorno de
uma mensagem a um aluno, prometido para 48 horas, € realizado no prazo ou em menos

tempo.

Ja no cenario da EAD académica, a situagdo muda de figura: as interagcdes aluno-
aluno e aluno-professor sado potencializadas no periodo de oferta do curso. O meu
pressentimento € que, nas instituicbes académicas, parece haver um peso muito maior
desses tipos de interagbes em comparacao as instituicdes corporativas. Nao tenho a
intencdo de validar esse meu sentimento nesta pesquisa, o que Ihe daria outro rumo.
Mas, neste capitulo, pretendo responder: o que é a interagdo e a interatividade na

educacgao on-line?

2.1. A Nocgao de Interacao e Interatividade

Ao tratar da interagao e da interatividade, muitos pesquisadores recorrem a um
estudo epistemoldgico e filoséfico. Posso dizer que agora estou entendendo por que o
fazem: sao palavras que possuem perspectivas variadas, num grau de profundidade que
parece nao se esgotar. Sem falar na visdo de cada area do conhecimento em que sao

utilizadas. Silva (2010, p. 110) explica que o conceito de “interagcao” vem originalmente da

® No mercado financeiro, ouve-se falar do termo “lavagem de dinheiro”. Essa expresséo se refere as
“praticas econdmico-financeiras que tém por finalidade dissimular ou esconder a origem ilicita de
determinados ativos financeiros ou bens patrimoniais, de forma a que tais ativos aparentem uma origem licita
ou a que, pelo menos, a origem ilicita seja dificil de demonstrar ou provar. E dar fachada de dignidade a
dinheiro de origem ilegal” (Disponivel em: < http://pt.wikipedia.org/wiki/Lavagem_de_dinheiro>. Acesso em:
10 fev. 2012). Da mesma forma, algumas instituigbes fornecedoras de solugbes para EAD recebem
conteuidos de seus clientes (de varias origens — PPT, Word, PDF, videos etc.) e solicitam a criagdo de um
curso on-line interativo. Em muitas situagbes, a fonte dos conteidos ndo é consultada e, quando o é, os
créditos devidos ndo sdo apresentados. Algumas instituicdes produtoras de conteudo (isto &, que se
preocupam com a fonte do material e remuneram os seus autores) buscam se resguardar da “lavagem de
contetdo”, registrando as suas obras na Fundagdo Biblioteca Nacional (RJ) ou outras instituicbes que
oferecem copyright® e patentes.
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fisica e foi utilizado pela sociologia, pela antropologia e pela psicologia social, mas
quando passou a ser empregado na informatica, ganhou a nomenclatura “interatividade”.
Dessa forma, o autor (SILVA, 2010, p. 118) faz uma ampla pesquisa para responder a
seguinte pergunta: qual teria sido, enfim, a razdo que levou a transmutagdo do termo
‘interacdo” em ‘“interatividade”? Ele explica que o campo semantico deste termo possui
diversas interpretacdes, conferidas por cada area do conhecimento que o utiliza. Apds
“tatear” sobre os varios campos (sociologia, psicologia, fisica), o autor reconhece que o
“termo interatividade foi posto em destaque com o fim de especificar um tipo singular de
interacdo” (SILVA, 2010, p. 120). Com isso, ele (SILVA, 2010, p. 22-23) faz um
retrospecto do pensamento complexo (cujos operadores foram abordados no capitulo 1
desta dissertagcado), e, tendo como “pedra angular’ o pensamento de Morin, vé na
intersecc¢ao das esferas tecnoldgica, mercadoldgica e social (abordadas com detalhes em

seu livro) o seguinte conceito de interatividade:

Interatividade €& a disponibilizagdo consciente de um mais
comunicacional”’ de modo expressivamente complexo, ao mesmo tempo
atentando para as interagbes existentes e promovendo mais e melhores
interagbes — seja entre usuario e tecnologias digitais ou analégicas, seja
nas relagbes “presenciais” ou “virtuais” entre seres humanos (SILVA,
2010, p. 23).

Silva ainda realiza no segundo capitulo da sua obra um cuidadoso estudo
semantico da palavra “interatividade” e um estudo sobre o trio comunicacional “emissao-
mensagem-recepg¢ao”’, apresentando uma distingao entre a comunicagcdo na modalidade
unidirecional e interativa. Reproduzo um quadro do autor que sintetiza a sua

argumentacgao:

7 Silva (2010, p. 38) dedica alguns capitulos para explicitar cada elemento desta sentenga. Ao se referir ao
“mais comunicacional”, ele quer dizer aquilo que “ultrapassa a mera transmissao e recep¢ao”, ou seja, a
“disponibilizacdo de possibilidades”. “Possibilidades de selegdo de conteudos ou de interferéncia em
contetdos; possibilidades de armazenamento, de impressao, de envio, enfim de tratamento da informagao ou
da mensagem entendida agora como espago de manipulagao”.
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A COMUNICAGAO

Modalidade unidirecional

Modalidade interativa

MENSAGEM: fechada, imutavel, linear,

sequencial

EMISSOR: “contador de histérias”, narrador
que atrai o receptor (de maneira mais ou
menos sedutora e/ou por imposi¢ao) para o
seu universo mental, seu imaginario, sua

récita

RECEPTOR: assimilador passivo

MENSAGEM: modificavel, em mutagao, na
medida em que responde as solicitagdes

daquele que a manipula

EMISSOR: “designer de software”, constroi
uma rede (ndo uma rota) e define um
conjunto de territdrios a explorar; ndo oferece
uma historia a ouvir, mas um conjunto
intrincado (labirinto) de territérios abertos a

navegacgoes e dispostos a interferéncias, a

modificagdes

RECEPTOR: “usuario”, manipula a
mensagem como coautor, cocriador,

verdadeiro conceptor

Tabela 3: A Comunicagdo — modalidade unidirecional e modalidade interativa. Produzida por SILVA (2010, p.
85).

Finalmente, apds uma revisdo da obra de A. Machado’®, Silva vé na interatividade
trés grandes “bindbmios”: 1) Participagao-Intervengéo; 2) Bidirecionalidade-Hibridagao; 3)
Permutabilidade-Potencialidade. Buscaremos nesta dissertacdo sintetizar as ideias
desses fundamentos na visdo de Silva, contando com a contribuicido de Mattar (2009, p.
112-120).

2.1.1. Participagao-Intervencgao

Segundo Mattar, Silva se baseia em Les paradis informationnels (Marie Marchand)
para explicar as “altera¢gdes que ocorrem com 0 emissor, a mensagem e o receptor na
transicdo da légica da distribuicdo para a logica da comunicagao” (MATTAR, 2009, p.

114). A participagao-intervengao poderia ser explicada por trés alteragdes, segundo

"8 Silva cita Arlindo Machado, autor da obra Pré-cinemas & pdés-cinemas, como a pessoa que trouxe os
conceitos de participagao-intervengéo, bidirecionalidade-hibridagdo e permutabilidade-potencialidade (mas
nao organizados dessa forma, tampouco como fundamentos da interatividade).
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Marie Marchand: “a mensagem muda de natureza, o emissor muda de papel e o receptor
muda de status” (apud SILVA, p.132-134). Vejamos a seguir:

a) A mensagem muda de natureza: a maneira pela qual é consultado define o quao
interativo € um programa, e nao se € composto por “elementos textuais, sonoros
ou iconograficos”. A mensagem muda de natureza por passar de rigida a flexivel,

ou seja, ela se torna “modificavel”.

b) O emissor muda de papel: o emissor (autor) passa a se preocupar em nao mais
contar uma histéria, mas oferecer um conjunto de territérios a explorar. Segundo
Mattar (2009, p. 114), o objetivo do emissor é “constuir um sistema, € ndo mais

emitir uma mensagem”.

c) O receptor muda de status: Mattar (2009, p.115) sintetiza o ponto de vista de
Silva da seguinte forma: “o utilizador (ou passeador) organiza seu passeio como
quiser, intervindo quando desejar. Em muitas situagdes, ele assume também o

papel de criador da propria mensagem que esta explorando”.
2.1.2. Bidirecionalidade-Hibridagao

Sobre a bidirecionalidade, Silva (2010, p.140-147) inicia sua explicacdo sob a
perspectiva da teledifusdo, denominando-a como “reversibilidade entre emissao e
recepcdo”. Ao ampliar esse conceito com a arte e com a antiarte’® — principalmente na
analise dos parangolés de Hélio Oiticica —, a bidirecionalidade ganha o significado de
“coautoria” (o receptor como cocriador da obra)’. Ja a hibridagao (a fusdo de duas ou
mais coisas ou, em outros termos, a mistura) seria, nas palavras de Mattar, “essa
tendéncia da nova légica da comunicacao de dissolver fronteiras” (MATTAR, 2009, p.
115).

2.1.3. Permutabilidade-Potencialidade

Silva explica que este bindbmio “permite ao usuario a autoria de suas acgdes”
(SILVA, 2010, p. 157). A permutabilidade se refere a liberdade para combinar grandes
quantidades de informacdes, e a potencialidade diz respeito as possibilidades de
produgdo de novas narrativas (uma vez que se fagam as combinagbes). O

indeterminado ganha aqui destaque (e veremos, no capitulo 3, que isso se encaixa na

A nogéo de antiarte de Oiticica, segundo Silva (2010, p. 141), é aquela que rompe com a “barreira criada
durante séculos com o monopdlio da elite sobre a arte” e “a arte que volta a um estado nio intelectual de
criagdo e tende a um sentido de participagao coletiva”.
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visdo de Merleau-Ponty), pois a criagdo de novas combinagbes gera novos percursos,

recursivamente.
2.2. Tipos de Interatividade

Teresa Mauri e Javier Onrubia, colaboradores de Coll e Monereo, distinguem na
educacdo on-line dois tipos de interatividade: a interatividade tecnolégica e a
interatividade pedagdgica:

Interatividade tecnolégica: refere-se a “incidéncia das ferramentas e

recursos de TIC nas formas que a relagdo professor-aluno-conteudos
adota” (COLL; MONEREO, 2010, p. 126).

Interatividade pedagodgica: diz respeito “as formas de organizagéo da
atividade conjunta entre professores e alunos, e, mais especificamente,
aos auxilios educacionais que sao projetados para — e que se
desenvolvem em — a interagdo entre professor e alunos em torno dos
conteudos ou tarefas de aprendizagem” (COLL; MONEREO, 2010, p.
126).

Ja Silva recorre aos autores Rabaté e Lauraire para distinguir duas acepgbes de

interatividade: a interatividade tecnoldgica e a interatividade situacional.

Interatividade tecnologica: prevalece o “didlogo, a comunicagéo e a
troca de mensagens” (SILVA, 2010, p. 100).

Interatividade situacional: é definida pela “possibilidade de agir-
interferir no programa e/ou conteudo” (SILVA, 2010, p. 100).

Optando pela perspectiva de Teresa Mauri e Javier Onrubia (COLL; MONEREO,

2010, p. 126; p. 77), consideramos pertinente fazer a seguinte ramificagao:

Interatividade

Interatividade Interatividade
Tecnoldgica Pedagégica
Projeto Proleto
Tecnoldgico Pedagobgico

Projeto
Técnico-Pedagogico

Figura 3: Interatividade e Projeto Técnico-Pedagdgico. Baseado no texto de Coll e Monereo

(2010, p. 77). Organizacao nossa.
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Na nossa revisao bibliografica, verificamos que Tori (2010) e Silva (2010), quando
tratam das gradacgbes de interatividade, encontram autores (Sims, Holtz-Bonneau, Kretz,
Rabaté e Lauraire) que focam as classificagbes da interatividade tecnolégica, enquanto
Mattar (2009), ao fazer um retrospecto das interagbes em EAD com outros autores
(Moore, Anderson etc.), aborda a interatividade pedagégica. Refor¢co que fazemos essa
distingdo por encontrar elementos que nos parecem indicar essa categorizagao,
influenciados principalmente pela obra de Coll e Monereo (2010, p. 77), mas deixamos
claro que, para obter este resultado (o projeto técnico-pedagégico), deve haver
recursividade no planejamento dessas duas interatividades. Para os fins didaticos desta
dissertacdo, optamos por separa-los e explicitar anatomicamente os seus principais

elementos.

2.3. Interatividade Tecnoldgica

Quando falamos de interatividade tecnologica, € importante situar quais
ferramentas tecnoldgicas estdo no contexto da educagéo on-line. Nesse sentido, estamos
nos referindo, como explicam Mauri e Onrubia (COLL; MONEREO, 2010, p. 76), as TIC
digitais. Os autores, a partir de Coll e Marti (2001), explicam que:

[...] as TIC digitais permitem criar ambientes que integram os sistemas
semidticos conhecidos e ampliam até limites inimaginaveis a capacidade
humana de (re)apresentar, processar, transmitir e compartilhar grandes
quantidades de informacado com cada vez menos limitagdes de espaco e
de tempo, de forma quase instantdnea e com um custo econémico cada
vez menor (COLL; MONEREO, 2010, p. 76).

Eles também alertam que o efetivo uso das TIC pelos participantes “dependera, em
grande medida, da natureza e das caracteristicas do equipamento e dos recursos
tecnoldgicos que forem postos a disposigao” (COLL; MONEREO, 2010, p. 77). Portanto,
ressaltam que, no projeto tecnoldégico, devem ser levadas em conta as “possibilidades e
limitagcdes que oferecem estes recursos” (COLL; MONEREO, 2010, p. 77), e também que
tipo de restricdes (limites) fornecem para o desenvolvimento das atividades entre

professores e alunos.

Assim, consideramos oportuno conhecer, ainda que superficialmente, as principais
tecnologias digitais utilizadas na educacdo on-line. Nao temos o objetivo de “depurar’
cada uma delas®®, mas apenas situa-las para compreender o que é levado em

consideragdo na elaboracdo de um projeto tecnolégico para a EOL® e, por

8 Teresa Mauri e Javier Onrubia fazem um cuidadoso estudo da tipologizacdo dos usos das TIC. Para tal,
recomendamos ler Coll e Monereo, 2010, p. 76-92.

8 Sigla utilizada por alguns autores (por exemplo, Behar) para a Educagéo On-line.
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consequéncia, traz impacto para a interatividade tecnologica. O quadro a seguir busca
condensar, a partir de Valente e Mattar (2007), Tori (2010), Coll e Monereo (2010) e
algumas contribuicées nossas, esta visdo geral das principais tecnologias empregadas na

educagao on-line:

Tecnologias Digitais da Comunicagio e Informagao na Educagao On-line, baseado em
Valente e Mattar (2007), Tori (2010) e Coll e Monereo (2010)

Tecnologias Principais Caracteristicas Exemplos

e O LMS (Learning
Management System) ¢ | Moodle
um “programa de
computador que se
executa em um servidor

Blackboard
conectado a uma rede,
internet ou intranet, que
esta projetada
expressamente para
facilitar o acesso a TELEDUC

materiais de
aprendizagem e a
comunicagao entre
estudantes e
professores e entre os
proprios estudantes”;

e Ha outras variacdes:
Course Management
System (CMS), Learning
Content Management
System (LCMS),
Learning Record Store
(LRS)®, apenas para
citar algumas;

e Comunicam-se com os
objetos de
aprendizagem a partir
de metadados e
padrées de conteudos
de aprendizagem.

Ambientes virtuais de
ensino-aprendizagem
(AVEA)

LMS comercial (diversos)

e Dizem respeito a Conteudo fotografico ou
Obietos de Aorendizagem “conteudos digitais ilustrativo
iz .
l o 9 acessiveis pela rede e Conteudo auditivo ou
que podem ser musical

82 Segundo o TLA (Training & Learning Architecture): “The Learning Record Store (LRS) is now the main
tracking feature of what was traditionally done by a Learning Management System (LMS). This is in
conjunction with the movement from ‘one stop shop’ to a collection of Web Services. An LMS may implement
an LRS in the suite of web services that it provides or may integrate with another product to provide tracking.
The LRS keeps track of all learning experiences and tracks all learning data regardless of platform. ADL will
create and aid others in the creation of APIs to allow exposure to the LRS by different devices, services, and
technologies.” Disponivel em: <http://www.adInet.gov/tla/learning-record-store>. Acesso em: 5 mar. 2013.



reutilizados em
diferentes contextos”;
Possuem
“granularidade” (o
tamanho do objeto pode
ser grande ou pequeno);
Possuem quatro
caracteristicas
fundamentais:
acessibilidade,
interoperabilidade,
durabilidade e
reusabilidade, além de
acessibilidade
econbmica.

Gréaficos

Conteudo em video

Textos

Animagodes (2D e 3D)

Conteudo audiovisual

Representacdes de
modelos

Simulagdes

Cursos compostos pela

combinagao de objetos de

aprendizagem

Ferramentas para Criagao
de Objetos de
Aprendizagem ou Cursos
Completos

Sao utilizados tanto para
a producéao de
elementos individuais
para serem incluidos em
um curso quanto na
construgéo de um curso
completo;

Podem ser pagos ou
freeware.

Editores de audio (ex.:
Sound Forge®)

Editores de video (ex.:
Premier®, After Effects®,
Windows Movie Maker®)

Editores de imagens (ex.:
Photoshop®, lllustrator®)

Editores de animacgao (ex.:

Adobe Flash® e Adobe
Edge®)

Ferramentas de autoria

(ex.: Lectora®; Articulate®)

Ferramentas para Tutoria
On-line

Permitem a
comunicagao sincrona e
assincrona;

Ha ferramentas de
comunicagao
unidirecional,
bidirecional e
multidirecional.

Sistemas de
videoconferéncia

Sistemas de e-mails

Sistemas de mensageria
instantanea e VolP

Forum

Wikis

Chats

Padroes de Contetidos de
Aprendizagem

Buscam trazer
“interoperabilidade nos
materiais digitais de
ensino”;

Ha tanto argumentos
contra quanto a favor
dos padrdes de e-
Learning. Para tal, ver
Coll e Monereo (2010),
p. 262-264.

ADL SCORM (Sharable

Content Object Reference

Model)

IMS Learning Design

Common Cartridge

Tin Can API

Linguagens de
Programacgéo

Séo linguagens que
permitem aplicagao de
interatividade e

Linguagens proprietarias
ou “parsers” (Click2Learn
etc.)

JavaScript
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complexidade em um
conteudo on-line.

XML (Extensible Markup
Language)

AJAX (Asynchronous
JavaScript and XML)

Linguagens de
Exibicao (Markup
Language)

Sao linguagens que
permitem a estruturacao
e o layout do conteudo a
ser exibido.

HTML (HyperText Markup
Language)

HTML 5 (HyperText
Markup Language 5)

CSS, CSS2, CSS3

DHTML (Dynamic HTML)

Navegadores (Browser)

Sao aplicagdes de
software que localizam e
exibem paginas da
internet, comunicando-
se com servidores da
web

Internet Explorer

Chrome

Safari

Mozzila Firefox

Sistemas Operacionais
Méveis

Permitem acesso as
paginas da internet a
partir de dispositivos
moveis, como tablets e
smartphones, além da
utilizacao de Apps
(aplicativos).

i0S

Android

Symbian

Windows Mobile

Leitores de Tela

Sao “programas que
interagem com o
sistema operacional de
um computador e
transformam, a partir de
um sintetizador de voz,
as informacgdes
capturadas em audio
para que o usuario
possa ouvir e navegar
pelo sistema”.

JAWS

NVDA

Virtual Vision

Especificacoes de
Acessibilidade

As especificagbes de
acessibilidade sao
recomendacdes para
tornar o conteudo web
mais acessivel.

World Wide Web
Consortium (W3C)® e
Web Content Accessibility
Guidelines (WCAG)
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Tabela 4: Tecnologias Digitais da Comunicagéo e Informagédo na Educagédo On-line, baseado em Valente e
Mattar (2007, p. 49, 53, 90), Tori (2010, p.173; 113), Coll e Monereo (2010, p. 141, 213, 245, 251, 252, 253).

Organizagao nossa.

Sobre as tecnologias destacadas para a educagdo on-line, é valido citar que
estamos vivendo um momento de grande mudanga nos paradigmas computacionais: se

na Uultima década (2000-2010) tivemos um predominio do Adobe Flash® no

8 Disponivel em: <http://www.w3.org/TR/WCAG/>. Acesso em: 4 mar. 2013.
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desenvolvimento de cursos interativos para a web, agora “duas novas ordens’
impulsionam a substituigdo desta tecnologia nos AVEA: os sistemas operacionais
moéveis (tablets e smartphones) e os requisitos de acessibilidade®. Os tablets e
smartphones que utilizam o sistema operacional iOS nao apresentam conteddo no
“player do Flash”; ja os principais leitores de tela, que permitem acessibilidade por
deficientes visuais nos computadores, ndo conseguem - com qualidade — “capturar’ o
conteudo do “swf.” e sintetiza-lo em voz para auxilia-los na navegacao de conteudos web.
Em vista disso, ha um grande movimento da industria do e-Learning em torno da
linguagem HTML5%. O padrdo Tin Can API® aparece como uma especificagido
promissora, pois traz funcionalidades que estdo além® do SCORM (principal padréo da
industria de e-Learning) e ja comega a ser adotado por algumas ferramentas de autoria e
alguns ambientes virtuais de ensino-aprendizagem. Mas o que dizer da interatividade
dessas tecnologias digitais? Silva (2010, p. 103) faz um estudo para entender as
gradacoes de interatividade e chega aos seguintes autores: Kretz, Holtz-Bonneau e os ja
citados Rabaté e Lauraire. Sobre a revisdo de Kretz, contamos também com a

colaboragao de Tori (2010, p. 88) por meio de exemplos mais contemporaneos:

8 Ghelardi, Otsuka e Kawakami (2012, p. 1) lembram que no “escopo da educagdo on-line, acessibilidade &
definida pelo IMS Global Learning Consortium (2004) como a habilidade de ajustar o ambiente de
aprendizagem as necessidades de todos os estudantes”.

% Na Wikipedia, encontramos a seguinte informacgéo sobre o HTML5: “HTML5 (Hypertext Markup Language,
versdo 5) é uma linguagem para estruturagéo e apresentagdo de contetido para a World Wide Web (...). E a
quinta verséo da linguagem HTML. Esta nova versao traz consigo importantes mudangas quanto ao papel do
HTML no mundo da web, através de novas funcionalidades como semantica e acessibilidade. Com novos
recursos, antes so possiveis por meio de outras tecnologias. Sua esséncia tem sido melhorar a linguagem
com o suporte para as mais recentes multimidias, enquanto a mantém facilmente legivel por seres humanos
e consistentemente compreendida por computadores e outros dispositivos (navegadores, parsers etc.). O
HTML5 sera o novo padrdgo para HTML, XHTML, e HTML DOM (..). Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki’lHTML5>. Acesso em: 4 mar. 2013.

O projeto do HTMLS5 foi bem recebido pelos desenvolvedores web até entdo, e tornou-se tema na midia em
abril de 2010 depois que o CEO da Apple Inc., Steve Jobs, emitiu uma carta publica intitulada “Reflexdes
sobre o Adobe Flash”, na qual ele conclui que o desenvolvimento do HTML5 tornaria o Adobe Flash ndo mais
necessario, tanto para assistir a video ou mesmo exibir qualquer conteddo web. Isso provocou um debate
entre os desenvolvedores web, no qual muitos sugeriram que, enquanto o HTML5 proporcionasse uma
melhor funcionalidade, a variedade de browsers existentes exibiria paginas diferentes, tendo um resultado
diferente em cada navegador e ndo se conseguiria de fato chegar a um padrdo. No inicio de novembro de
2011, a Adobe anunciou que vai interromper o desenvolvimento de Flash para dispositivos méveis e
redirecionar seus esforgos para o desenvolvimento de ferramentas utilizando HTML5.

8 Disponivel em: <http://tincanapi.com/>. Acesso em: 4 mar. 2013.

&7 Comparativo do SCORM vs. Tin Can API. Disponivel em: <http://tincanapi.com/scorm-vs-the-tin-can-api/>.
Acesso em: 4 mar. 2013.
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Classificagao da Interatividade em Seis Niveis proposta por Kretz, organizados por Silva
(2010, p. 103) e exemplificados por Tori (2010, p. 88)

Midias continuas (televisao, livro, radio) consumidas sem

Sem interatividade
saltos ou retornos.

Midias lineares (livro, DVD ou MP3) acessadas de forma

Interatividade linear .
nao linear.

Interagao por meio de escolhas hierarquicamente

Interatividade arborescente ; . ~
organizadas em uma arvore de opgoes.

Interatividade linguistica A interacéo se da por meio de palavras-chave ou tags.

Interatividade de criagao O usuario pode compor conteudos.

Interatividade de comando continuo | Manipulagao direta e continua do usuario (games).

Tabela 5: Classificagdo da Interatividade em Seis Niveis proposta por Kretz, organizados por Silva (2010, p.

103) e exemplificados por Tori (2010, p. 88). Adaptacao nossa.

Holtz-Bonneau® é outra autora consultada por Silva. Ela faz uma classificagdo mais
sucinta, com trés modalidades: 1) selecao de conteudos; 2) interveng¢ao de
conteudos; e 3) mista (a juncdao das outras duas modalidades). Rabaté e Lauraire,
por sua vez, fazem uma categorizagdo de duas classes com subcategorias, baseadas
nos modelos discursivos (SILVA, 2010, p. 105-106): 1) Forma empirica (engloba as

capacidades humanas); e 2) Forma Especulativa (engloba a interagao social).

Tori (2010, p. 88-89) também revisa as categoriza¢des de interatividade. A partir de
Sims®, ele apresenta uma categorizacdo de niveis voltada diretamente para as midias

digitais:

% Sala de Aula Interativa (apud SILVA, 2010, p. 103-104).

8 Tori cita que obteve no artigo de Jodo Mattar, “Interatividade e Aprendizagem”, a referéncia de Sims. No
artigo de Mattar, encontramos duas referéncias bibliograficas de Sims. Entendemos que se trata desta
referéncia: SIMS, R. “Promises of interactivity: aligning learning perceptions and expectations with strategies
for flexible on-line learning”. In: Distance Education, v. 24, n. 1, 2003, p. 87-103.
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Classificagao da Interatividade proposta por Sims, organizada por Tori (2010)

Interatividade dos objetos Interacdo com objetos virtuais por meio de cliques.
Interatividade linear Navegacédo por paginas sequenciais.

Interatividade de suporte Mensagens de ajuda, manuais on-line, tutoriais e similares.
Interatividade de atualizagao A sequéncia de conteludos depende da resposta do usuario.

O usuario s6 consegue terminar uma atividade se seguir uma

Interatividade de construgao . -
sequéncia predefinida.

O usuario pode visualizar e refletir sobre as respostas de

Interatividade refletida .
outros usuarios.

Interatividade de simulagao O usuario interage com objetos ou sistemas simulados.

Interatividade de hyperlinks Navegacgédo por meio de hyperlinks.

Interatividade contextual nao

i i Integraca niveis anteriores.
imersiva egragao dos niveis anteriores

Interatividade virtual imersiva Interagdo em mundos virtuais de realidade virtual.

Tabela 6: Classificagdo da Interatividade proposta por Sims, organizada por Tori (2010, p. 88-89).

Quando situamos as TIDC no contexto da educagéo on-line, também precisamos
nos ater ao “espirito do tempo da web 2.0°””, considerando a sua constante evolugdo,
como nos mostra o The Horizon Report. A cada edi¢do, este relatério produzido pelo
Consorcio New Media (NMC?'), dedicado & exploracéo e & utilizagdo de novas midias e
tecnologias, em parceria com a EDUCAUSE Initiative (ELI%%), comunidade de instituigbes
do Ensino Superior, apresenta um panorama das novas midias e tecnologias que serao
utilizadas na educagao nos préximos anos. As edicbes deste relatério tém em comum
“prognosticar’ aos seus leitores o tempo de adogao de determinadas tecnologias nos
intervalos: a) 1 ano ou menos; b) 2 a 3 anos; c) 4 a 5 anos. A edi¢do de 2012 aponta,

com base nessa categorizacao de tempo de adocgéo, trés perspectivas:

% vValente e Mattar (2007, p. 82) explicam que Tim O’'Reilly propds uma definicdo “compacta” para este
termo: “Web 2.0 é a mudanga para uma internet como plataforma, e o entendimento das regras para obter o
sucesso nesta nova plataforma. Entre outras, a regra mais importante é desenvolver aplicativos que
aproveitem os efeitos de rede para se tornarem melhores quanto mais s&o usados pelas pessoas,
aproveitando a Inteligéncia Coletiva”. Os autores indicam que extrairam esta definicdo da fonte:
<http://radar.oreilly.com/2006/12/web-20-compact-definition-tryi.html>. Acesso em: 3 mar. 2013.

o1 Disponivel em: <www.nmc.org>. Acesso em: 3 mar. 2013.
92 Disponivel em: <http://www.educause.edu/>. Acesso em: 3 mar. 2013.

93 Disponivel em: < http://www.nmc.org/publications/2012-horizon-report-k12>. Acesso em: 3 mar. 2013.
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Tempo de Adocao de Novas Tecnologias e Midias, por The Horizon Report 2012

Tecnologias e O que o
Midias relatério fala...

Refere-se a utilizagdo de dispositivos mobiles, como celulares e

ol beviees tablets, e os aplicativos que podem ser utilizados através desses

1 ano ou AP dispositivos em diversas disciplinas escolares.

menos

(curto prazo) Tablet Especificamente sobre os tablets, o relatério destaca os beneficios
Computing desta tecnologia em relagéo a laptops, desktops e os proprios

celulares.

Destaca a importancia dos jogos para a melhora de habilidades

Game-Based p ~ o e
como a “colaboragéo, criatividade e pensamento critico”. Destaca

Learning 0s jogos single-player e multiplayer.
2 a3 anos
(médio Os Ambientes Pessoais de Aprendizagem (APA) ou Personal
prazo) P Learning Environments (PLE) se referem aos recursos que estao a
ersonal . N A o .
Learning disposicao dos alunos para dlrlglr a sua propria aprend|z§gem. De
Envi forma geral, no PLE o espaco virtual se torna um pouco irrelevante,
nvironments . . .
pois com as modernas tecnologias, busca-se um ambiente de
aprendizagem portatil e configurado pelo aluno.
A partir da realidade aumentada, espera-se conectar objetos reais
do mundo com realidades virtuais. O relatério descreve que a
Augmented realidade aumentada tem “potencial significativo para
Reality complementar as informagdes disponibilizadas pelos
computadores, a partir de dispositivos moveis, videos e até mesmo
livro impresso”.
4 a 5 anos

(longo prazo)
Refere-se as interfaces que reagem ao toque (touchscreens),
movimentos do corpo e do objeto, voz, expressdes faciais e até
Natural User mesmo estimulos ambientais. O relatério descreve que, cada vez
Interfaces mais, essas interagdes tomaréo o lugar do teclado e do mouse. O
relatério cita exemplos de alguns dispositivos, como o Xbox Kinect
e o Nintendo Wii.

Tabela 7: Tempo de Adogdo de Novas Tecnologias e Midias do relatério The Horizon Report 2012.
Disponivel em: < http://www.nmc.org/pdf/2012-horizon-report-K12.pdf>. Acesso em: 3 mar. 2013.

Organizacao nossa.

Consideramos que as tecnologias destacadas pelo relatério The Horizon Report
trardo, muito em breve, uma nova perspectiva para os trabalhos sobre interacdo e
proximidade na educagao on-line. Para tal, recomendamos acompanhar as atualizacbes
deste relatério e a leitura da obra de Tori (2010), que aborda a utilizagdo de diversas

tecnologias empregadas na educacgao on-line.
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2.4. Interatividade Pedagoégica
2.4.1. O Triangulo Interativo: Aluno-Professor-Contetido

Na obra Psicologia da Educacéo Virtual, Coll e Monereo (2010, p. 158) enfatizam

a importancia de compreender o triangulo interativo:

A nocéo de tridngulo interativo proporciona um marco explicativo util para
compreender globalmente a dindmica e o valor dos ambientes digitais de
aprendizagem autodirigida. O tridngulo interativo caracteriza os
processos de ensino e aprendizagem por meio das relagdes entre o
aluno que aprende, o contetido de aprendizagem e o professor que guia
o aprendizado (COLL; MONEREO, 2010, p. 158 apud COLL, 2005).

Eles explicam (2010, p. 97 a 136) o significado de cada vértice do “tridngulo
interativo”, que compreende a interconexao e a inter-relagdo dos trés agentes nos
ambientes virtuais de ensino-aprendizagem: o aluno, o professor e o conteudo.
Segundo os autores, quando nos dirigimos a educagao on-line, este tridangulo interativo é
complementado pelas TIC*, que atuariam como “instrumentos mediadores das diversas
relagdes deste triangulo” (COLL; MONEREO, 2010, p. 84 e 85).

atividade
conjunta
(interatividade)

Figura 4: “As TIC e sua fungdo mediadora das relacdes entre os elementos do tridngulo interativo: professor

(P); aluno(A); conteudo (C)". Adaptagédo nossa com base na imagem “3.1e”, de Coll e Monereo (2010, p. 83).

Dessa forma, buscamos representar na figura o tridngulo interativo proposto pelos
autores com uma pequena variagao: os circulos pontilhados indicam que as TIC podem
estar em qualquer uma (ou todas) as posigdes assinaladas no tridangulo. Os autores
(2010, p. 81) explicam que as duas ideias por tras desta proposta de “categorizagdo” das

posigdes das TIC neste triangulo interativo sao:

% Mantemos a sigla citada pelos autores, que corresponde a Tecnologias da Informagdo e Comunicagao
(TIC).
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1) devido as suas caracteristicas intrinsecas, as TIC podem funcionar
como ferramentas psicologicas suscetiveis de mediar os processos inter
e intrapsicoldgicos envolvidos no ensino-aprendizagem,;

2) as TIC cumprem esta fungdo — quando cumprem — mediando as
relagbes entre os trés elementos do tridngulo interativo e contribuindo
para a formacdo do contexto de atividade no qual ocorrem estas
relagbes (COLL; MONEREO, 2010, p. 81).

A “atividade conjunta” ou ‘“interatividade” pode ser entendida, segundo Coll e
Monereo, como a “articulagdo e inter-relacdo das atuagbes de professor e alunos em
torno dos conteldos ou tarefas de aprendizagem na sua evolugédo ao longo do processo
de construgdo do conhecimento” (COLL; MONEREO, 2010, p. 125). Os autores ainda
trazem uma importante explanagdo sobre a atividade conjunta: “as formas de
organizagao da atividade conjunta serao diferentes de acordo com as normas para a
atuacao compartilhada, as possibilidades e as restricoes do projeto tecnolégico e
pedagdgico e suas caracteristicas de uso™ (COLL; MONEREO, 2010, p. 125. Grifo
nosso). As formas de organizar a atividade conjunta entre professores e alunos ganham
tamanha importancia para os autores que eles chegam a levantar uma hipétese que
precisaria ser “comprovada empiricamente no futuro”. Coll e Monereo (2010, p. 86)
acreditam que ai residiria um “especial potencial” das TIC para transformar e inovar as
praticas educacionais. Antes de entrar no mérito das interagcbes que ocorrem nesse
“triangulo interativo”, cabe falarmos sobre cada um desses agentes, na perspectiva da

educagao on-line.
a) Aluno

Palloff e Pratt (2004) dedicam uma obra inteira para explicar o perfil do aluno
virtual®®. Eles descrevem os alunos sob as seguintes perspectivas: género, geografia,
cultura, estilo de vida, espiritualidade e aqueles com deficiéncias psicomotoras. Diante
disso, os autores (PALLOFF; PRATT, 2004, p. 72) sinalizam que: “um ambiente deve ser
agradavel para ambos os sexos; o material de estudo deve ser multicultural; e o acesso
deve ser facilitado levando em conta a infraestrutura disponivel”. Na revisao bibliografica
da obra desses autores, encontramos alguns aspectos sobre o aluno virtual que alcanga
sucesso no seu processo educacional. Destacamos algumas caracteristicas desse tipo
de aluno (PALLOFF; PRATT, 2004, p. 26-27; 33):

% Grifamos este trecho, pois se utilizarmos outros termos para esta frase, acreditamos que teremos: “as
formas de interatividade serao diferentes de acordo com o modelo pedagdgico”.

% Em nossa opinido, a obra traz muitas afirmacgées imperativas (ex.: “o aluno virtual ndo se sente prejudicado
pela auséncia de sinais auditivos ou visuais”; ou o “aluno virtual deseja dedicar uma quantidade significativa
de seu tempo semanal a seus estudos...”), que podem ser vélidas para o estudo de caso dos autores, mas
que podem ser questionadas em outros contextos.
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e Eles tém a mente aberta e compartilham detalhes sobre sua vida, trabalho e

outras experiéncias educacionais;

e Sentem-se responsaveis e sdo capazes de usar suas experiéncias no processo

de aprendizagem;
e Tém automotivagao e autodisciplina;

e Acreditam que a aprendizagem de alta qualidade pode acontecer em qualquer

lugar e a qualquer momento;

e Possuem uma “personalidade eletronica”, constituida pelas habilidades de:
elaborar um dialogo interno para formular respostas; criar uma imagem mental do
parceiro durante o processo de comunicac¢do; lidar com questdes emocionais sob
a forma textual; sentir-se a vontade no ambiente on-line mesmo com a auséncia

de sinais visuais e sonoros.

Moore e Kearsley (2007, p. 180) também tratam dos fatores que afetam o sucesso
ou o fracasso dos alunos. Eles explicam que uma das maiores dificuldades para
identificar por que um aluno desiste de um curso on-line reside no fato de que nao se
trata de uma “Unica causa, mas de um acumulo e uma variedade de causas” (MOORE;
KEARSLEY, 2007, p. 181). Agrupamos alguns fatores relevantes para esta dissertacao

descritos pelos autores nas suas revisoes bibliograficas:

e Preocupacgdes extracurriculares: Moore e Kearsley (2007, p. 185) citam que as
responsabilidades familiares, emprego e incentivos da familia, empregados,
colegas de trabalho e amigos podem influenciar num bom desempenho (quando
essas influéncias externas sao favoraveis) ou num desempenho ruim ou na nao
conclusao do curso (quando uma ou mais dessas preocupacdes extracurriculares

sao desfavoraveis ao aluno);

e Preocupagodes com o curso: os autores (2007, p. 185 e 187) reconhecem que os
alunos tém maior probabilidade de desistir de um curso quando tém a percepcéao
de que: 1) o conteudo € de “pequeno valor para as suas carreiras ou interesses
pessoais”; 2) o conteudo apresenta grande dificuldade e exige muito tempo de
dedicagao; 3) ha pouca ou nenhuma interagdo com o instrutor, orientador ou
outros alunos, o que os faz sentir isolados (0 que inclui receber pouco ou nenhum

feedback sobre trabalhos do curso ou o progresso alcangado);
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o Integracdao social, integragdo académica, atribuicdo externa e
incompatibilidade académica: Moore e Kearsley (2007, p. 180-184) apresentam
o modelo de aprendizado aberto de David Kember (1995), que, apdés um
extenso conjunto de pesquisas sobre a teoria da desisténcia de alunos em cursos
presenciais e na EAD, chegou as quatro variaveis do modelo — integragao social,
integracao académica, atribuicao externa e incompatibilidade académica —
que chamam a atencao por explicar 80% da variagao total do numero de alunos
que concluem cursos (segundo o autor). O modelo de Kember é representado

pela figura abaixo:

social academic
integralion integration
anl AIA
charam;rrlm ics GPA cost/ oulcome
banah
axternal acadamic
attribution incompanibility

Figura 5: A Model Of Student Progressw. Por Kember, D. Open Learning for adults. Englewwod Cliffs. NJ:
Educational Technology Publications, 1995.

Sobre esse modelo, sdo validas as seguintes consideragdes, com prelegcao de
Moore e Kearsley (2007, p. 182): quando o aluno tem situacao favoravel ao ingressar
num curso (entry characteristic ou caracteristicas ao ingressar), ele tende a prosseguir
um percurso positivo (caracterizado pela “trilha” social integration — ou integragéo social
— e academic integration — ou integragdo académica). A integracao académica positiva se
da pela subescala “abordagem profunda” e “motivagao intrinseca”. O percurso negativo
€ seguido pelos alunos que tém dificuldades para alcangar integracao social e
académica, o que influencia diretamente nas notas obtidas (representado na figura como
GPA - sigla para Grade Point Average). Aqui, a incompatibilidade académica (ou
academic incompatibility) se da pela subescala “abordagem superficial” e “motivagao
extrinseca”. Em algum momento, os alunos que seguiram pelas duas trilhas chegam a
uma decisao do tipo “custo-beneficio”: o que avalia como positivo os custos e beneficios
para continuar seus estudos retoma a primeira etapa que da origem as trilhas (entry

characteristics ou caracteristicas ao ingressar), enquanto o que tem uma percepgao

o Google Books. Disponivel em:
<http://books.google.com.br/books?id=_u18BHJZi9kC&printsec=frontcover&hl=pt-
BR#v=onepage&q&f=false>. Acesso em: 27 jan. 2012.
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negativa pode ter como resultado (outcomes) um mau desempenho no curso ou mesmo

a desisténcia.

Numa abordagem mais contemporanea, Coll e Monereo (2010, p. 101) fazem um
levantamento do tipo de aluno virtual da ultima década (2000-2010): eles explicam que
uma distingdo bastante “afortunada” ajuda a distinguir dois tipos de alunos: os
“imigrantes digitais” e os “nativos digitais”, cuja forma de utilizar a tecnologia difere
significativamente de um para outro. Marc Prensky, autor do conceito “digital native”
(nativo digital) argumenta que estes sdo os usuarios das TIC que “desenvolvem uma vida
na qual o ciberespago faz parte do cotidiano” (apud COLL; MONEREO, 2010, p. 101). Ja
os usuarios das TIC que vieram da cultura que se organizava em torno de uma
codificagdo analdgica (textos impressos e outros recursos) seriam os “digital immigrants”
(imigrantes digitais), ou seja, pessoas que passaram por um periodo de adaptagéo para a
modalidade de interacdo e comunicagéo digital. Coll e Monereo (2010, p. 101) fazem um
levantamento das diferengas que imigrantes e nativos digitais possuem no ambito
educacional e também das diferentes formas de utilizagdo das mesmas ferramentas
tecnoldgicas, trazendo trés elementos que afetam a interagéo que ocorre com os nativos
e os imigrantes digitais (COLL; MONEREO, 2010, p. 103 e 104):

a) Para os nativos digitais, o aspecto fisico, o género, a etnia, a origem geografica ou
o status social estdo em segundo plano. O valor das pessoas reside no que

dizem ou produzem na rede;

b) Os nativos digitais tém por habito processar documentos ou estabelecer dialogo
com varias pessoas simultaneamente (os imigrantes trabalham sucessivamente

com documentos e estabelecem interagdes sincronas um a um);

c) O nativo digital atua como produtor de contetudos e, por vezes, como formador,
pois faz recomendagdes incidentais sobre a utilidade de algum recurso para
outros colegas. Nas palavras de Silva (2010, p. 25), trata-se de um “novo

espectador’®

— expressao provisoria criada pelo autor (SILVA, 2010, p. 17) — “que
se refere ao espectador menos passivo, mais intuitivo (...), que faz por si mesmo
uma vez que nao mais se submete as emissdes separadas da sua participacdo”

(SILVA, 2010, p. 22).

% Silva (2010, p. 17) explica que o “novo espectador” é o usuario dos media que transita da condigdo de mero
receptor para a interatividade, ou aquele que convive com os media de massa e com as tecnologias de
comunicagao, referindo-se diretamente a “geragao digital”.
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Palloff e Pratt, citando os autores Hara e Kling®, expressam que os alunos virtuais

possuem as seguintes necessidades:

a) Confirmacéao de que as ideias que enviam para o forum de discussdes
estdo no caminho certo; b) Instrugdes claras sobre as expectativas do
curso e para a realizagado dos trabalhos; c) A possibilidade de expressar
insatisfagcdo com o nivel de qualidade de comunicagao do professor e do
préprio curso, sem medo de retaliacdo; d) Uma carga razoavel de leitura,
envio de mensagens e e-mails; e) Feedback rapido e claro; f) Orientacéo
sobre a tecnologia em uso; g) Suporte técnico (HARA; KLING apud
PALLOF; PRAT, 2004, p. 152).

Bentes lembra que o “perfil do corpo discente € bem diferente do ensino presencial,
formado na maioria das vezes por adultos, que precisam ter maturidade e determinacgéo
no estudo, responsabilidade em seguir cronogramas estabelecidos, além de requerer
conhecimento nas tecnologias utilizadas (...)” (BENTES, 2009, p. 166). Enfim, falar sobre
o aluno virtual € um assunto que ndo se esgota e esta em constante transformacgao.
Finalizamos com a perspectiva dos colaboradores da obra de Coll e Monereo sobre o que

os alunos precisam obter da educacéo em plena sociedade da informagao'®:

Em uma sociedade da informagéo, o que os estudantes precisam obter
da educacao nao €, fundamentalmente, informagéo, mas principalmente
que ela os capacite para organizar e atribuir significado e sentido a
essa informagdo. Trata-se de ir além da estrita aquisicdo de
conhecimentos concretos e de prepara-los para enfrentar os desafios
que a sociedade apresentara a eles, e isso por meio do desenvolvimento
e da aquisigao de capacidades como procurar, selecionar e interpretar
informagdao para construir conhecimento (Mauri e Onrubia,
colaboradores de COLL; MONEREO, 2010, p. 118. Grifo nosso).

b) Professor

Mauri e Onrubia (COLL; MONEREO, 2010, p. 118 a 133) dedicam uma unidade

inteira para falar sobre o professor em ambientes virtuais. Uma das conclusdes a que os

101

autores chegam, consultando Fainholc™' e apds uma interessante explanagéo sobre a

concepcdo do processo de ensino-aprendizagem virtual centrada na dimensao

% HANNA, N.; KLING, K. “Students’ Distress with a Web-Based Distance Learning Course: An Ethnographic
Study of Participants’ Experiences.” Spring 200. Os autores relatam que acessaram o site
<http://www.slis.indiana.edu/CSI/Wp/wp00~01B.htmI> em 3 de setembro de 2002, mas o conteudo ndo esta
mais disponivel (acesso em 27 jan. 2013).

10 giLVA (2010, p. 36) explica que, na sociedade da informagdo, o computador € o “ponto culminante do
processo de gestacdo (...) que vem desde o telefone, radio, cinema e televisdo”. O autor faz mencgao aos
tedricos que estudaram esse tipo de sociedade e descreveram que ela “inicia um novo modo de produgao”,
em que o “trabalho e o capital, as variaveis basicas da sociedade industrial, sdo substituidos pela informagéo
e conhecimento”. Silva recorre a Castells para dizer que o novo perfil da sociedade da era da informacéo é a
da “sociedade em rede” (2010, p. 70).

19" FAINHOLC, B. Cémo formar al profesorado para ensenar a distancia com compromiso. In: FAINHOLC, B.

et al. Formacion del profesorado para El nuevo siglo. Aportes de La Tecnologia educativa apropiada. Buenos
Aires: Lumen, 2000, p. 207-214.
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tecnoldgica e na construgdo do conhecimento, é a seguinte: “o papel do professor
virtual como mediador ou facilitador da aprendizagem do aluno supde reconhecer que
conectividade tecnolégica nao é a mesma coisa que interatividade pedagégica,
dado que esta ultima se concentra na distribuicdo de auxilios educacionais ajustados”
(apud Teresa Mauri e Javier Onrubia, colaboradores de COLL; MONEREO, 2010, p. 118.
Referéncia a FAINHOLC, 2000. Grifo nosso).

Silva (2010, p. 85) explica que o professor da atualidade esta diante de um grande
desafio: “conhecer e adotar a modalidade comunicacional interativa”'®. Segundo o autor,
o professor pode “redimensionar sua aula modificando a base comunicacional”’, que seria
a mudanca da modalidade unidirecional para a interativa, que, em outras palavras, é:
“interromper (e nao excluir) o falar/ditar e passar a disponibilizar ao aluno autoria,
participagdo, bidirecionalidade e informagdes o mais variadas possivel, facilitando
permutas, associagdes, formulagdes e modificagdes de conteudos, de dados” (SILVA,
2010, p. 88. Grifo nosso'®). Ao falar sobre o papel do professor, o autor passa a “tratar da
operacionalizagao da atuacdo do professor a partir de elementos que permitam atentar
para as interagdes e promover interatividade” (SILVA, 2010, p.207). Ele cita um trecho

que consideramos pertinente reproduzir na integra:

Seja “presencial’, seja “a distancia’, a educagdo tem esta base que
redimensiona a aprendizagem e a socializacdo. Em sala de aula o
professor é o principal responsavel pela educagao fundada nesta
base. Ele cuida da “materialidade da acao” disponibilizando e
promovendo agenciamentos de comunicagao que favorecem o dialogo e
a cooperacgao entre os estudantes. O professor disponibiliza meios de
modos de participagcao-intervencao, de bidirecionalidade-hibridagao
e de permutabilidade-potencialidade, propde projetos de trabalho,
acompanha os grupos de trabalho e mobiliza a sinergia entre as
competéncias diversas (SILVA, 2010, p. 205-206. Grifo nosso).

Na educacéao on-line, o professor também recebe “denominagdes” diferentes das do
ensino presencial. Bentes (2009, p. 166) cita pelo menos duas: “professor-tutor” e

“professor-especialista”:

o Professor-tutor: € o “agente motivador/orientador que ira acompanhar e avaliar o

aprendizado do aluno durante todo o processo” (BENTES, 2009, p. 166);

e Professor-especialista: € aquele que “produziu o conteudo, assegurando e

facilitando o retorno da qualidade do material didatico, ou tera de alimentar o

192 Sjlva (2010, p. 97) explica que, desde 1970, a expressdo “‘comunicacdo interativa” ja expressava
bidirecionalidade entre emissores e receptores no meio académico.

% No grifo, mudamos o tempo verbal da frase original: “Ele interrompe (n&o exclui) o falar/ditar e passa a...”.
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professor-tutor com seu material, no caso de possiveis corregoes e atualizagbes”
(BENTES, 2009, p. 166).

Esses dois perfis podem se concentrar em uma so figura, que realiza tanto a
producao do conteudo quanto a de acompanhar e avaliar o aprendizado do aluno. Para
este novo personagem, Valente e Mattar (2007, p.141) criaram um neologismo: o

aututor, o “professor que é tanto autor/designer quanto tutor de suas aulas”.

c) Conteudo

Sobre a qualidade dos conteudos educacionais, Tori (2010) faz a seguinte

observagao:

Métodos pedagdgicos adequados, atividades que privilegiem a
sociabilidade, a construgdo do conhecimento e o atendimento pessoal ao
aluno, entre outros requisitos, sao tao importantes quanto o contetido.
Mas a disponibilidade aos alunos de materiais educacionais de
qualidade certamente contribui positivamente para os resultados
(TORI, 2010, p. 111. Grifo nosso).

Concordamos com Tori € buscamos entender a esséncia dos conteudos utilizados
na educacgao on-line. A este respeito, Jose Luiz Rodriguez (COLL; MONEREO, 2010, p.
136 a 153) faz uma interessante abordagem sobre os conteudos em ambientes virtuais
por meio de uma revisao histérica das formas de codificacao dos “suportes e formatos”,
passando pela industria do livro e das revistas, da fotografia, cinema, televiséo,
computadores pessoais, internet e, mais recentemente, os celulares multimidia com
conexdo sem fio e com capacidades fotograficas e de video'® (COLL; MONEREO, 2010,

p. 137). Diante desse retrospecto, Rodriguez conclui que

a ideia dos conteudos €, portanto, o resultado de um processo longo,
social e tecnologicamente dirigido, no qual foram sendo estabelecidas
suas formas atuais, o modo como sao apresentados e reconhecidos, o
que se considera pratica comum (um padréo) e o que, pelo contrario, é
visto como anomalia (COLL; MONEREO, 2010, p. 136).

Entre outros itens, ele se propde a examinar como as tecnologias digitais
influenciam os contelddos educacionais e estes afetam os modos de ensinar e
aprender. A primeira constatagdo do autor é algo “relativamente recente” (usando as
palavras dele): qualquer tipo de conteudo é uma “subcategoria de uma categoria mais
geral, que é a informagao” (COLL; MONEREO, 2010, p. 137). Para ser considerado

“educacional”’, esse “tipo de informacdo” passa por um processo de “transposi¢cao

104 Rodriguez certamente citaria os tablets, mas em 2010 esta tecnologia ainda estava se disseminando (por

isso, ele cita apenas os celulares multimidia — ou smartphones).
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didatica”®®. Rodriguez aborda amplamente os contetidos educacionais, mas focaremos
aqui a sua abordagem nos conteudos educacionais digitais (CEDs). Ele explica que,
do ponto de vista do usuario, a mudanga mais significativa desse tipo de conteudo sao as
“capacidades comunicacionais e interativas” e as “multimidias” (COLL; MONEREO, 2010,
p. 139).

Na educagado on-line, tais conteudos sao utilizados tanto no cenario formal
(ambientes de aprendizagem especialmente organizados e com propdsitos educacionais)
quanto no informal (ambientes de aprendizagem que nao foram elaborados com critérios

pedagdgicos, mais informativos e motivacionais).

Em ambos os cenarios, os CEDs funcionariam nos processos de aprendizagem
(COLL; MONEREO, 2010, p. 151). Rodriguez também faz uma ampla explanagdo de
algumas caracteristicas dos conteudos digitais e, mais especificamente, daqueles com
foco educacional. Buscamos representar em uma tabela algumas das caracteristicas
citadas pelo autor, sendo que as trés ultimas referem-se exclusivamente ao conteldo

digital educacional.

Do Conteudo Digital ao Contetido Digital Educacional, baseado em Rodriguez

Conteudos digitais podem ser vistos em diferentes telas e tecnologias.
Conteutidos digitais sdo ubiquos.'®

Conteudos digitais podem ser multimodais.

Conteudos digitais sdo mais publicos e acessiveis.

Conteudos digitais podem ser remixados.

Conteudos digitais possibilitam modificagao e inferéncia coletiva.

Conteudos digitais possuem carater midiatico.

Conteudos digitais permitem a classificagdo por metadados para posterior busca.

Conteudos digitais educacionais necessitam de segmentagéo a partir de uma lIdgica pedagdgica.

Conteudos digitais educacionais necessitam de segmentacao em unidades significativas.

Conteudos digitais educacionais estao limitados as particularidades dos ambientes virtuais.

Tabela 8: Do Conteudo Digital ao Conteudo Digital Educacional, baseado em Rodriguez (COLL; MONEREO,
2010, p. 138-141, 151). Organizagao nossa.

1% Rodriguez (COLL; MONEREO, 2010, p. 137) explica que este termo foi atribuido por Chevallard (1991),
que indica “o carater diferenciado dos conteddos quando estes aparecem em um texto de produgao e quando
sdo colocados em seu contexto de “transmissdo” ou de “difusdo”. O autor também reconhece que obter uma
diferenga entre conteldos educacionais € ndo educacionais levaria a uma discussdo muito longa e de dificil
solugdo. Por isso, opta por uma resposta mais “pragmatica”.

106 “Ubiquidade”, segundo o Dicionario Houaiss (2009, p.1899), é a "qualidade do que existe em todos ou

praticamente todos os lugares”. Esta € uma caracteristica dos conteldos digitais, mas, num mundo onde
browsers disputam espaco e tém caracteristicas distintas (ex.: alguns conteudos que rodam no IE 8 n&o
rodam nos browsers “webkit” como Chrome/Firefox/Safari e no iOS, e vice-versa), esta caracteristica comega
a se tornar cada vez mais importante.
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Entretanto, haveria algum vinculo dos conteudos com a percepgdo humana?
Rodriguez afirma que sim: “Os conteudos surgem como conteudos da percepgao e sao,
portanto, basicamente sensoriais” (COLL; MONEREO, 2010, p. 140). Apdés uma
explanagéo sobre a teoria da dupla codificagdo de Paivio (1986), cujo modelo “defende
que o processamento da informagdo que recebemos é determinado inicialmente pelo
canal sensorial (...)", ele faz uma sintese (COLL; MONEREO, 2010, p. 143 e 144) de

alguns principios obtidos por um conjunto de pesquisas'®’:

Sintese realizada por Rodriguez (COLL; MONEREO, 2010, p. 143 e 144) sobre a
pesquisa de Azzato e Rodriguez (2006, p. 31)

Acrescentar imagens aos textos em uma sequéncia instrucional tem

Principio
L efeitos positivos nas aprendizagens significativas e promove a construgao
Multimidia )
do conhecimento.
Principio da Os alunos aprendem melhor quando os recursos textuais e graficos estao

Contiguidade

Principio da
Contiguidade

Temporal

Principio da

Coeréncia

Principio da
Modalidade de

Apresentacao

Principio da

Redundancia

Principio das
Diferengas

Individuais

fisicamente integrados do que quando eles estdo separados.

Os alunos aprendem melhor se os recursos textuais e graficos sdo
apresentados em sequéncias sincronizadas temporalmente do que se

eles sao apresentados em tempos diferentes.

Os alunos aprendem melhor se os recursos utilizados na apresentagao
tém uma implicagao conceitual com o conteudo apresentado do que se

sao utilizados recursos de entretenimento fora de contexto.

Os estudantes aprendem melhor de narrativas do que de textos escritos.

Os estudantes aprendem melhor da animacéao e da narrativa do que da
animagdo, da narrativa e do texto escrito. No segundo caso, o canal

visual fica sobrecarregado de informacgao.

Os efeitos no projeto sdo maiores para os estudantes de baixo

rendimento do que para aqueles que tém um alto rendimento.

Tabela 9: Sintese dos Principios de Conteudo, realizada por Rodriguez (COLL; MONEREO, 2010, p. 143 e
144).

O autor também “esquematiza” trés modelos de organizagcao do conteudo, pela
perspectiva do estudante. Sao eles: o modelo linear, o modelo hierarquico e o modelo
hipertextual. Rodriguez postula ainda a modalidade “mista”, na qual sdo combinadas as
“vantagens” de um modelo com o outro (COLL; MONEREO, 2010, p. 150). Aqui,

%7 Conforme ja foi visto em Giusta, tais principios remetem a Gestalt, da perspectiva racionalista.
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buscamos compilar uma tabela dos pontos fortes e fracos de cada modelo, lembrando
que o autor faz 0 mesmo exercicio ao compilar o quadro “Vantagens e inconvenientes
das formas de acesso temporal aos contetidos educativos”.'® No entanto, elencamos da

nossa forma com base na leitura das suas explicagoes.

Pontos Fortes e Fracos dos Modelos Basicos de
Organizacao Temporal dos Contetidos Organizacionais

Modelos Pontos Fortes Pontos Fracos

e Baseado na metafora do livro, e Alguns contetidos lembram
as paginas sdo passadas em modelos e suportes pré-digitais
uma ordem preestabelecida; (ex.: apostila impressa);

¢ Disposicéo linear do conteudo; ¢ Neste modelo, ¢ dificil colocar

e Modelo ideal para recursos grandes quantidades de
educacionais “intrinsecamente” informacao densa e significativa
narrativos; que exijam um acesso linear;

e Funciona “bem” porque € muito | e Escasso carater interativo, pois
conhecido; narrativa e interagao sao duas

Modelo Linear

ou Sequencial Perml'te segmelntar uma~gran’de estrate'g|aslopostas ~pa1r0a9
quantidade de informagé&o além comunicar informagdo " (quando
de isolar unidades perceptivas uma esta presente, a outra fica
e de significacao; reduzida).

e Tem capacidade de transmitir a
mesma informacgéao para todos
os aprendizes;

¢ Modelo bastante utilizado para
a estrutura de grandes
unidades.

e Excesso de profundidade na
hierarquia devido a
complexidade dos conteudos
pode trazer dificuldades para
acessar um determinado
conteudo;

e Ao demonstrar uma classificagao
do conhecimento, outras formas
de classificacdo s&o excluidas',
€ 0 que necessariamente pode
ser bom para um tipo de
estudante pode nao ser para
outro.

e Baseado na metafora da arvore
de informacgao (organizagao da
informacao em diferentes niveis
hierarquicos);

e Modelo mais comum em

Modelo aplicagcbes web ou em
Hierarquico ambientes virtuais;

e Permite organizar conteudos
muito amplos, quase sem limite,
pela estruturagao de niveis e
subniveis;

e Facilidade de uso do modelo,

198 N&o utilizamos para apresentagdo o quadro 6.1 do autor, pois nossa intengdo era mostrar outros pontos

destacados por Rodriguez além dos que ele compilou em sua tabela.

%Dpiscordamos parcialmente desta colocagdo de Rodriguez, pois ha exemplos de conteludos digitais

educacionais utilizando “videos interativos” (ou mesmo com narrativas animadas com ilustragdo) que
favorecem uma combinagéo de narrativa e interagdo, uma vez que permitem ao usuario interferir nos rumos
da histéria. Rodriguez, a este respeito (COLL; MONEREO, 2010, p. 147), argumenta que videos com “zonas
interativas que mudam a propria sequéncia do relato” sdo “formas novas”.

"% Entendemos que isto podera ser contornado com os Ambientes de Aprendizagem Pessoais (ou PLE), que

permitirdo ao aluno realizar e eleger os niveis e subniveis mais importantes para as suas necessidades de
aprendizagem.



Modelo
Hipertextual

que se tornou padrao nas
interfaces de aplicagéo e
paginas web.

Baseado na metéafora da rede
ou teia de aranha, é ao mesmo
tempo uma “forma de escrita e
de acesso”;

A informacgéo é organizada em
“n6és” de tamanho variavel, e
cada no pode conectar-se com
outros por meio de links;

Traz libertacao da linearidade
da linguagem, pois ndo ha
propriamente um centro ou uma
hierarquia entre os nos,
tampouco um percurso
predeterminado;

E muito dependente da
densidade ou granularidade dos
links;

Neste modelo, o estudante
organiza a ordem da leitura (ou
acesso ao conteudo multimidia)
e estabelece seu proprio ritmo;
Adapta-se melhor a dominios
do conhecimento mal definidos
ou com conhecimentos
contraditérios (que nao se
estruturam de modo univoco),
com diversas perspectivas;
Permite enlagar diferentes
enfoques sobre o mesmo
problema.
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Se néo for bem dosado, pode
trazer problemas de sobrecarga
cognitiva e um excesso de
granularidade;

Pode gerar o sentimento de
“estar perdido”;

Pode gerar a tendéncia de
percorrer os links em atitude de
exploracao, inibindo de certa
forma a concentragao e o
envolvimento cognitivo.

Tabela 10: Pontos Fortes e Fracos dos Modelos Basicos de Organizagdo Temporal dos Conteudos
Organizacionais, baseado em Rodriguez (COLL; MONEREO, 2010, p. 145- 147; 150). Organizagao nossa.

Na educacao on-line, a ideia de conteudo esta fortemente ligada a dos objetos de
aprendizagem, descritos por Rodriguez como “conteldos digitais que podem ser
utilizados com propdsitos educacionais e que (...) podem ser reutilizados” (COLL;
MONEREO, 2010, p. 53). Nao pretendemos entrar nas “nuances” de cada tipo de objeto
de aprendizagem (foto, video, ilustragao, texto etc.), pois nosso objetivo neste breve

tépico foi trazer algumas caracteristicas essenciais dos conteudos digitais educacionais.
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2.4.2. Interagcao na Educacgao On-line

Até o momento, fizemos uma “decomposicao” para analisar as caracteristicas do
triangulo interativo: Professor-Aluno-Conteudo. Agora, conheceremos a visdo de alguns
estudiosos sobre as formas de interacdo desses agentes. Anderson (2003, p. 132)
explica que Moore foi o primeiro a descrever as trés formas de interagédo na educagao a
distancia: aluno-professor, interagdo entre alunos e interagdo entre aluno-conteudo.
Anderson e Garrison (ANDERSON, 2003, p. 132) expandiram esse conceito com mais
trés tipos de interagao: professor-professor, professor-conteudo e conteudo-conteudo.
Anderson chama a atencdo para o trabalho de Burnham e Walden'"", que descrevem
também a interacdo “aluno-ambiente”’'?. Mattar (2009, p. 116-117), por sua vez, faz um

retrospecto desses seis tipos de interagdo e traz & tona mais dois: a interagdo vicaria'*®

(introduzida por Sutton'™)

115
)-

e a aluno-interface (defendida por Hillman, Willis e

Gunawardena

Buscamos, a seguir, com base nas explicacdes de Mattar (2009) e Anderson
(2003), construir uma tabela para apresentar todos esses tipos de interagdes,

contribuindo com alguns exemplos nossos ou derivados das descrigdes dos autores.

m BURNHAM, B.; WALDEN, B. Interactions in distance education: A report from the other side, 1997.
In: Proceedings of the Adult Education Research Conference. Oklahoma State University. Disponivel em:

<http://www.edst.educ.ubc.ca/aerc/1997/97burnham.html>. Citado por ANDERSON, Terry (2003).

"2 Entendemos que se refere a interacdo do aluno com agentes “fora do tridngulo interativo” (ex.: conversa

com amigos, colegas de trabalho, familiares).

"3 Sobre esse tipo de interagao, Mattar (2009, p.117) explica que o aluno observa "ativamente" as discussoes
e debates, mas ndo participa delas nem interage com os participantes. O aprendizado advém dessa
observacgao criteriosa do aluno.

"4 SUTTON, L. (2000). Vicarious interaction in a course enhanced through the use of computer- mediated
communication. Unpublished doctoral dissertation. Arizona State University, Tempe. Citado por ANDERSON,
Terry (2003).

115 HILLMAN, D.; WILLIS, D. J.; GUNAWARDENA, C. Learner-interface interaction in distance education: An
extension of contemporary models and strategies for practitioners. American Journal of Distance Education, v.
8, n. 2, p. 30-42, 1994. Citado por ANDERSON, Terry (2003).
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Tipos de Interagao na Educagao On-line

Tipos

Definigcao

Caracteristicas
Principais

Exemplo(s) na
Educagao On-line

Aluno/professor

Interagao sincrona
ou assincrona com
o professor

Encontra raizes na
perspectiva
construtivista
interacionista, com
Dewey''®;

Necessita de
feedback para
ocorrer a interagéo
e obter o loop
interativo;

O custo deste tipo
de interagao cresce
proporcionalmente
ao numero de
alunos;

Demora no
feedback por parte
do professor pode
acarretar em
diminui¢cdo do
interesse na leitura
da resposta por
parte dos alunos;

Ainteracdo'" sem
acesso ao conteudo
pode resultar em
algo mais do tipo
“bate-papo” do que
numa experiéncia
de alta qualidade
educacional.

O professor em uma
webconferéncia com
os alunos
(comunicacao
sincrona);

O professor em um
chat ou sistema de
mensagem
instantanea com um
ou mais alunos
(comunicacao
sincrona);

O professor em férum
com um ou mais
alunos (comunicagao
assincrona);

O professor
respondendo por e-
mail a duvida do
aluno (comunicagao
assincrona).

% Anderson (2003, p.132) explica esta relagao com Dewey: “Beginning with Plato and continuing with later
educators, notably John Dewey, much has been written about the importance of interaction between students
and instructors. Many of the pedagogical benefits of teacher-student interaction, especially those related to

motivation.”
117

Segundo Anderson (2003, p. 131): “However, interaction with teachers or student peers, without access to

content, is likely to result in interaction more typical of a pub chat than a high-quality educational experience.”
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Aluno/contetdo

Interacdo do aluno
com objetos de
aprendizagem

Os objetos de
aprendizagem
possuem diversas
formas: som, texto,
imagem, video etc.;

O aluno pode
interagir com o
conteudo
“navegando e
explorando,
selecionando,
controlando,
construindo,
respondendo’;

O aluno pode criar
seu ambiente
pessoal de
aprendizagem,
personalizar o
contetudo com o
qual deseja
interagir e contribuir
para o
aperfeicoamento do
material utilizado
NOS Cursos.

O aluno assiste a um
video com
explicagbes do
professor e
responde, ao final,
um quiz, obtendo do
sistema um feedback
sobre 0s seus
acertos e erros;

O aluno navega em
uma animagao em
3D do corpo humano
por meio de uma
interface tatil num
tablet,

O aluno acessa o
AVEA e seleciona “o
que” deseja
visualizar. Ja no
objeto de
aprendizagem, o
aluno escolhe “como’
deseja navegar e
acessar o material,
de acordo com o seu
estilo de
aprendizagem: em
formato textual, de
audio ou interativo.

Aluno/aluno

Interacdo sincrona
ou assincrona entre
os alunos

Traz aspectos do
aprendizado
colaborativo e
cooperativo;

Gera motivagao e
atengao enquanto
os alunos aguardam
o feedback dos
colegas;

Diminui a sensacéao
de isolamento do
estudo a distancia;

Desenvolve o senso
criticoe a
capacidade de
trabalhar em
equipe;

Cria a sensacgao de
pertencer a uma
comunidade.

Atividade em grupos
menores de alunos,
nos quais eles podem
interagir para
encontrar solugdes
para uma situagao-
problema;

Interacdo entre os
alunos num férum,
em torno de um tema
proposto pelo
professor (ou a
criagéo de um tépico
pelo préprio aluno);

Interagao entre os
alunos em um chat
para troca de ideias
formais (sobre um
tema do curso) ou
informais (para
socializar).
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Professor/professor

Interagdo sincrona
ou assincrona entre
os professores

Possibilita a troca
de insights
pedagégicos entre
os professores;

Permite assisténcia
entre os
professores.

O video do dialogo
entre dois
professores, com
perspectivas
diferentes sobre um
determinado tema,
traz a tona outra
qualidade de
discussdo em um
férum pelos alunos,
pois possibilita novas
ramificagbes das
discussodes
(apresenta
perspectivas
verossimeis);

O dialogo registrado
entre dois
professores em um
férum pode ser
transformado em
“objeto” (conteudo)
para futuras consultas
de alunos;

Uma rede de
especialistas
comentando solugdes
para problemas
apresentados por
outros especialistas;

A possibilidade de
buscar um
especialista em um
assunto antes de se
recorrer a
bibliografias.

Professor/contetido

Interacdo sincrona
ou assincrona entre
os professores

Professores com
experiéncia no
conteudo realizam o
design instrucional
do seu préprio
objeto de
aprendizagem;

Tendéncia dos
sistemas de
producao de
conteudo de
tornarem-se mais
amigaveis,
diminuindo o tempo
e o esforgo para o
trabalho de
producgao.

Professor “aututor” de
um curso on-line
desenvolve e aplica o
préprio conteudo em
uma turma;

Professor, no
decorrer do curso on-
line em estruturas
mais abertas e
flexiveis, sugere
fontes de consulta,
adiciona novos
recursos (ex.: cria
uma tirinha em
quadrinho, produz um
video para explicar
um assunto etc.);
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Professor, com base
nas mudancgas que
ocorrem em um
determinado mercado
(ex.: Financeiro) e
cujo conteudo
produzido é
“perecivel” (sujeito a
alteragdes por conta
de fatores internos ou
ambientais), aplica
mudangas no
conteudo e informa
aos alunos para que
se mantenham
atualizados;

Professor mantém um
blog atualizado (extra
AVEA) para tratar de
assuntos que se
relacionam a uma
determinada matéria
em um curso on-line
e recomenda aos
alunos a leitura e a
oportunidade de
comentar seus
“posts”.

Conteudo/contetdo

Programas que
recuperam
informagdes,
tomam decisodes e
monitoram recursos
na rede

Sistema de interacao
complexo, pois alguns
deles sédo
semiautébnomos,
proativos e adaptativos,
utilizando recursos de
inteligéncia artificial.

Leitores de feeds e
RSS''® permitem que
um sistema pré-
programado (ex.: um
blog ou plug-in do
Moodle) se atualize,
trazendo informagdes
relevantes de um
determinado assunto

Por meio do cadastro
de palavras-chave em
buscadores, o
sistema atua como
agente inteligente e
notifica o usuario
(professor/aluno) toda
vez as palavras
cadastradas.

Tabela 11: Interagdes na educacéo on-line, baseado em Mattar (2009, p. 116 a 117) e Anderson (2003, p.

129 a 140). Organizagao nossa.

Mattar (2009) e Anderson (2003) concordam que pode haver outros tipos de

interagdes. Por exemplo, segundo Mattar: “(...) € possivel ainda lembrar da interagéo

entre o aluno e o designer do curso, e entre o aluno e as equipes de suporte — os
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monitores, dentre outras” (MATTAR, 2009, p. 118). Desejamos destacar as equipes de

suporte, pois notamos que este “agente” pode exercer grande influéncia na relagao de

proximidade do tridngulo interativo. As equipes de suporte enxergam (a partir de

relatérios e acessos as salas virtuais do AVEA) os momentos em que professores e

alunos estéo se distanciando. Vejamos a tabela abaixo:

Tipos de Interagao na Educacao On-line: Aluno e Professor x Equipe de Suporte

Tipos Definigcao Caracteristicas Exemplos na Educagao
Principais On-line
Interagéo do aluno com | e Equipe de suporte ¢ O aluno faz a inscrigéo
Equipe de a equipe de suporte da estabelece contato no no curso e recebe da
instituicdo (Nucleo de inicio do curso para equipe de suporte as
Suporte/Aluno EAD em instituicbes dar explicacdes de boas-vindas e as
académicas e natureza diversa aos recomendagdes para a
corporativas). alunos (dados de realizagao do curso;
primeiro acesso,
boas-vindas da e O aluno reporta a
instituicéo etc.); equipe de suporte, no
decorrer do curso, que
¢ Equipe de suporte o professor nao esta
recebe do aluno realizando feedback
(durante o curso) das atividades
informagdes de propostas (este pode
problemas técnicos no intervir como mediador
AVEA ou pedagdgicos com o professor).
com o professor,
buscando mediar
possiveis problemas;
Interagao do professor e Equipe de suporte e Equipe de suporte
com equipe de suporte parametriza o mantém contato com
da instituicdo (Nucleo de professor com os professor (por meio
EAD em instituicbes dados dos alunos que sincrono ou assincrono)
Equipe de académicas e farao parte da sua para saber se esta
corporativas). turma (no caso de um “tudo bem” — quando
Suporte/Professor curso em turma); percebe que o

Equipe de suporte
consolida e apresenta
a avaliagao de reacao
do professor para que
ele possa adotar
melhorias;

Intervém sobre
alguma comunicacao
inadequada no AVEA
por parte do
professor.

professor-tutor esta
“ausente” do AVEA num
periodo “fora da curva’”;

e Equipe de suporte

motiva o professor,
destacando boas
abordagens ou mesmo
0 sucesso de uma
atividade.

Tabela 12: Tipos de Interacdo na Educagéo On-line: Aluno e Professor x Equipe de Suporte, baseado na

citagdo de Mattar (2009, p. 118) e exemplos nossos.
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Assim, consideramos que a equipe de suporte, de maneira ampla, tem um papel
“mediador” no tridngulo interativo. Ela busca evitar conflitos nas inter-relagbes entre
professor/aluno ou mesmo de outros aspectos de interacdo, tendo em vista os valores
da instituicio e o modelo pedagégico do curso proposto, bem como motivar os
agentes (aluno e o professor) a prosseguirem um “percurso positivo” (KEMBER, 1995),
buscando diminuir a evasdo e a desisténcia. E importante salientar que, quanto maior a
turma ou o numero de alunos em um curso on-line, mais atenta a equipe de suporte deve
estar, acompanhando por meio de relatérios periddicos os acessos dos alunos e do
professor, realizando visitas nas “salas de aulas virtuais” para observar (de forma macro)
se a comunicagao esta amistosa, se os conteudos propostos estao disponiveis, se os
feedbacks do professor estdo sendo apresentados em tempo adequado, entre outros

critérios.
2.5. Sintese do Capitulo

Neste capitulo, buscamos trazer uma breve nog¢ao da interacédo e da interatividade
para a educagao on-line. Ao estudarmos a “interatividade tecnoldgica” e a “interatividade
pedagdgica”’, deparamo-nos com um “feliz encontro” desses elementos com os seguintes
aspectos que compdem a “arquitetura pedagoégica” descrita por Behar (2009, p. 25):
organizacionais, de conteudo, metodoldgicos e tecnoldgicos. Comegamos a observar que
0s agentes citados no trio comunicacional “emissor-mensagem-receptor” muito tém a ver

com o triangulo interativo: professor-conteudo-aluno.

Com base na visao de Silva (2010, p. 85), ao tratar da mudanga da comunicagao da
modalidade unidirecional para a modalidade interativa, comegcamos a perceber que essa
mudancga “equivale” também a mudanca de paradigma educacional que os agentes do
tridngulo interativo podem adotar para uma “nova” modelagem pedagdgica. Por exemplo,
quando Silva (2010, p. 85) menciona que a “mensagem” na modalidade unidirecional é
“fechada, imutavel, linear, sequencial’, observamos que o “conteudo” no triangulo
interativo (COLL; MONEREO, 2010, p. 145) possui o modelo “linear e sequencial”.

Quando se adota a estratégia de tornar essa comunicacao “interativa”, o conteudo
pode ser modificado para um modelo hierarquico ou hipertextual. Além do mais, quando
esse “conteudo” passa a ser modificavel (passa de rigido para flexivel e aceita
remixac¢bes), passamos para outro estagio de modelagem do conteudo, algo que ja
podemos observar “fora” dos ambientes formais de ensino-aprendizagem e que ja tem

ocorrido no ensino presencial, nos blogs e redes sociais.
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O mesmo vale para o papel do “emissor” (que lembra a figura do professor no trio
comunicacional): este pode adotar ndo sé a perspectiva educacional “behaviorista” (de
narrador, contador de histérias), mas também a de “construtor de rotas”, propondo
situagbes de aprendizagem derivadas dos pensamentos construtivista-interacionistas,
socioconstrutivista-interacionistas e conectivistas. E o que dizer do “receptor” (que, no
tridangulo interativo, remete ao aluno)? A modelagem pedagdgica pode ajuda-lo a passar
de “assimilador passivo” para um individuo “coautor, cocriador e conceptor” (SILVA, 2010,
p. 85).

Claramente, estamos destacando os binbmios da interatividade citados por Silva:
“participacao-intervencéo, bidirecionalidade-hibridacdo e permutabilidade-potencialidade”
(SILVA, 2010, p. 132). Na educagao on-line, a operacionalizagdao desses “bindmios”
ocorre quando o projeto técnico-pedagdgico comega a prever situacbes que saem da
“légica de distribuicdo” para uma “légica da comunicacéo interativa”, ou seja, quando os
alunos podem colaborar na construcdo do conhecimento e intervir no curso por meio da
disponibilizagdo de recursos tecnoldgicos nos AVEA, podendo se fazer ouvir e os

professores (ou a instituicdo) adotando como postura lhes “conceder” a palavra.

Enquanto designer instrucional, ja estive envolvido no projeto de universidade
corporativa de uma grande instituicao financeira, em que milhares de alunos realizavam
cursos on-line por meio de trilhas de aprendizagem e, ao mesmo tempo, participavam de
um game (no melhor estilo “fazendinha”, mas em outro contexto). Foi interessante notar
que, no comego desse projeto, limitamos a comunicagdo bidirecional (prevalecia a
unidirecional, por meio de noticias que publicavamos), mas nessas mesmas noticias
havia um imperceptivel “Deixe o seu comentario”. Logo, os comentarios e mensagens
eram tantos que fomos “obrigados” a criar um “Fale conosco”, ou seja, um canal para que

0s alunos se expressassem.

Sobre a revisao que fizemos da “interatividade tecnoldgica”, principalmente quanto
as TDIC (Tecnologias Digitais de Informagcdo e Comunicagao), trouxemos a tona algumas
tecnologias utilizadas nos processos de ensino-aprendizagem on-line e verificamos que
as decisbes por utilizar uma ou outra tecnologia educacional passam por diversas
discussées, tanto de natureza pedagdgica quanto tecnolégica. Num exemplo recente da
minha vivéncia profissional, discutiamos (equipe pedagdgica e tecnoldgica) softwares que
poderiam ser utilizados para o desenvolvimento de conteldos interativos. Essa discussao
levou em conta: o padrao de publicagao para comunicagdo com o AVEA (ex.: SCORM); a
seguranga da informagao (o0 quéao protegido da “pirataria” o conteudo ficaria se publicado

por aquela ferramenta); a compatibilidade com browsers e com dispositivos moveis —
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tablets; e as possibilidades de design e de atualizacdo e intervencédo do conteudista no
material. As “variaveis” da modelagem pedagégica (que incluem a perspectiva
tecnologica) ndo param por ai: numa discussdo mais aprofundada, aborda-se a

acessibilidade a modalidade de apresentacao do conteudo, entre diversos outros fatores.

Observamos também que, no tridngulo interativo da educag¢ao on-line, as TDIC
interferem nas atividades conjuntas (interatividade) do aluno-professor-conteudo, e que
tanto alunos quanto professores com perfil “nativo” ou “imigrante digital” poderao ter
posturas diferentes na interagao deste tridangulo. No entanto, o simples fato de um AVEA
dispor de recursos tecnoldgicos sofisticados nao quer dizer que tera uma interatividade
pedagodgica adequada. Em vista disso, concordamos com Silva: “o professor disponibiliza
meios de modos de participacao-intervencdo, de bidirecionalidade-hibridacdo e de
permutabilidade-potencialidade, propde projetos de trabalho, acompanha os grupos de

trabalho e mobiliza a sinergia entre as competéncias diversas” (SILVA, 2010, p. 205-206).

Destacamos também o papel da equipe de suporte com o professor e o aluno,
entendendo que ela possui papel fundamental na questao da proximidade por apoiar o
professor em situagées de “hiato” comunicacional (pois assim como o aluno, o professor
pode ter caracteristicas de um “nativo” ou “imigrante” digital) e buscar corrigir/evitar
situacbes de desgastes emocionais decorrentes de problemas tecnolégicos ou

pedagogicos com os alunos.

Buscamos, finalmente, “remixar” a conceituacdo de interatividade de Silva (2010,
p.23) para esta: Interatividade na educagao on-line é a disponibilizagao consciente de
melhores possibilidades interativas, atentando para as relagdes “virtuais” entre os seres
humanos, bem como para as alteragbes no trio comunicacional (emissdo-mensagem-
recepgdo) e para as interagbes dos agentes no tridngulo interativo (aluno-conteudo-

professor) com as TDIC.
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CAPITULO 3: A SENSAGAO DE PROXIMIDADE E DISTANCIA NA EDUCAGAO ON-
LINE

“(...) a percepcao da relagdo pessoal entre os que ensinam e
aqueles que aprendem promove o prazer de estudar e a
motivacado do aluno e que tal percepgao pode ser incentivada por
materiais de autoinstrugdo bem preparados e uma comunicagao a
distancia interativa e adequada.” (HOLMBERG, 1989, apud
PETTERS, 2001, p. 43)

Introducao

Como profissional da educacgao a distancia, sempre me intrigou saber — sobretudo
nas experiéncias assincronas — quais 0s elementos necessarios para que o aluno,
independente do tempo e local de estudo, tivesse a sensacéo de que n&o estava sozinho.
Buscava elementos nos cursos on-line que pudessem evocar “emog¢des humanas”, como,
por exemplo, a utilizagdo de personagens animados. Em um curso sobre “consércio de
automdéveis”, desenvolvido para uma grande industria automobilistica, procurei aplicar
uma histéria ladica para torna-lo mais prazeroso. Nesta divertida narrativa, trés
personagens possuiam partes de um mapa e, no melhor estilo “/Indiana Jones”, juntaram-
se para buscar um tesouro numa aventura (esta foi uma analogia para o conceito de
consorcio). Ja num curso on-line que buscava trazer a mensagem de “mudanca cultural”,
introduzi no inicio uma apresentagdo multimidia do poema “Mude”, de Clarice Lispector,

com uma bela trilha sonora e imagens que ilustravam cada um dos seus versos.

Sei que essa preocupacao em trazer a sensagao de proximidade nao se limita a
educacao on-line. Afinal, na web 1.0, muitos de nés compartilhamos por e-mail “anexos”
de PowerPoint com lindas imagens, trilha sonora e mensagens “inspiradoras” (outras com
teor engracado ou de reflexdo), com a intengcao de fazer nossos receptores (familiares,
amigos, colegas de trabalho) se divertirem, se emocionarem ou refletirem. Ja na web 2.0,
deixamos de compartilhar anexos e passamos a postar links nas redes sociais e
microblogs com videos do Youtube®, quadrinhos on-line, fotos, textos, animagodes, entre
outros da nossa autoria ou produzidos por terceiros. O “curtir’, antes expressado na
1) Like

forma de um “Gostei da sua mensagem!”, agora deu lugar aos simbolos ou *1 .

De certa forma, as experiéncias citadas evocam de maneira assincrona a sensagao
de presenca para os nossos interlocutores. Tanto que nossa “auséncia” virtual € sentida
quando nao estamos “visiveis” no Skype, Gtalk, no chat do Facebook (para citar os mais

comuns) ou em algum aplicativo de rede social: quantas vezes nao encontramos
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“presencialmente” pessoas que nos disseram: “Ei, fulano, nunca mais te vi no Face, esta
tudo bem?”. Vivemos num mundo onde a sensacdo de presenca é “sentida” no
ciberespaco. E o que dizer da sensacao de “distancia”? A propria comunicagao sincrona
(a0 mesmo tempo) ou assincrona (em tempos diferentes) ja sugere uma nova relagéao de
“distancia”. se no primeiro caso ha um distanciamento temporal entre a emissdo da
informagédo e o recebimento da resposta, no segundo esse distanciamento temporal é

minimizado — mas nao completamente: ainda falta a presencga corporea.

Dada esta breve introdugéo, consideramos relevante responder antes de entrar nas

questdes de proximidade e distancia na educacgao on-line: o que é sensacgio?
3.1. O que é sensagao?

Em sua reconhecida obra Fenomenologia da percepg¢do, Merleau-Ponty buscou

descrever a “nogao de sensacao”:

A nocgao classica de sensagéo ndo era um conceito de reflexdo, mas um
produto tardio do pensamento voltado para os objetos, o ultimo termo da
representagcdo do mundo, o mais distanciado da fonte constitutiva e, por
essa razao, o menos claro (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 32).

O fisiologista da percepgao testa, inicialmente, duas definicbes de “sensagéo”. Na
primeira, ele cita “eu poderia entender por sensac¢ao (...) a maneira pela qual sou
afetado e a experiéncia de um estado em mim mesmo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.
23-28), exemplificando tal definicho com uma mancha branca sobre um fundo
homogéneo. A mancha colocada sobre esse “fundo” tem a funcao de “figura”, e esta
percepgao ja esta carregada de um sentido (percebe-se uma camada sobre outra). Se a
superficie (o fundo) fosse verdadeiramente homogénea (isto é, sem qualquer mancha),
nao ofereceria nada para se perceber e ndo poderia ser dada nenhuma percepgao
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 26). Ja a segunda definigdo € uma rendncia a primeira da
“sensacao pela impressdo pura”, trazendo uma perspectiva empirista. O exemplo é
ampliado para uma mancha vermelha no tapete, produzindo uma “configuragéo espacial”,
ja que so pode ser considerada dessa cor porque ha uma sombra e sua relagdo com os
jogos de luzes. E possivel “qualificar” essa mancha vermelha se ela estiver estendida em
uma certa superficie (se fosse muito pequena seria inqualificavel). Assim, o autor explica
que o “vermelho” do seu exemplo ndo é uma “sensacao”, mas é “sensivel”, e a qualidade
nao € um elemento de consciéncia, mas uma propriedade do objeto. Com isso, ele quer

dizer que sentir é obter qualidades. Mas em que atmosfera se apresenta a qualidade?



89

Precisamos reconhecer o indeterminado como um fendmeno positivo. E
nessa atmosfera que se apresenta a qualidade. O sentido que ela
contém é um sentido equivoco, trata-se antes de um valor expressivo
que de uma significagdo logica. A qualidade determinada, pela qual o
empirismo queria definir a sensagdo, € um objeto, ndo um elemento de
consciéncia, e é o objeto tardio de uma consciéncia cientifica. Por esses
dois motivos, ela mais mascara a subjetividade do que a revela
(MERLEAU-PONTY,1999, p. 27 e 28. Grifo nosso).

As definicdes exploradas até este momento por Merleau-Ponty se modelam pelo
objeto percebido (no exemplo, a mancha), que também “delimita o sensivel pelas
condicbes objetivas das quais depende” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 28) — no exemplo,
0 jogo de luzes e a sombra sobre a mancha vermelha. Sobre os pontos tratados até
agora, Basbaum (2005, p. 36 e 37) elucida que tanto o empirismo como o racionalismo
(ja vistos no capitulo 1 desta dissertacao) buscaram, cada um da sua forma, explicar a
nocao de “sensagao”, mas que ha equivoco neste modelo. Dessa forma, Merleau-Ponty
continua com a sua busca por uma definicdo “objetiva” de sensacgéao, e passa a explorar
outro terreno: onde o “visivel é o que se apreende com os olhos, o sensivel é o que
se apreende com os sentidos” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 28). Apds um instigante
estudo da perspectiva de sensagéao pela ética da psicologia e da fisiologia, o autor chega
a reflexao de que “pensamos saber o que é sentir, ver, ouvir’. Assim, ele se propde a
investigar as experiéncias que cada uma dessas palavras designa para defini-las

novamente.

A compreensao do “sentir”, segundo Merleau-Ponty, reside no dominio pré-
objetivo que precisamos explorar em nés mesmos (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 34).
No decorrer da sua explanacao do “sentir’, o autor apresenta conclusées que devem ser
consideradas para a nogéo de sensagéo. Destaco aquelas que considero relevantes para

esta dissertacdo, com algumas contribuicbes de Santaella (2007) e de Basbaum (2005):

As diferencas entre o “sentir’ e o “juizo”:

O juizo é para “ela” (a experiéncia comum) uma tomada de posigéo, ele
visa conhecer algo de valido para mim mesmo em todos os momentos
de minha vida e para os outros espiritos existentes ou possiveis; sentir,
ao contrario, é remeter-se a aparéncia sem procurar possui-la ou saber
sua verdade (MERLEAU-PONTY,1999, p. 62. Grifo nosso).

Sobre a “pura sensagao”:

A pura sensacao, definida pela agdo dos estimulos sobre nosso corpo, é
o “efeito ultimo” do conhecimento, em particular do conhecimento
cientifico, e é por uma ilusao, alias, natural, que a colocamos no comego
e acreditamos que seja anterior ao conhecimento (MERLEAU-PONTY,
1999, p. 66).
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Sobre a percepgao:

A percepgcdo € portanto o pensamento de perceber (MERLEAU-
PONTY,1999, p. 67).

A percepgdo é nosso contrato com o mundo, inaugura a prépria nogao
de verdade: ela é esse interesse que nos langca além de ndés mesmos,
que nos pde em relacdo com as coisas que interrogamos por uma “fé
perceptiva” cujo proprio modo de ser € ocultar-se para fazer brotar o
mundo (BASBAUM, 2005, p. 67).

Assim, podemos dizer que os sentidos (a percepg¢ao) nos ligam ao
mundo: ao fazé-los, nos langam além de nds, a um espago, um cenario,
uma paisagem, uma alteridade que nos envolve — nos langa, enfim, em
sua diregdo: nos da sentido (BASBAUM, 2005, p. 52).

Sobre a sensacao e sua relagdo com o espaco:

Toda sensagdo é espacial, nés aderimos a esta tese ndo porque a
qualidade enquanto objeto sé pode ser pensada no espago, mas porque,
enquanto contato primordial com o ser, enquanto retomada, pelo sujeito
que sente, de uma forma de existéncia indicada pelo sensivel, enquanto
coexisténcia entre aquele que sente e o sensivel, ela propria é
constitutiva de um meio de experiéncia, quer dizer, de um espaco
(MERLEAU-PONTY,1999, p. 298).

[-..] nos humanos, o centro do espago perceptivo estd sempre no sujeito
que percebe, munido de um avangado sistema de diregdes, que muda
conforme o corpo percebedor se movimenta (SANTAELLA, 2007, p.
166).

Sobre a sensacgao e sua relagdo com o corpo:

Em suma, meu corpo ndo € apenas um objeto entre todos os outros
objetos, um complexo de qualidades entre outros, ele € um objeto
sensivel a todos os outros, que ressoa para todos os sons, vibra para
todas as cores, e que fornece as palavras a sua significagdo primordial
através da maneira pela qual ele as acolhe (MERLEAU-PONTY,1999, p.
317).

Os sentidos sdo modos de exploragao, investigagao e orientagdo, modos
de atencdo a tudo o que é constante na estimulagdo mutavel, capazes
de isolar a informacéo pertinente (SANTAELLA, 2007, p. 166 e 167).

Em resumo, observamos que, num primeiro momento, Merleau-Ponty explica a
sensagdo da perspectiva do objeto, em que se “delimita o sensivel pelas condigbes
objetivas das quais depende”; depois, que seria possivel “qualificar” esse objeto sensivel.
Finalmente, ele evolui a sua busca para uma definicdo “objetiva” da sensagao ao se

deparar com as experiéncias sensoriais que envolvem nosso proprio corpo e sentidos.

Isso nos sera muito util para compreender, mais adiante, a forma como os modelos

de EAD evoluiram e como acompanharam os estilos e preferéncias de aprendizagem dos
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alunos, descritos por Palloff e Pratt (2004, p. 60). Os autores apresentam sete estilos ou

preferéncias de aprendizagem, que se orientam pelos “sentidos”. Sao eles:

e Visual-verbal: o aluno prefere ler a informacgao;

¢ Visual-ndo verbal ou visual-espacial: o aluno prefere trabalhar com graficos

ou diagramas que representam a informacao;

e Auditivo-verbal ou verbal-linguistico: o aluno prefere ouvir o material

apresentado;

e Tatil-cinestésico ou corporal-cinestésico: o aluno prefere atividades fisicas e

praticas;
e Loégico-matematico: o aluno prefere a razao, a légica e os numeros;
e Interpessoal-relacional: o aluno prefere trabalhar com os outros;

e Intrapessoal-relacional: o aluno prefere a reflexdo e o trabalho com os

outros.

A partir dessa nogédo de “sensagao” trazida por Merleau-Ponty e dos estilos de
aprendizagem de Palloff e Pratt, investigaremos o que pode caracterizar a sensagao de
distancia e proximidade na educacgao on-line.

3.2. A Sensacgao de Distancia na Educagao On-line

Tori explica que “o significado de uma mensagem, assim como as intensidades das
respostas, se alteram a medida que a distancia entre os interlocutores varia” (TORI,
2010, p. 42). O primeiro autor a tratar dos aspectos psicolégicos e comunicacionais da
distancia na EAD foi Michael Moore, da Pen State University. Em 1977, ele trouxe a tona
um conceito chamado distancia transacional. Segundo o autor, trata-se de uma “teoria
pedagogica que explica a natureza dos programas e dos cursos e pode ajudar a
compreender e orientar o comportamento de professores e alunos” (MOORE, 2007, p.
251).

A teoria da distancia transacional trata do “universo de relagdes professor-aluno
que se dao quando alunos e instrutores estdo separados no tempo e/ou espago”
(MOORE, 1993, p. 22). Moore destaca que “a separacao entre alunos e professores afeta

profundamente tanto o ensino quanto a aprendizagem” (MOORE, 1993, p. 22). Essa
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separagao faz surgir “um espago psicolégico e comunicacional a ser transposto, um
espaco de potenciais mal-entendidos entre as intervengdes do instrutor e as do aluno”
(MOORE, 1993, p. 22).

Enquanto professor-tutor em um curso on-line de extensao universitaria, bem sei o
que a distancia transacional significa: no momento em que escrevia esta dissertacao,
havia alunos no ambiente virtual de aprendizagem aguardando a minha interagdo. Sei
disso porque na ocasido recebi e-mails desses alunos pelo smartphone: alguns me
“‘cobrando” por ainda nado ter dado a devolutiva da atividade realizada; outros
aguardavam o meu comentario sobre as suas contribuicdes no férum, enfim, cada aluno
com uma ansiedade. Naquele momento, tive a sensagédo de débito, uma urgéncia em
responder a esses alunos... Parecia que, quanto mais tempo passavam sem a minha
interagéo, mais se distanciavam (sendo que fisicamente ja estavam longe). Reconhego
que a reagao a essa minha “sensagao” podera ser oferecida a partir do siléncio, ou seja,
na proxima vez que eu provocar a interagdo desses alunos, minha voz podera ecoar sem
respostas. Esse € um dos pregos “pagos” quando a disténcia transacional — dada por
esse espacgo psicolégico e comunicacional — ndo é superada. Peters busca explicar um

pouco dessa minha sensacgdo. Segundo ele, a distancia transacional

atinge o seu auge quando docentes e discentes ndo tém qualquer
intercomunicagao e quando o programa de ensino esta pré-programado
em todos os detalhes e prescrito compulsoriamente, sendo que,
consequentemente, necessidades individuais nao podem ser
respeitadas. Analogamente, ela € menor se o programa de estudos esta
aberto, isto é, nado fixado, sendo que, por isso, enseja frequentes
didlogos, nos quais podem expressar-se o0s pré-conhecimentos,
interesses e desejos dos estudantes individualmente, determinando o
andamento do ensinar e aprender (PETERS, 2001, p. 63).

Moore (1997, p. 23) explica que trés variaveis de ensino-aprendizagem descrevem
a distancia transacional: o dialogo, a estrutura e a autonomia do aluno. Peters, por sua
vez, sintetiza que esta € uma “fungéo de trés grandezas, que mudam de uma situagao
para outra, em parte inclusive sdo antagbnicas ou até mesmo excludentes” (PETERS,
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2001, p. 65). No livro Educagéao a Distancia: uma viséo integrada' ~, no artigo “Principios

"9 Este livro é a versdo traduzida do original Distance Education — a Systems View, o edition, Wadsworth,

2005. A tradugdo desta obra (publicada em 2007), na nossa avaliagdo, apresentou alguns erros de
localizagdo. Isso pode ser observado, por exemplo, na pagina 239, em que a tradugdo traz “Teoria da
Interagdo a Distancia”, quando se esperava falar da “Distancia Transacional” (transactional distance). Aqui
vale ainda outra nota: o conceito de “transacdo”, conforme explicado por Moore (1983, p. 22), surgiu com
John Dewey. Moore toma “emprestado” de Boyd e Apps (Redefining the Discipline of Adult Education, San
Francisco: Jossey Bass 1980, p. 5) a seguinte explicagdo para explicar esta “transagéo”. ele “denota a
interagdo entre o ambiente, os individuos e os padrdoes de comportamento numa dada situagao”.
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Teodricos de Educacdo a Distancia e na obra Didatica do ensino a distancia, Moore,

Kearsley e Peters explicam cada uma dessas variaveis.

3.2.1. Didlogo

O termo “dialogo” é usado para “descrever uma interagao ou série de interagdes
que possuem qualidades positivas que outras interagdes podem nao ter” (MOORE, 1993,
p. 22). Segundo Moore, pode haver interagdes negativas ou neutras, mas o termo
“dialogo” se reserva as interacdes positivas. Peters (2001, p. 72) complementa dizendo
que tal “interacdo pode ser direta ou indireta entre docentes e discentes” e que “quando
se leva o ensino a distancia a sério e nao se entende simplesmente como distribuicdo e
leitura de materiais de estudo, deve-se oferecer oportunidade suficiente para o dialogo”
(PETER, 2001, p. 82). De acordo com Moore (2007, p. 241), a extensao e a natureza do

didlogo podem ser determinadas:

o pela filosofia educacional do individuo ou grupo responsavel pela

elaboragéo do curso;
o pelas personalidades do professor e do aluno;
o pela matéria do curso;

o por fatores ambientais: Moore destaca pelo menos trés fatores, que serao
citados pela ordem de importancia: 1) a existéncia de um grupo e o numero
de alunos por professor; 2) o meio de comunicagdo''; 3) a linguagem do
aluno em relacao ao instrutor (se o aluno fala uma lingua estrangeira, ele

poderia interagir menos).

Peters e Moore explicam que a concepc¢ao do dialogo “estaria comprometida com a

pedagogia humanista, em que o didlogo de pessoa para pessoa teria importancia central,

2 Dado o problema de localizagéo citado anteriormente, optamos por consultar o artigo com a tradugéo do

original de Moore pela ABED - Associacdo Brasileira de Educagéo a Distancia, realizada em 2002:
“Principios Teodricos de Educagao a Distancia", editado por D. Keegan (Londres: Routlege, 1993). A tradugéo
foi realizada por Wilson de Azevedo e José Manuel da Silva.

21 Moore (2007, p. 241) exemplifica a questdo do meio de comunicagdo citando um curso por

correspondéncia e um curso on-line. Em ambos os casos, pelo fato de ser escrito, trata-se de um dialogo
altamente estruturado. No caso da correspondéncia, trata-se de um dialogo lento, e no caso do e-mail, possui
provavelmente maior grau de didlogo pela rapidez do trafego das mensagens. Ele também descreve (1993, p.
23) que “ndo se pode dizer com certeza que qualquer meio, ndo importa quédo interativo seu potencial,
proporcionara um programa altamente dialégico, uma vez que ele sera controlado por professores que
podem, por boas ou mas razdes, decidir ndo aproveitar sua interatividade, e uma vez que podera ser utilizado
por alunos que podem ou ndo desejar entrar em didlogo com seus professores”.
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desde que transcorra sem estruturas e sem fim predeterminado” (PETERS; MOORE,

2001, p. 73). Aqui vale trazer a perspectiva sobre dialogicidade do educador Paulo Freire:

[...] a dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos,
narrativos em que o professor expde ou fala do objeto. O fundamental é
que professor e alunos saibam que a postura deles é dialégica, aberta,
curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve.
[...] O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até
a intimidade do movimento de seu pensamento (FREIRE, 1996, p. 33).

Algumas constatagdes sobre o didlogo, do ponto de vista de Moore, Peters e Tori,

merecem ser ressaltadas:

O

Moore prescreve que a “extensao do dialogo entre professores e alunos em
algumas areas de conteldo e em alguns niveis académicos € maior que em
outras em que meios semelhantes sdo usados” (MOORE, 1997, p. 23). Ele
exemplifica que um curso de poés-graduacdo de Ciéncias Sociais oferece
muito mais oportunidades para abordagens “socraticas” do que um curso de
Matematica, que requer uma abordagem mais centrada no professor e

menos dialogo.

O tedrico da distancia transacional também descreve que, “manipulando os
meios de comunicagao, € possivel ampliar o didlogo entre alunos e seus
professores e assim reduzir a distancia transacional” (MOORE, 1993, p. 23).
Aqui, o autor traz uma comparagéo interessante (ainda que sejam exemplos
“off-line”, dada a época em que foram mencionados). No caso da utilizagao
de um meio unidirecional, como a televisdo, ndo havera didlogo
simplesmente porque o meio nao permite, enquanto o aluno por
correspondéncia (via correio), poderia ter uma interagdo bidirecional

oferecida pelo meio, mesmo que a interagao seja mais demorada.

Numa abordagem mais contemporanea, Tori explica que a “existéncia de
meios que possibilitem uma boa interagéo (proximidade fisica ou tecnologias
interativas, como videoconferéncia, por exemplo) é condigcdo necessaria,
mas nao suficiente, para a ocorréncia do dialogo” (TORI, 2010, p. 61). O
autor diz que deve haver “predisposicdo psicologica dos participantes e a
necessidade de condigdes propicias” (conforme ja observamos nos fatores

ambientais enumerados por Moore).
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o Peters enumera diversas fungdes didaticas para o dialogo. Ele lembra que,
em 1997, havia muitas dificuldades objetivas (técnicas e financeiras) que
inibiam a utilizacdo do dialogo na EAD, mas que elas “poderiam diminuir
algum dia no ensino a distancia de segunda e terceira geragdes” (PETERS,
2001, p. 75). Segundo o autor, do ponto de vista da EAD:

a participagdo no dialogo ativa e intensifica a reflexdo sobre problemas
cientificos. Trocando ideias diferentes, colocando opinido sobre opinido,
assumindo posi¢oes, pondo sempre de novo em duvida conclusdes e
exercendo critica, os estudantes adquirem nova relagao com o conteudo
discutido, ao contrario do que ocorre quando tomam conhecimento dele
apenas por leitura e reflexao e somente assimilam verdades. O interesse
no objeto aumenta: reconhece-se um grau mais elevado de
envolvimento, que pode chegar até o engajamento (PETERS, 2001, p.
78).

3.2.2. Estrutura

Moore explica que o termo estrutura se refere aos “elementos do projeto do curso
ou as maneiras de se estruturar o programa de ensino para ser transmitido pelos diversos
meios de comunicagao” (MOORE, 1993, p. 26). Ele enfatiza que a extensao e a natureza
da estrutura sdo as mesmas do diadlogo. Ja Peters explica que essa designacdo
abreviada de Moore se da pela “estruturagdo do processo ensino-aprendizagem até em
seus detalhes” (PETERS, 2001, p. 86 e 87), pois ela ndo estaria aberta a imprevistos e

seria planejada passo a passo.

O instrumento principal da estruturacao seriam os “cursos impressos ou pacotes de
estudo multimediais”. Um exemplo extremo de estruturagao seria, nas palavras de Moore
(2007, p. 243), um programa de televisdao gravado, que acarretaria na auséncia de
didlogo e no qual cada parte do conteudo é predeterminada e cada atividade do instrutor
€ cronometrada. Tori explica que “o nivel de estruturagdo do programa de um curso se
refere a rigidez ou a flexibilidade de seu projeto em termos de objetivos, estratégias e
métodos” (TORI, 2010, p. 61). Para ele, em geral, “quanto maior for a estruturagao de um

programa educacional, maior sera a distancia transacional”.

Peters (2001, p. 88) diz que o ensinar e 0 aprender na estruturagao se baseiam no
modelo behaviorista, pois a “eficiéncia e o controle de sucesso objetivado” tornam-se

prioritarios. Ele aponta “desvantagens” e “vantagens” da estruturagéo:
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o Desvantagens: quando um curso no ensino a distancia é fortemente
estruturado, segundo Peters (2001, p. 89), ele pode reduzir o processo de
ensino-aprendizagem que seria “complexo” para um conjunto exatamente
calculado de determinadas fungbes de ensino-aprendizagem (o que o autor
chama de “unidimensional’, pois pode carecer de demonstrar as dimensdes
histérica, social e politica). Peters (2001, p. 90) também diz que um curso
altamente estruturado esta centrado no professor e, muitas vezes, acaba
perseguindo o caminho mais curto em diregdo ao alvo, negligenciando a
participacédo dos estudantes e tornando-os passivos no processo de ensino-

aprendizagem.

o Vantagens: apesar das desvantagens didaticas citadas, o autor explica
(PETERS, 2001, p. 91 e 92) por que a aceitagdo do ensino a distancia
estruturado é tdo grande entre universidades a distancia'??. Uma das razées
foi a ideia de que com planejamento, um modelo “industrial” de producgao
dos materiais educacionais e contando com a cooperagdo de renomados
professores e especialistas, seria possivel desenvolver ofertas de ensino de
qualidade que superariam o ensino presencial. Portanto, uma vantagem
didatica da estruturagdo € que “pode-se alcangcar com essa maneira de
ensinar muitos grupos e grupos muito amplos, transmitindo-lhes conteudos
didaticos de qualidade” (PETERS, 2001, p. 150).

Com isso, Peters busca entender por que a maioria das instituigdes universitarias
da sua época ofereciam cursos fortemente estruturados. Primeiro ele faz um retrospecto
dos elementos estruturais do estudo a distancia primitivo, chegando a conclusédo de que
no modelo estruturado do ensino por correspondéncia ja havia uma série de
caracteristicas estruturais importantes que “possibilitavam, faciltavam e favoreciam o
estudo sem a presenca de professores'®” (PETERS, 2001, p. 124). O autor segue sua
explanacéo trazendo o caso pioneiro da Open University inglesa, que comegou um
trabalho que revolucionou a forma de estruturacdo dos cursos de ensino a distancia:
optou-se por trabalhar com a concepcéo de “equipe de cursos”, formada por especialistas
de diversas areas, que decidiam previamente os objetivos de estudo, a selecdo de

conteudo e a formulagao de perguntas e testes.

22 No contexto brasileiro, podemos descrever que esta aceitagdo € maior entre as instituicdes corporativas.

Peters fala do contexto alemé&o ao qual pertence.

'3 Fatores de Efeitos Didaticos (Peters, 2001, p. 127): dosagem; divisdo em ligbes; sequenciacéo;

periodizacdo; dialogo simulado; resumo; perguntas para repeticdo; perguntas para exercicio; autotestes;
ensino individual por correspondéncia; corregdo de tarefas escritas; numeragéo corrida de todos os capitulos
para facilitar o acesso; indices remissivos; notas marginais; destaques por grifo.
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Conforme ilustra Peters, isso

se evidencia quando se imagina como um estudante esta sentado
objetivamente em casa, sozinho e isolado na escrivaninha, estudando o
curso, enquanto atras dele se encontram virtualmente cinco, oito ou até
12 especialistas, tentando ajuda-lo, cada um por si engajado em muitos
sentidos (PETERS, 2001, p. 134).

Esse tipo de desenvolvimento de curso estruturado se replicou para diversas
instituicbes no mundo, mas sofreu variacbes, como pbde ser constado por Mason e
Goodenough (PETERS, 2001, p. 136), que agruparam em cinco tipos o desenvolvimento
de cursos e ainda surpreendem pela atualidade (considerando que escreveram em

1983):

Tipos de desenvolvimento de cursos estruturados e suas consequéncias

Tipos de desenvolvimento de cursos estruturados

Consequéncias positivas (+) e negativas (-)

Um unico docente redige materiais (+) O fato de os cursos de ensino a distancia
Tipo 1 didaticos para o estudo com presenga. | estruturados nao serem produzidos por
trabalho em equipe néo significa caréncia
didatica, pois refletem a maneira de pensar, a
imaginacéao e a originalidade pessoal de cada
docente.
Um docente atua sozinho pelo
Tipo 2 desenvolvimento do curso e trabalha (-) No que diz respeito a seu design didatico,
apenas com um redator. provavelmente ndo se pode atingir o grau de
qualidade que pode ser conseguido pela
atuacgao conjunta de um maior nimero de
especialistas em equipes por longos periodos.
Tipo 3 Um docente coopera como autor em (-) Excessos da tecnologia do ensino, falta de
ligacdo ndo muito estreita com sensibilidade didatica e participagéo reduzida
tecndlogos em educagao e um redator. | do docente, inclusive na fase de estruturacao
didatica.
Um tecndlogo em educagao ou um
grupo de tecnoélogos em educagéao é (-) Os programas de ensino e aprendizagem,
Tipo 4 responsavel pelo desenvolvimento de elaborados por trabalho em equipe, muitas
um curso. Recorrem a docentes vezes parecem frios e impessoais.
externos para elaborar os textos
basicos, que serao retrabalhados em (+) No que diz respeito a seu design didatico,
textos didaticos autoinstrutivos. pode-se atingir um grau de qualidade maior
pela atuagdo conjunta de um grande nimero
Trabalham docentes, tecnologos em de especialistas em equipes por longos
educagdo de diversas procedéncias, periodos.
Tipo 5 especialistas em midia, especialistas
em testes, graficos e um redator e
desenvolvem o curso sob
responsabilidade coletiva.

Tabela 13: Tipos de desenvolvimento de cursos estruturados, por Mason e Goodenough (apud PETERS,

2001, p. 136) e Consequéncias positivas e negativas dos tipos de desenvolvimento de cursos estruturados
(PETERS, 2001, p. 136 a 141). Organizagao nossa.




98

Os fatores até aqui destacados nos parecem essenciais para compreender a
variavel “estrutura” na distancia transacional. Finalmente, vale um comentario sobre os

extremos da estruturagao trazidos por Peters que nos parece propicio a esta dissertagao:

[...] se o programa de ensino e aprendizagem € elaborado passo a passo
— como no ensino programado, por exemplo — e se, depois de cada
passo no estudo, se exige um retorno para controle, que indica se a
aprendizagem visada realmente ocorreu, os estudantes podem, por um
lado, ter a sensagdo de serem “assistidos” a todo momento durante o
estudo. Por outro lado, tal densidade estrutural pode levar os estudantes
a se sentirem como que, por assim dizer, conduzidos na andadeira e
dificilmente podem desenvolver iniciativas proprias no estudo. [...]
Estamos obtendo estruturas que possibilitam tanto o ensino expositivo e
prescritivo quanto o estudo autbnomo autodirigido. O design didatico
torna-se um jogo com muitas variaveis (PETERS, 2001, p. 148 e 155.
Grifo nosso).

3.2.3. Autonomia

Segundo Moore e Kearsley, autonomia significa que os “alunos tém capacidades
diferentes para tomar decisdes a respeito do seu proprio aprendizado” (MOORE;
KEARSLEY, 2007, p. 245). Para compreendermos o fendmeno da autonomia, os autores
(MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 244) dizem que a extensao do dialogo e o grau e
estrutura variam em fungdo do curso e do programa, sendo que essa relagao implica na
autonomia do aluno. Num curso com pouca distancia transacional, por exemplo, os
alunos recebem instrucbes e orientagcbes permanentes e os materiais educacionais
permitem ser modificados para atender as necessidades individuais; ja num curso com
maior distancia transacional, em que ha menos didlogo e mais estrutura, os alunos
recebem alguma orientagdo. No entanto, quando n&do ha dialogo nem estrutura, torna-se
necessario que os alunos sejam independentes e tomem suas decisbes sobre as

estratégias de estudo, conforme explica Peters:

[...] eles mesmos [os estudantes] reconhecem suas necessidades de
estudo, formulam objetivos para o estudo, selecionam conteudos.
Projetam estratégias de estudo, arranjam materiais e meios didaticos,
identificam fontes humanas e materiais adicionais e fazem uso delas,
bem como quando eles préprio organizam, dirigem, controlam e avaliam
o processo da aprendizagem (PETERS, 2001, p. 95. Grifo nosso).

Trata-se de um conceito relativo (assim como o didlogo e a estrutura), em que
determinados programas e cursos permitem aos alunos exercitar autonomia no
desenvolvimento do seu plano pessoal de aprendizado, encontrar recursos para o estudo
e decidir se o seu préprio progresso foi ou nao satisfatério. Moore e Kearsley advertem

que nao sio todos os alunos que estao prontos para ser autbnomos, e lembram que
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Malcolm Knowles, te6rico da andragogia, ja dizia que a autonomia € uma caracteristica

inerente dos adultos.

Entre os autores pesquisados, Peters se mostra um dos maiores defensores da
autonomia, pois diz que esse tipo de estudo “parece corresponder as tendéncias do
tempo e estar aberto para o futuro” (PETERS, p. 93 a 102). Ele amplia esta terceira
variavel da distancia transacional, dizendo que “estudantes sdao auténomos quando
assumem e executam as fung¢des dos docentes”. Também segundo o autor (PETERS,
2007, p. 97), os docentes estdo mais engajados em desenvolver cursos altamente
estruturados que fortalecem o habitual modelo expositivo do que propiciar situagbes de

estudo autdbnomo que os obrigam a abandonar esse modelo.

O educador Paulo Freire, no primeiro capitulo de sua obra Pedagogia da

Autonomia, apresenta uma dimens&o social para a questao da autonomia:

[...] o necessario é que, subordinado, embora, a pratica “bancaria”, o
educando mantenha vivo em si o gosto da rebeldia que, agugando sua
curiosidade e estimulando sua capacidade de arriscar-se, de aventurar-
se, de certa forma o “imuniza” contra o poder apassivador do
“bancarismo”. [...] Esta é uma das significativas vantagens dos seres
humanos — a de terem se tornado capazes de ir mais além de seus
condicionantes (FREIRE, 1996, p. 13).

Finalizamos aqui a abordagem das trés variaveis da distancia transacional de
Moore. Tori (2010, p. 62 e 63) ainda propde uma decomposigéo da distancia transacional
em “componentes”. distancia espacial, distdncia temporal e distancia interativa. A
distancia espacial se refere a separagao geografica ja existente entre aluno e professor.
O autor declara que, para quebrar essa barreira geografica, alguma tecnologia deve ser
utilizada. Ele explica que “o limite da tecnologia sera conseguir reproduzir a mesma
sensacdo de proximidade oferecida pela presenca fisica”. Ja a distancia temporal
refere-se ao tipo de realizagao da atividade: sincrona ou assincrona. O dialogo em tempo
real, segundo Tori, “aumenta a sensacao psicolégica de proximidade” e que, quando
ausente, provoca distanciamento. Em sua analise, a condigdo necessaria ao dialogo é a
interatividade — ao que ele atribui como distancia interativa —, que poderia ser
minimizada com a utilizagdo adequada de técnicas pedagdgicas e pelo uso de

tecnologias interativas.

3.3. A Sensacao de Proximidade na Educagao On-line

Antes de comecar a falar sobre este tema, vou relatar uma experiéncia pessoal: no

decorrer do mestrado, antes do exame de proficiéncia em lingua estrangeira (inglés), fiz
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um curso preparatorio. Eu ndo tinha disponibilidade de estar “fisicamente” em uma escola
de inglés, pois estava cuidando do meu filho na época com 5 anos. Ao mesmo tempo,
necessitava de um professor para me orientar. A solugéo foi realizar, via Skype, aulas
com uma professora de inglés que morava a pouco mais de 5 km da minha residéncia.
Recordo-me que a professora possuia uma didatica excelente, mas muitas das coisas
que ela falava e desejava mostrar por escrito, acabava me enviando em um e-mail com
anotagdes no Word. Essa “assincronia” prejudicava, de certa forma, o andamento da
nossa aula. Na verdade, percebi que ela desconhecia um recurso do Skype que poderia
favorecer a nossa proximidade: o recurso “Compartilhamento de tela”, no qual é possivel
apresentar, em tempo real, as anotagcbes do One Note®, como uma ‘lousa virtual”.
Lembro que, apds sugerir a professora a utilizacido desse recurso, pude notar uma

reducdo da minha sensacéo psicoldgica de distanciamento do conteudo.

Esse exemplo nos parece relevante para trazer uma pergunta: afinal, proximidade e
presenga sao a mesma coisa? Tori (2010, p. 101) explica que, mesmo que estejam muito
préoximas, as sensacgdes de proximidade e de presenca podem ser analisadas de forma
separada. Preseng¢a, conforme ele traz do ISPR'*, seria a “maneira natural como
percebemos o mundo fisico ao nosso redor”. Como estamos orientados a educagéo on-
line nesta dissertacdo, consideramos conveniente trazer também a definicdo de presenga

quando mediada por tecnologia (telepresencga):

E um estado psicoldgico, ou percepgdo subjetiva, no qual a percepgdo
de determinado individuo, passando por uma experiéncia gerada/filtrada,
parcial ou totalmente, por meio de tecnologia, falha, total ou parcialmente
em reconhecer o papel da tecnologia no processo (TORI, 2010, p. 101).

Ainda segundo Tori (2010, p. 103), sob a perspectiva de Biocca'®, a presenca
poderia ser identificada de trés formas: presencga fisica (sensagédo de estar imerso em
determinado ambiente fisico), presenca social (sensagdo de estar com alguém) e
autopresenca (sensacgao de pertencimento). O autor ressalta a importancia da presencga
social para a area de educacao e explica que, nesse tipo de presencga, ndo ha apenas
duas possibilidades — com ou sem presenca —, mas uma “gama continua, indo da nao

presenga ao sentido de presenga natural em um ambiente real” (TORI, 2010, p. 104).

|SPR é a sigla para “International Society for Presence Reserach”. O site indicado por Tori é:

<http://ispr.info/about-presence-2/about-presence/>. Acesso: em 21 nov. 2012.
25 F_ Biocca, “The Cyborg’s Dilemma: Progressive Embodiment in Virtual Environments”, em Journal of
Computer-Mediated = Communictaion, v. 3, n. 2, 1997. Foi buscado no enderegco citado
<http://www.ascusc.org>, no entanto, ja ndo estava mais disponivel. Acesso em: 21 nov. 2012.
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Quanto a proximidade, ja vimos que dois grandes aspectos foram trazidos a tona
por Tori para a superagao das distancias espacial, temporal e interativa: a utilizagao de
técnicas pedagédgicas adequadas e o uso de tecnologias interativas. Esses dois
aspectos visam aumentar a sensagao de proximidade entre alunos e professores.
Retomando'® uma colocagéo de Peters: “(...) encontrar meios e caminhos para superar,
reduzir, amenizar ou até mesmo anular a distancia fisica” (PETERS, 2001, p. 47) é algo
que se busca desde as primeiras tentativas de estabelecer principios didaticos no ensino
a distancia.

Dito isso, o autor faz questdo de analisar cinco modelos'®” na EAD e comentar
quais os elementos didaticamente relevantes'?® adotados por eles para diminuir a
distancia entre docentes e discentes, ou, em outras palavras, para simular
proximidade. Vamos situa-los na perspectiva de Cool e Monereo' (2010, p. 19) e
também pelos estilos e preferéncias de aprendizagem (através dos sentidos) segundo
Palloff e Pratt (2004, p. 60):

126 \/imos esta colocacgao no topico “Estado da Arte” desta dissertagéo.

27 peters (2010, p. 48 a 62) cita o modelo da correspondéncia, o modelo da conversagdo, o modelo

professoral, 0 modelo tutorial e 0 modelo tecnolégico de extensao.

128 Cabe notar que havia um “espirito da época” para cada um dos modelos citados, que tiverem
naturalmente os seus defensores e questionadores. Peters (2001) traz muitas ressalvas para cada um
desses modelos. Nesta tabela, buscamos destacar os elementos didaticos que tiveram a intengdo de ampliar
a proximidade entre alunos e professores na EAD.

'2% Cool e Monereo (2010, p. 19) propéem o seguinte quadro:

QUADRO l.1
Evolucao das tecnologias da comunicagio e das modalidades educacionais a elas associadas

:::gi::te Linguagem Tecnologias de  Caracteristicas Tipo de Modalidades
psicossocial Origem dominante Etapas comunicagac da interagao sociedade educacionais
Natural Adapracio das Oral ® Protolin- B Fala B Presenca # Sociedade B |mitacdo
(fisiolégico) pessoas ao guagem B Mimica fisica dos agraria B Recitagdo
meio natural, ®m Etapagestual ® Relatos em interlocutores B Sociedade | Aula magna
facilitada por ®m Etapa oral prosae B Proximidade es- artesanal
instrumentos, verso pacial e temporal H Sociedade
para sobreviver B Trovas e | Acbes estamental
em um ambiente cangoes simultaneas ou
hostil. sincronicas
Avrtificial Modificacéo do Escrita B Escritura ® Escritura B Presenca ® Sociedade | Textos
(técnico) meio natural ideografica manual em simbdlica dos industrial manuscritos
para adapta-lo 8 Escritura diferentes interlocutores B Sociedade B Livros didéticos
as pessoas. fonética suportes | Contiguidade urbana ® Ensino por
B Prensa espacial e m Sociedade correspondéncia
grafica temporal de massas
B Correio B Acbes
postal assincronas
Virtual (Re)criacao de Analdgica B Analogica B Representagio m Sociedade ® Ensino a
{eletrénico) novos meios de B Telégrafo, simbélica dos audiovisual distincia e
comunicagao e telefone, TV interlocutores audiovisual *
desenvolvimento
para responder Digital u Digital B |ndependéncia # Sociedadeda B Ensino apoiado
aos desafios da B Multimidia espacial e informacao por computador
globalizacdo. temporal
B Sem fio W Acbes sincronas | e-learning
B [nternet e assincronas

Fonte: Quadro elaborado a partir de: Adell (1977), Bautista (2004), Castells (2000}, De Kerckhove {2005), Echenarria (1999), Ellerman (2007), Palamidessi {2006) e Retortillo (2001).
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Modelos de EAD e os elementos didaticos para simular proximidade

Tipos de Caracteristicas do Elementos didaticos Estilo ou
Modelos Modelo para simular Preferéncia de
proximidade Aprendizagem do
Aluno
Modelo da O ambiente psicossocial | e Dialogo por escrito; Pressupde alunos com

Correspondéncia

situa-se no Artificial
(Técnico), com
presenca simbdlica dos
interlocutores e
contiguidade espacial e
temporal;

Fundamentadas na
escrita e no correio
postal, as agdes neste
modelo sdo assincronas
e utilizadas
primordialmente em
sociedades industriais,
urbanas e de massa.

Locugao direta;

Tom pessoal;

Estilo mais informal;
Busca substituir a
comunicagao oral pela
“escrita”.

estilos ou preferéncia
visual-verbal ou légico-
matematica.

Modelo da
Conversacao

O ambiente psicossocial
situa-se no Artificial
(Técnico), com
presenca simbdlica dos
interlocutores e
contiguidade espacial e
temporal;

Fundamentadas na
prensa grafica e na
escritura manual em
diferentes suportes, as
acdes neste modelo sao
assincronas e
primordialmente
utilizadas em sociedades
industriais, urbanas e de
massa.

Simulagao de uma
conversa entre
docente e discente
por escrito;
Escrita préxima da
linguagem falada
(linguagem clara e um
tanto coloquial);
Docente/Autor refere-
se a si mesmo, no
material didatico, comg
“eu”, em vez de “nés”;
Apela ao lado
emocional dos
estudantes;
Evita densidade
exagerada de
informacoes;

Docente busca criar
a atmosfera de um
diadlogo amigavel,
criando o sentimento
de uma relagao
pessoal para
aumentar a alegria e
a motivagéo no
estudo;

Requer grande

empatia do docente

para prever as

Pressupde alunos
com estilos visual-
verbal e visual-ndo
verbal ou visual
espacial.
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reagdes dos alunos;
e Pode trazer
prejuizos para a
apresentagao de
conteudos
cientificos no
Ensino Superior.

Modelo
Professoral

O ambiente psicossocial
situa-se no Artificial
(Técnico), com
presenca simbdlica dos
interlocutores e
contiguidade espacial e
temporal;

Fundamentadas na
prensa grafica e na
escritura manual em
diferentes suportes, as
acdes neste modelo séo
assincronas e
primordialmente
utilizadas em sociedades
industriais, urbanas e de
massa.

Os docentes transferem
sua habilidade e arte
para o texto didatico, de
forma que ele possa
substituir todas as suas
fungdes didaticas
fundamentais, a saber:
busca despertar e
direcionar a atencao
dos alunos; busca
despertar e aumentar o
interesse; fundamenta
0s objetivos; faz
referéncia a
conhecimentos prévios
ligados ao objeto;
expde o conteudo em
partes e numa
sequéncia didatica para
facilitar a recepgao;
expde com bastante
clareza assuntos
dificeis; busca obter
feedback da
aprendizagem do aluno
proporcionando
oportunidades para
realizacao de
exercicios.

Pressupde alunos
com estilos visual-
verbal ou légico-
matematico, além
dos estilos visual-
verbal, visual-nao
verbal ou visual
espacial.

Modelo Tutorial

O ambiente psicossocial
situa-se no Artificial
(Técnico), com
representagao
simbélica dos
interlocutores e
contiguidade espacial e
temporal;

Fundamentadas na
prensa grafica e na
escritura manual em
diferentes suportes, as
acdes neste modelo sao
assincronas e

e Busca despertar a
ideia de um dialogo
com um tutor
imaginario;

¢ O texto didatico nao
tem funcao
expositiva, de
apresentar o
conteudo, mas de
estimular sobretudo
o estudo autbnomo;

e Destinado a
familiarizar o aluno
com o objeto
oferecido nas

Pressupde alunos
com estilos visual-
verbal e visual-ndo
verbal ou visual
espacial.
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primordialmente

utilizadas em sociedades
industriais, urbanas e de

massa.

unidades de estudo
e introduzi-lo na
tematica, discutir
pré-requisitos para
o estudo com
sucesso, informar o
tempo que sera
empregado em
cada atividade,
ajudar no resumo e
reflexao;

e Tem aspecto
motivacional mais
forte do que
instrucional, pois
busca estimular os
alunos a aplicar o
que estudaram e
realizar atividades;

e Distingue-se dos
modelos de
correspondéncia e
de conversagao por
nao tentar
conquistar a
simpatia do aluno e
também nao possui
0 engajamento
atencioso do
modelo professoral.

Modelo
Tecnolégico de
Extensao

O ambiente psicossocial

situa-se no Virtual

(Eletrénico analdgico ou

Apresentagao oral do
professor oferece maior
sentido de

Pressupde alunos
com diversas
preferéncias:

(Assincrono) digital), com autenticidade, mesmo
representagao quando gravada em o Visual-verbal;
simbolica dos audio e video e enviada | ¢ Visual-ndo verbal
interlocutores e para os alunos. ou visual
contiguidades espacial e espacial;
temporal. e Auditivo-verbal

ou verbal-

Fundamentadas na linguistico;
multimidia, com o Tatil-cinestésico;
utilizagdo da linguagem e Logico-
oral, as agbes neste matematico.
modelo sao assincronas
e primordialmente
utilizadas em sociedades
audiovisuais e da
informacgao.

Modelo O ambiente psicossocial | e Participagdo nas Inclui  alunos com

Tecnolégico de situa-se no Virtual aulas com o auxilio | diversas

Extensao (Eletronico digital), com de meios técnicos preferéncias:
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(Sincrono) presenca fisica dos de informagéo e Visual-verbal;
interlocutores, o que comunicacgao; Visual-ndo
requer interdependéncia Modelo economiza verbal; ou visual
espacial e temporal; o esforcoe o espacial

dispéndio de e Auditivo-verbal
desenvolver ou verbal-
métodos de ensino linguistico;
utilizagao da linguagem especificos para o e Tatil-cinestésico;
oral, as agbes neste ensino a distancia; e Logico-

modelo sdo sincronas e e Estudo com
primordialmente
utilizadas em sociedades

Fundamentadas na
multimidia, com

matematico;
presenca realizado | o |nterpessoal-
a determinada

anes s relacional;
audiovisuais e da distancia; e Intrapessoal-
informagao. o Apresentacéo oral relacional.

do professor
oferece maior
sentido de
autenticidade.

Tabela 14: Modelos de EAD e os elementos didaticos para simular proximidade. Quadro elaborado a partir de
Peters (2001), Coll e Monereo (2010), Palloff e Pratt (2004). Organizagédo nossa.

Pensando no espectro que ha entre uma atividade de aprendizagem'® totalmente
presencial e outra totalmente a distancia, Tori (2010, p. 73 a 81) chega a formular um
indicador, batizado de “indice PP — indice de potencial de proximidade”. Segundo o
autor, “0” (zero) simboliza uma atividade totalmente a distancia e “1” (hum) uma atividade
totalmente presencial. O objetivo deste indice, segundo o autor, seria “dimensionar o
potencial de uma determinada atividade de aprendizagem, com base nas caracteristicas
projetuais da mesma, de apresentar sensac¢ao de presenga sob a perspectiva do aluno, o
qual deve ser o centro do processo de aprendizagem” (TORI, 2010, p. 75). Quanto as
finalidades deste indice, uma chama atencdo em especial: “ser utilizado como um
termdmetro para o designer instrucional avaliar as necessidades e/ou possibilidades de

eliminagao de distancias durante o planejamento de um curso” (TORI, 2010, p. 76).

O autor também propée uma “linguagem para modelagem de programas de
aprendizagem”, na qual busca apresentar, por meio de uma linguagem grafica de
representacdo, a “taxonomia das midias” e as relacbes de “distancia na educacio”
(TORI, 2003, p. 67 a 88). Entendemos que este seria um “proximo passo” para nossa
pesquisa, pois permitiria representar os diversos aspectos de um modelo pedagdgico e

“articula-los mais harmoniosamente” (TORI, 2003, p. 62).

30 Tori (2010, p. 75) considera que uma atividade de aprendizagem ou agéo de aprendizagem representa

qualquer modulo formado por uma sequéncia de agdes que tém lugar dentro de um projeto, ou programa,
com fins educacionais, podendo englobar um simples segmento dentro de uma aula ou todo um curso.
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3.4. Sintese do Capitulo

Tendo em vista as perspectivas sobre a sensacido de distancia e proximidade na
educacado on-line, devo utilizar modelos pedagogicos que permitam superar ou mesmo
reduzir a distancia transacional?

Peters explica, na perspectiva de Moore, que a “redugéo da distancia transacional
de modo algum é um objetivo que se deveria buscar sob quaisquer circunstancias”
(PETERS, 2001, p. 64). Segundo ele, ndo se trata de reduzir, mas sim de buscar a
dosagem certa de dialogo e estrutura em cada situagdo (PETERS, 2001, p. 64). Portanto,
nos parece que reconhecer as caracteristicas e nuances dos fendmenos que implicam a
sensacgao de distancia e proximidade pode nos ajudar a tomar decisbes mais acertadas

para um modelo pedagdgico. Afinal, como diz Merleau-Ponty:

Aquilo que chamamos de sensagao € apenas as mais simples das
percepcoes e, enquanto modalidade da existéncia, ela ndo pode, assim
como nenhuma percepgao, separar-se de um fundo que, enfim, é o
mundo (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 324).

As tecnologias interativas conseguem suprir a sensagao de presenga? Para Tori, a
“tecnologia ainda ndo consegue substituir perfeitamente o contato ao vivo” (TORI, 2010,
p. 29). O autor evidencia que, entre as qualidades de se estar em um mesmo espago
fisico, a interagao entre aluno e professor e entre os préprios alunos pode ser facilitada,
sendo que o professor ainda pode obter, de forma instantdnea e continua “feedback

visual, auditivo e emocional” dos alunos (TORI, 2010, p. 28).

Mas ha excegbes: numa aula para um grande numero de alunos, o potencial da
“‘presenga fisica” pode nao ser bem aproveitado, tornando a atividade educacional

altamente expositiva. Assim, Tori deixa claro que, nos dias atuais,

‘ndo existe ainda uma tecnologia que possibilite a geracdo de uma
sensagao de presenga idéntica a natural. Esse ponto sera atingido
somente quando o meio tecnoldgico se tornar totalmente imperceptivel
ao usuario” (TORI, 2010, p. 103).
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CAPITULO 4. PESQUISA ETNOGRAFICA VIRTUAL

“Quando trabalhamos com o mesmo conceito por angulos
ligeiramente diferentes e investigamos as questdes que o cercam,
construimos conexdes ainda mais numerosas e profundas.
Coletivamente, essa teia de conexbes e associagdes abrange
aquilo que chamamos informalmente de compreenséo.” (KHAN,
2013, p. 51).

Introducao

A partir de agora, buscaremos contextualizar a situagdo-foco da nossa pesquisa a
esta revisdo tedrica, com o objetivo de identificar qual a influéncia do modelo
pedagogico para a sensagao de proximidade e distancia entre os sujeitos em um

ambiente virtual de ensino-aprendizagem.

A pesquisa etnografica, segundo Andion e Serva, deve ter uma especial

preocupacao em “contextualizar o fendmeno e o espaco analisado”.

Ora, se buscamos compreender fendmenos organizacionais, a
contextualizagdo é uma passagem incontornavel e a pesquisa
etnogréfica leva em conta essa necessidade no momento da concepgéo
do campo tematico de estudo. Tempo, espaco e atores particulares do
contexto de pesquisa devem ser retratados descrevendo a teatralidade
das tematicas pesquisadas e ressaltando a sua vivacidade (GODOI,
MELLO; SILVA e col., 2006, p.158. Grifo nosso).

Em 2011, na posi¢do de professor-tutor, juntamente com o Nucleo de EAD da
Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS), submetemos a ABED

¥ e ao Prémio e-Learning Brasil'*

(Associacao Brasileira de Educagdo a Distancia)
informagbes institucionais sobre a USCS, sobre a educagdo a distancia e, mais
precisamente, sobre o curso on-line de extensao universitaria “PEAD — Profissional em
Educagcdo a Distancia”. Reconhecendo o carater formal dos textos, produzidos e
validados pela Coordenacdo e Nucleo de EAD™® da instituicdo, apresentamos este

contexto com base em citagdes:

1 A submissao do trabalho foi para a ocasido do 17° Congresso Internacional de Educacdo a Distancia,

promovido pela ABED. Disponivel em: <http://www.abed.org.br/congresso2011/>. Acesso em: 12 mar. 2013.

132 A Universidade de Sao Caetano do Sul, em 2011, foi agraciada com o Prémio e-Learning Brasil na

categoria “Contribuicdo Marcante”. Disponivel em:
<http://www2.elearningbrasil.com.br/anuario/Anuario2011.pdf>. Acesso em: 12 mar. 2013.

33 O Prof. Dr. Denis Donaire € o pré-reitor de educagéo a distancia e coordenador do curso. O Nucleo de

Educacao a Distancia é “responsavel pelo desenvolvimento do projeto e plano do curso”. A Prof? Lourdes
Valeria de Cillo é a Gestora do Nucleo de EAD — USCS, e a Prof? Catia Milreu atua na Coordenagéo da
Tecnologia do Nucleo. Alunos bolsistas da universidade atuam no desenvolvimento dos materiais didaticos.
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e Sobre a Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS)

A Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul esta localizada na
cidade de Sado Caetano do Sul, municipio da regido do Grande ABC
Paulista, que se caracteriza pelo seu potencial industrial, urbano e pela
intensificacdo do setor de servicos, bem como pela qualidade de vida
que propicia a sua populagao.

A instituicdo desempenha suas atividades ha mais de 41 anos, dispde de
uma sofisticada infraestrutura, dividida em dois campi, que atendem aos
jovens provenientes dos municipios da regido do Grande ABC e da
cidade de Sao Paulo. Mais detalhes sobre a USCS podem ser obtidos
através do site: http://www.uscs.edu.br/

(Fonte: trecho do projeto submetido @ ABED para o 17° Congresso
Internacional de EAD, em 10/05/2011)

e Sobre a Educacao a Distancia na USCS

A USCS em 2009 implantou a educagao a distdncia em cursos
superiores presenciais com base na Portaria MEC n® 4.059/04 relativa &
oferta de 20% do contetdo na modalidade a distancia.

A evolugdo dos processos apresentados pela Comissdo levou ao
entendimento de que a Universidade deveria preparar-se para o
credenciamento da modalidade e na Lei n® 4.581, de 27 de dezembro de
2007, foi criada a Pré-Reitoria de Educagédo a Distancia (PROEAD).
Dessa forma, esta Pré-Reitoria passou a compor a Alta Administragao da
USCS, juntamente com as demais, a saber, Pré-Reitoria de Graduacgao,
Pro-Reitoria  de Pés-Graduagdo e Pesquisa, Pro-Reitoria de
Comunicacéao e Extensao e a Pro-Reitoria Administrativa e Financeira.

(Fonte: trecho do projeto submetido ao prémio “e-Learning Brasil 20117,
em 03/05/2011)

O aumento na quantidade de alunos que fizeram disciplinas a distancia
foi expressiva: de 266 alunos no 1° semestre de 2009, temos
atualmente, 5517 alunos no 1° semestre de 2011.

(Fonte: trecho do projeto submetido @ ABED para o 17° Congresso
Internacional de EAD, em 10/05/2011)

E valido citar que, em novembro de 2012, a USCS obteve credenciamento do MEC
(em fase de homologacdo no momento desta dissertagdo) para a oferta de cursos
superiores na modalidade a distancia. A quantidade de alunos que realizam as disciplinas

a distancia cresce a cada ano.
e Sobre o curso on-line de extensao universitaria “PEAD”

O trecho abaixo é uma apresentacao do projeto “Profissional em EAD”, que sera

foco desta dissertagéao:
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Com o objetivo de preparar o corpo docente, desenvolvemos o projeto
“Profissional em EAD” (PEAD), para oferecer treinamento constante,
bem como oferecer ao publico externo, atendendo a uma demanda do
mercado profissional.

O curso foi concebido na perspectiva da necessidade de profissionais na
area de Educacdo a Distancia, apontada pelo mercado de trabalho.
Atualmente, os profissionais da area de Educagdo a Distancia nem
sempre possuem uma formagdo especializada nesse segmento,
buscando cursos de curta duragdo para complementacdo de seus
conhecimentos.

A USCS, parceira desde 2005 da empresa MicroPower, aceitou a
sugestdo do Sr. Francisco Soeltl para o desenvolvimento do contetudo e
implantacéo de curso de extensdo on-line (totalmente via Internet), nivel
de pés-graduagado, com carga horaria total de 120 horas e certificacédo
pela USCS em “Profissional em Educagéo a Distancia — EAD”. O curso
foi implantado em 2010 e é oferecido em trés moédulos independentes de
40 horas. A cada modulo cursado o aluno recebera certificagdo em
Extensdo em:

o “Docéncia, Planejamento e Gestdo em EAD”;
o “Desenvolvimento de Contetidos para EAD (Design Instrucional)”;
o “Tutoria em EAD”.

Professores e profissionais da area coorporativa, internos e externos da
USCS formam o publico-alvo do curso, como os demais interessados em
praticas e conceitos sobre Educacao a Distancia — EAD. Atendendo nao
somente a uma demanda interna da USCS (com o inicio de suas
atividades em EAD), mas também todo o mercado externo, que devido a
crescente utilizagdo da EAD pelo mercado corporativo e académico e
que necessita formar seus profissionais para atuarem nesta area.

(Fonte: trecho do projeto submetido ao “Prémio e-Learning Brasil 20117,
em 03/05/2011. Grifo nosso)

e Sobre o moédulo “Desenvolvimento de Conteudos para EAD (Design

Instrucional)”

O foco desta dissertacdo sera exclusivamente na oferta do mddulo

“Desenvolvimento de Contetidos para EAD (Design Instrucional)”'**

, realizado no
periodo de 2010 a 2012. No decorrer da pesquisa, traremos nos momentos mais
convenientes detalhes de aspectos institucionais e do curso em questéo. A tabela abaixo

nos ajuda a ter uma visao “geral” deste curso.

% A ementa deste modulo pode ser visualizada em:

<http://ead.uscs.edu.br/mod/resource/view.php?id=21353>. Acesso em: 12 mar. 2013.
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TURMA 1 TURMA 2 TURMA 3 TURMA 4 TURMA 5 TURMA 6
Junho 2010 Outubro 2010 Marco 2011 Setembro 2011 Marco 2012 Outubro 2012
F(’)?;'r‘t’:‘;gj 20/06/2010 a | 20/10/2010a | 21/03/2011a | 12/09/2011a | 12/03/2012 a 10/10/2012 a
i 24/08/2010 19/12/2010 22/05/2011 18/11/2011 06/05/2012 12/12/2012
LA 40 h 40 h 40 h 40 h 40 h 40 h
Horaria
Alunos
Matriculados 26 29 21 23 26 26
Professor-
Tutor 1 1 1 1 1
Equipe de
Suporte
(Nucleo de 3 3 3 3 3
EAD 135
AVEA™® LMS LMS LMS Moodle Moodle Moodle
comercial comercial comercial

Tabela 15: Visao geral do curso “Desenvolvimento de Contetidos — Design Instrucional”. Organizagédo nossa.

Dado este breve “panorama”, é valido notar que, no decorrer da pesquisa, iremos
nos referir em grande parte do tempo como “TURMA 1”, “TURMA 3’ etc. Para tal,

recomendamos que a tabela acima seja constantemente revisitada.

4.1. Justificativa Metodoldgica

A metodologia escolhida para este trabalho foi o0 método da pesquisa etnografica
virtual'®. Andion e Serva (GODOI; MELLO; SILVA e col., 2006, p. 153), sobre as
particularidades da postura etnografica, explicam que sua “construgao é feita in loco, a
partir do encontro e da relagado entre pesquisador e pesquisado”. Podemos destacar que

isso se evidencia nesta pesquisa: durante a oferta dos mdédulos do curso PEAD, no

135 Aqui destacamos principalmente a presenga de trés “personagens”: 1) Gestora do Nucleo de EAD; 2)

Coordenadora de TI; e 3) Monitores (alunos bolsistas que atuavam tanto na preparagdo do material do curso
quanto no monitoramento do curso, prestando auxilio técnico aos alunos.

%6 AVEA é a sigla para “ambiente virtual de ensino-aprendizagem”

37 preferimos n&o nos referir ao nome do LMS (Learning Managment System) utilizado, apenas nos referir

como um LMS comercial. O Moodle, por ser um software “open source”, ou seja, livre e gratuito, sera citado
sem reservas.

8 MEISTER (2012, p. 30 — rodapé) explica que esta pesquisa também pode ser “denominada [ou
comparada a] etnografia digital (...)", entre outras nomenclaturas citadas pela autora.
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periodo de 2010 a 2012, este pesquisador (GOMES, R. A) atuou como professor-tutor

nas seis turmas que serao objeto de analise.

Diferente de algumas pesquisas etnograficas, este encontro entre pesquisador e
pesquisado é realizado no ciberespago, ou seja, exclusivamente a partir de ambientes
virtuais de ensino-aprendizagem. Dessa forma, a corrente de etnografia seguida foi a da
pesquisa etnografica virtual™®. Buscamos nos orientar pelo trabalho de Meister (2012)'*,
que utilizou esse método em sua tese de doutorado, contando ainda com a perspectiva

de Christine Hine'', em sua obra Etnografia Virtual.

Uma das propostas da etnografia € “religar” multiplas dimensdes. Andion e Serva
explicam que “dimensdes que, segundo a ciéncia classica, sdo vistas como estanques e
separadas podem enfim ser compreendidas na dialética da sua diferenca e
complementaridade” (GODOI; MELLO; SILVA e col., 2006, p. 154). Acreditamos que, ao
tratar do modelo pedagdgico e estudar a sua influéncia para a sensacgao de proximidade
e distancia entre os sujeitos nos AVEA, estamos fazendo um exercicio constante de
‘religagao”. E tratando mais especificamente da questdo da dialética, Andion e Serva

explicam que ha trés dimensdes a serem observadas:

« dialética sujeito/objeto’*?;

« dialética individuo/sociedade ou particular/geral'; e

« dialética subjetividade/objetividade'.

%9 Meister (2012, p. 41 e 42), baseada em Pierre Lévy, diz que a origem da palavra virtual é “virtus, que

indica forga, poténcia e nas suas reordenagdes passa por virtualis e depois finalmente virtual”. A autora
explica, dessa forma, que o virtual (...) torna o ciberespago um “vetor de um universo aberto”.

0 A Prof® Dr@ Izabel Patricia Meister desenvolveu sua tese de doutorado (2012), intitulada A Tecitura do
Conhecimento nas Redes Sociais: hébitat das inteligéncias coletivas (Universidade Presbiteriana Mackenzie).
A orientagdo da pesquisa seguiu esta metodologia, a qual nos foi recomendada pela banca examinadora de
qualificacdo. O objetivo geral de Meister (2012, p. 21) foi “analisar as redes sociais virtuais como espaco do
conhecimento”.

1 Observamos, ainda, que Meister se baseia fortemente nos estudos de Christine Hine (2004), e optamos

por seguir a sugestao bibliografica da autora, juntamente com a de Godoi, Mello, Silva e col., 2006, no livro
Pesquisa Qualitativa em Estudos Organizacionais, capitulo 5: “A etnografia e os estudos organizacionais”.

%2 Os autores (2006, p. 154) explicam que “o encontro entre pesquisador e pesquisado se da a partir de uma
relagdo ao mesmo tempo de cumplicidade e de alteridade, na qual as semelhangas e as diferengas entre os
dois polos estdo constantemente vindo a tona”. Essa dialética sera fundamental para o exercicio de
observacao dos agentes do tridangulo interativo nos AVEA.

%3 Os autores (2006, p. 154-155) defendem que uma das caracteristicas da pesquisa etnografica &, a partir
de um caso particular, buscar uma leitura “social dos fenédmenos”, ou seja, uma visdo geral. Buscaremos,
com base na revisdo bibliografica, obter indicadores “gerais” para avaliar aspectos micro na pesquisa,
devolvendo novamente resultados “gerais”. Mas os autores alertam (2006, p. 156): a “etnografia propde fazer
comunicar dimensdes separadas, sem reduzi-las a unidades elementares ou a leis gerais”.
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Meister (2012, p. 30) faz uma retrospecgéo dos principios da etnografia virtual,
explicados na obra de Hine (2004), na qual notamos grande sintonia com a perspectiva
de Godoi, Mello, Silva e col. (2006):

[...] a presenga prolongada do pesquisador no seu campo de estudo; o
desafio do espago de interagdo como cultura e artefato cultural, ndo
necessariamente separado de outros espagos nao virtuais; o
crescimento das interagdes que nos leva a reconsiderar a ideia de uma
etnografia ligada a um lugar, a multiplos espacos. Ela nos indica a
possibilidade de pensa-la mais que multissituada, no caso fluida,
dindmica e moével. Como consequéncia, o campo de estudo [l6cus] deve
ser repensado, podendo estar nos fluxos e nas conexdes [em transito]
em vez de usar as localidades e os limites como principios
organizadores. O deslocamento espacial provoca o deslocamento
temporal. E irremediavelmente parcial, as descricdes devem basear-se
para além das representagdes fiéis sobre realidades dadas como
objetivas, elas devem levar em conta a ideia de relevancia estratégica
para a interpretacdo do fendmeno. A etnografia virtual implica uma
intensa imersdo pessoal na interagdo com os informantes e com a
tecnologia. Sincronicidade e assincronicidade entre pesquisador e
informante, trabalhando diferentes divisbes espaciais e temporais. E,
finalmente, € uma etnografia virtual também porque se adapta as
condigdes em que se encontra, ndo pretendendo estabelecer uma Unica
forma de comportamento frente ao fenbmeno (MEISTER, 2012, p. 30).

Nesta pesquisa, faremos uma interligacdo entre os dados quantitativos e
qualitativos, obtidos a partir do Nucleo de EAD da instituicdo e de controles realizados

pelo professor-tutor do curso, buscando como perspectiva principal a visao do aluno.

4.2. Coleta de Dados

Dividimos a coleta de dados em trés niveis:

e Perfil das Turmas/Alunos: com base em Pallof e Rena (2003), buscamos tragar
um perfil dos alunos que participaram do curso. Para tal, consideramos: género,
idade, regiao, formagao académica, ocupagao principal e tipo de instituicao em
que atuam. Também descrevemos a situacdo final dos alunos no curso:

aprovados; reprovados; evasivos.

e Avaliacao de Reacdo e Indicadores de Proximidade: os alunos das seis
edi¢cdes foram convidados, ao final do curso, a responder a uma avaliagdo com 35
questdes objetivas (com uma escala de cinco niveis) e a uma questdo aberta

(dissertativa) sobre o curso realizado. Muitas das questdes tratam da interacdo e

%4 As realidades objetiva e subjetiva precisam ser consideradas na pesquisa etnografica. Os autores (2006,

p. 155), citando Godelier, explicam que “a interagdo entre pesquisador e pesquisado ndo é neutra, mas ela se
confronta sempre com realidades objetivas (...)". Em nossa reviséo bibliogréafica, buscaremos tratar assuntos
com carga objetiva (modelos pedagdgicos e interatividade) e subjetiva (sensagao/percepgédo). Da mesma
forma, esses aspectos serdo evidenciados em nossa pesquisa.
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da interatividade proposta no modelo pedagdgico do curso entre aluno/conteudo,

aluno/professor e aluno/aluno.

e Modelos Pedagédgicos dos Cursos Ofertados: com base em Behar (2009),
propomos uma tabela para analisar o modelo pedagoégico do curso ofertado. Nela,
constam os quatro aspectos que compdem a “arquitetura pedagdgica” do curso, a
saber: a) Aspectos Tecnoldgicos; b) Aspectos de Conteudo; C) Aspectos
Organizacionais; e d) Aspectos Metodoldgicos. Buscamos identificar alguns
elementos que mudaram entre uma turma e outra, ou seja, que modificaram a

composi¢ao do modelo pedagadgico.

4.2.1. Perfil das Turmas/Alunos

O curso “Desenvolvimento de Conteudos para EAD — Design Instrucional” teve
publico predominantemente do género feminino nas suas seis edicdes. Na TURMA 1,
apesar da prevaléncia do género, notamos uma participagdo maior do publico masculino

em relagdo as outras turmas.

Genérodos Alunos

Quantidade

1 2 3 5 6
M Qtd. Genéro Masculino 12 10 8 9 8 6
H Qtd. Genéro Feminino 14 19 13 14 18 20

Figura 6: Género dos alunos do curso “Desenvolvimento de Conteudo — Design Instrucional”.

Organizagao nossa.

A regiao predominante dos participantes foi a Sudeste, representada fortemente
pelo estado de Sao Paulo (94 pessoas). Em seguida vem a participacao bem mais timida
de estados como Rio Grande do Sul (12 pessoas), Pernambuco (11 pessoas), Distrito

Federal e Rio de Janeiro (ambos com 9 pessoas).
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Figura 7: Estados dos alunos. Organizagao nossa.

Quanto a idade dos alunos, observa-se que, nas seis edigdes, a faixa etaria

predominante foi de 30-34 anos, seguida de 35-39 anos. Na sequéncia, observamos que

as faixas etarias de 45-49 anos, 40-44 anos e 24-29 anos sao as mais representativas.

Finalmente, as faixas etarias que compreendem as idades de 50 a 70 anos aparecem.

Nos chama a atengao que nenhum aluno da faixa etaria de 18-24 anos tenha participado

do curso.
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Faixa Etaria dos Alunos

. I . I . I . I . I . I . I . I — -

18a24 24:z129
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40adsd 45ad49 5Ca54 55a58 60:z64 55a70

Figura 8: Faixa etaria dos alunos. Organizagdo nossa.

Se as faixas etarias forem observadas por turma, temos outro quadro interessante:

o grafico demonstra que, na TURMA 1, o publico predominante estava na faixa etaria de
30-34 anos; TURMA 2, 30-34 e 45-49 anos, na mesma medida; TURMA 3, 35-39 anos;
TURMA 4, 45-49 e 50-54 anos, na mesma medida; TURMA 5, 35-39, 30-34 e 24-29, na
mesma medida; e TURMA 6, 35-39 anos, seguida por 30-34 anos.
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Faixa etaria (por turma)

18224 | 24229 | 30a34 | 35239 | 40a44 | 45249 | 50a54 | 55a59 | 60a64d
mTurmal 4] 3 10 4 3 2 0 1 3
M Turma2 a 3 7 3 2 7 2 3 1
mTurmas3 4] 1 9} 5 3 3 pA 1 2
ETurmad 4] 1 3 3 2 4 a4 2 2
mTurmas 4] 4 a4 6 2 2 3 3 1
B Turma6 0 5 5 7 5 2 1 0 0

Figura 9: Faixa etaria (por turma). Organizagdo nossa.

As formagbes dos alunos, como pode ser constatado na tabela abaixo, eram das

mais variadas. Os numeros mais expressivos, no entanto, sdo dos sujeitos com formagao

em Administragdo (21 pessoas); Pedagogia (19 pessoas); Letras (14 pessoas); e

Psicologia (10 pessoas). Se agrupados por categoria (ex.: formados em Odontologia,

Nutrigdo, Farmacia, Fisioterapia, Enfermagem, Educagdo Fisica), notamos uma

quantidade significativa de alunos: 19 pessoas da area de Biologicas e Saude.

Web Design

Sistemas de Informacéo

Processamento de Dados

Odontologia

Marketing

Licenciatura Matematica

Licenciatura (Educagdo Artistica)

Gestdo de RH

Fisioterapia

Farmacia

Enfermagem

Economia

Design Grafico

Design de Ambientes
Comunicagdo Social..

Ciéncias Contabeis

Administracdo

Formacaodos Alunos
3

21

Figura 10: Formagéao dos alunos. Organizagao nossa.

Nota-se que a instituicdo profissional dos alunos situava-se principalmente no

ensino universitario (41 pessoas), seguida de profissionais da educacao corporativa (27

pessoas), governo (24 pessoas), consultoria (8 pessoas) e industria (6 pessoas).
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Instituicdo Profissional dos Alunos

Varejo

lecnologia

Saide

Logistica

Industria

Governo

Ensino Universitario
tnsino Meédio e Fundamental
Educacdo Corporativa
Consultoria
Construgdo Civil
Bancos

Agropecudria

50

Figura 11: Instituicdo profissional dos alunos. Organizagdo nossa.

A tabela abaixo demonstra a situacdo dos alunos como: matriculados, aprovados,
reprovados e evasivos. Os alunos matriculados sao aqueles que pagaram pela sua
inscricdo ou eram alunos-bolsistas (nota-se que a TURMA 2 teve a maior quantidade de
alunos matriculados); os alunos aprovados foram aqueles que obtiveram, ao final do
curso, nota igual ou superior a 7 e “frequéncia minima” de 75% (as TURMAS 1, 3 e 6
tiveram os maiores indices de aprovagao); os alunos reprovados obtiveram nota menor
ou inferior a 7 e “frequéncia minima” inferior a 75% (as TURMAS 2 e 5 foram as mais
representativas); e os alunos evasivos foram aqueles que deixaram o curso no inicio ou

durante a sua oferta (nos chamam a atencdo as TURMAS 4 e 6).

Aprovacdo / Reprovagdo/Evasio
60
50
w
e 40
3
<
Q
° 30
Q
T
©
3
€ 20
©
=
g
10
0
1 2 3 5
Alunos Evasivos 3 4 1 9 2 5
Alunos Reprovados 5 16 5 4 13 1
B Alunos Aprovados 18 9 15 11 11 20
B Alunos Matriculados 26 29 21 23 26 26

Figura 12: Aprovagéo / Reprovacao / Evas&o. Organizag&o nossa.
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4.2.2. Modelos Pedagégicos nos Cursos Ofertados

Neste topico, apresentamos os elementos dos modelos pedagdgicos que foram
mantidos ou modificados em cada turma. No ANEXO Ill (necessaria a consulta para
plena compreensado), com base em Behar (2009), desenvolvemos uma tabela para

analisar o modelo pedagdgico do curso ofertado, por turmas.

Nesta tabela, constam os quatro aspectos que compdem a “Arquitetura
Pedagdgica”, a saber: a) Aspectos Tecnolégicos; b) Aspectos de Conteudo; c)
Aspectos Organizacionais; e d) Aspectos Metodoldgicos. Buscamos identificar os
elementos que mudaram entre uma e outra turma, ou seja, que “alteraram” a composi¢cao
do modelo pedagdgico. O quadro sintetizado abaixo representa como a tabela dos
modelos pedagodgicos foi estruturada: para cada um dos quatro aspectos, identificamos
elementos (condizentes com a sua categoria) que passaram por alguma mudanga

significativa (destacadas na cor vermelha):

Turma 2 Turma 3 Turma 4 Turma 5 Turma 6
Outubro Margo Setembro Marco Outubro
2010 2011 2011 2012

Aspectos Tecnoldgicos

Modelos
Pedagdgicos

Aspectos de Conteudo

Aspectos Organizacionais

Aspectos Metodolégicos

Mudanca de Elemento do Modelo Pedagdégico

Tabela 16: Quadro sintetizado da tabela dos Modelos Pedagdgicos (ver Anexo lll). Organizag&o nossa.

Um dos aspectos claros de mudanga no modelo pedagdgico na oferta deste curso
foi a transicdo de um ambiente virtual de ensino-aprendizagem “comercial’, com
concepcao behaviorista (centrado na interagdo aluno/conteudo), para o AVEA “Moodle”,
com perspectiva socioconstrutivista-interacionista (centrado nas interagdes aluno/aluno e
aluno/professor). Entretanto, os agentes (professor-tutor e equipe de suporte)

permaneceram 0s mesmos nas seis edi¢cdes (turmas), bem como o conteudo-base.
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Figura 13: LMS comercial (TURMA 1) vs. LMS Moodle (TURMA 6).

As comunicagdes entre o professor-tutor e os alunos no curso “Desenvolvimento de
Conteudos para EAD (Design Instrucional)” ocorreram inteiramente pelo ciberespaco,
que, segundo Santaella, “(...) € o espacgo informacional das conexdes de computadores
ao redor do globo, portanto um espaco que representa o conceito de rede e no qual a
geografia fisica ndo importa, pois qualquer lugar do mundo fica a distancia de um clique”
(SANTAELLA, 2007, p. 178). Nesse ciberespaco, cuja interface se deu unicamente pelo
Portal de EAD da universidade responsavel pelo curso, as comunicagbes foram
realizadas utilizando recursos assincronos e sincronos, como e-mail, forum,
webconferéncia e chat, que permitiram a interagdo com os alunos sob as quatro
palavras de ordem citadas por Santaella (2007, p. 180-182): disponibilizar, expor, trocar e
colaborar.

e e-mail: conforme descrito por Santaella (2007), esta tecnologia “combina alguma
das vantagens do telefone, do fax e das cartas” (SANTAELLA, 2007, p. 179).
Principalmente nas primeiras turmas, este recurso foi muito utilizado para
disponibilizar mensagens das quais o tutor desejava assegurar o recebimento
(cronograma de estudo semanal), a fim de evitar ruidos com os alunos sobre as
atividades programadas. O e-mail foi muito empregado para os contatos

individuais com os alunos, visando oferecer feedbacks das atividades realizadas.
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UNIVERSIDADE MUNICIPAL DE SAO CAETANO DO SUL

NUCLEO DE EDUCACAO A DISTANCIA

B TURMA DO CUR SO “DESENVOLVIMENTO DE CONTEUDOS PARA EAD (DESIGN
INSTRUCIONAL) - PEAD
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Figura 14: Modelos de Cronograma e Critérios de Avaliagao enviados por e-mail pelo professor-tutor.

o férum: este recurso foi amplamente utilizado como “ferramenta de discussao e
troca de conhecimentos entre os alunos do curso” (SILVA, 2010 p. 75). O
professor-tutor sugeria durante o curso alguns féruns tematicos, espaco “tira-

duvidas” e disponibilizagdo de anexos multimidia (videos, PDFs etc.).

4 http://uscs.micropower.com.br/mpls/Web/Portal/Main/forum.zspxig=posts&t=749

Prof Espec Renato de Amarim Gomes o) Incluido em : 18/08/2010 8:22 oD ;@
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4 Puxa, que experiéncia maravilhosa essa dada pelo curso! Coisas que sgente teria que passar na pratica do trabalho, 33 vimos aqui com o feedback do tutor!
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Anexos
sB_T t - 366 KB, baixado 19 vez{es).
SE_A - BO1 KB, baixado 17 vez{es).

Figura 15: Tela do férum realizado na TURMA 1.

¢ webconferéncia: durante as edigbes do curso, foi utilizada uma ferramenta para
comunicacgao e colaboragao via internet através de voz com exibicdo de slides do
PowerPoint®. Sobre o emprego dessa tecnologia, vale lembrar o que nos traz
Santaella: %(...) cada vez menos a comunicagao esta confinada a lugares fixos, e

0s novos modos de telecomunicagcao tém produzido transmutacdes na estrutura
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da nossa concepc¢do cotidiana do tempo, do espago, dos modos de viver,
aprender, agir, engajar-se, sentir’ (SANTAELLA, 2007, p. 25).

@) MicroPower Presence - Oficina de Design Instrucional I - Melhores Priticas e Estudo de Casos — =|6
Sessdo Ferramentas Visualizagio  Ajuda
?\(@ Curso de Design Instrucional
o P

Mural da Atividade 4 7|

Nosso Mural - Atividade 4 Q

Turma de DI - Junho 2010

Prof. Espec. Renato de Universidade Municipal
Amorim Gomes de S&o Caetano do Sul - USCS

Mual da Atividade 4

—©2 @0 o
———

E|”

Figura 16: Tela da webconferéncia realizada na TURMA 1.

e chat: utilizado principalmente como “tira-duvidas” dos alunos, o espago permitia

que eles “se encontrassem” para conversar sobre assuntos diversos.

16:27 ALUNA: Deu para entender bem qual é a fung¢do do DI, ficou bem mais
claro agora.

:,‘f'-'_" Prof. Renato : Que bom. No decorrer do curso, estes detalhes ficardo ainda
=—mais claros, ok!

16:28 ALUNA: Vocé poderia falar mais sobre ferramentas de autoria.

1" 16:32 Prof. Renato : Claro. Existem softw ares de autoria que permitem criar desde
g=—cursos com variados recursos multimidia (animagdes, video, exercicios), como a
producdo de Rapid Learnings, ou seja, treinamentos rapidos.

Figura 17: Tela do chat no LMS Moodle, realizado na TURMA 6.

Na tabela dos Modelos Pedagdgicos, observamos que houve um mecanismo de
controle utilizado pelo professor-tutor nas TURMAS 1 e 2. Esta planilha permitia
acompanhar a realizagdo das atividades pelos alunos durante o curso, bem como o

acesso aos foruns e a participagao nas atividades sincronas (ex.: webconferéncia).
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b
A Controle da Turma - USCS Junho de 2010 - Desenvolvimento de Contetido para Ead (Design Instrucional)
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Figura 18: Modelo do controle da turma para acompanhamento das interacdes, realizado pelo professor-tutor
na TURMA 1.

Destacamos os recursos que favoreciam o dialogo, mas também foram utilizados
mecanismos de instrucdo programada que trouxeram a “base” das discussoes,
compreendidos por:

e material impresso (via PDF para download), contendo o texto da disciplina; e

e conteldo hipermidia, contendo os mesmos textos do material impresso, mas

com recursos multimidia (animagéo, foto, video, ilustragao e hipertexto).
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sabre a navegagéo. ‘ para a pagina seguinte

Prof. Dr. Renato Luis de Souza Dutra
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Figura 19: Imagens do material impresso (esq.) e da tela do conteudo hipermidia (dir.) do curso

"Desenvolvimento de Contetudo — Design Instrucional".

Como foi citado, em alguns momentos foram utilizados videos, alguns produzidos

em “estudio” e outros produzidos de forma “caseira” pelo professor-tutor.
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Figura 20: Video produzido pelo professor-tutor em estudio (esq.) e em residéncia (dir.)

O elemento de cada aspecto do Modelo Pedagdgico desta dissertacdo levou em
conta as especificidades do contexto desse curso. Em outros cenarios, recomendamos
que essa configuracdo seja refeita, levando-se em consideracdo o projeto técnico-

pedagogico da instituicao.

4.2.3. Avaliacao de Reacgao e Indicadores de Proximidade

Ao final do curso, em todas as seis edigbes, os alunos foram convidados
(voluntariamente) pelo professor-tutor e pelo Nucleo de EAD a responder a uma
“avaliacdo de reacao”, com 35 perguntas objetivas e a uma pergunta aberta (livre). O

grafico demonstra a quantidade de alunos que participaram dessa avaliagao:

Quantidade de Participantes na Avalia¢dao de Reacdo

Turma 6
Turmas
Turma 4
Turma 3
Turma 2

Turma 1

Figura 21: Quantidade de participantes na Avaliagdo de Reacdo. Organizagéo nossa.
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No ANEXO I, apresentamos os graficos de todas as perguntas respondidas pelas

turmas. As questdes foram organizadas da seguinte forma:

Escala:

4. Otimom /3. Bom
1. Sobre os aspectos
tecnolégicos e de
design do AVA

2. Sobre os recursos
utilizados no AVA

3. Sobre o conteudo

4. Sobre o professor-

tutor

Tipos de Perguntas da Avaliagdo de Reagao

/2. Regular /1. Ruim m/ 0. Nao utilizou ou Nao se aplicam

1.1.
1.2
1.3.
1.4.
1.5.
1.6.
1.7.
1.8.
1.9.

Localizagao da pagina do curso na internet

Tempo de resposta para o carregamento das paginas do curso
Seguranga que vocé sente ao se conectar no site da universidade
Navegacgao do curso, mudar de tépicos e modulos
Funcionamento dos recursos oferecidos no AVA

Aparéncia e estética das paginas do AVA

Funcionamento dos recursos oferecidos no AVA

Disponibilidade do AVA durante a oferta do curso

Localizacao de informagées do curso

1.10. Link para entrega das atividades solicitadas pelo tutor

2.1.
2.2
2.3.

Contribuicdo do VIDEO para o aprendizado
Contribuicdo do FORUM para a interagdo entre os participantes
Contribuigdo do CONTEUDO ON-LINE para autoestudo (paginas

WEB)

2.4.

Contribuicdo do MATERIAL IMPRESSO para o aprendizado (apostila

em PDF)

2.5.
2.6.
2.7.
3.1.
3.2.
3.3.
3.4.
3.5.
3.6.
3.7.
4.1.
4.2.
4.3.
4.4.
4.5.
4.6.

Contribuicdo dos TEXTOS COMPLEMENTARES
Atualizagdo dos AVISOS durante o curso

Guia de DOWNLOAD para baixar os arquivos do AVA
Equilibrio entre os aspectos conceituais e aplicagao pratica
O conteudo atendeu as expectativas

Carga horaria destinada ao curso

Qualidade das atividades propostas

Quantidade das atividades propostas

Compreensao do conteldo proposto

Avaliagao geral do curso ofertado

Dominio do conteldo apresentado durante o curso
Clareza na exposicao e resolugao dos assuntos
Participagao e interagao durante os féruns
Relacionamento com os alunos durante a oferta do curso
Comunicagao e explicagado das atividades propostas

Avaliagao geral do professor/ tutor
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5. Autoavaliagdo no 5.1. Nivel de participacéo nos féruns
curso 5.2. Integracdo com os demais participantes
5.3. Nivel de aproveitamento do conteudo ofertado

5.4. Participagao das atividades propostas pelo professor

6. Impressao geral 6.1. Vocé achou o curso...
do curso
Pergunta aberta Deixe comentarios e sugestoes

Tabela 17: Tipos de perguntas da Avaliagdo de Reagéo, com base na aplicagdo do Nucleo de EAD da USCS.

Organizagao nossa.

Utilizando a tabela dos modelos pedagdgicos, identificamos quais das questdes da
avaliacao de reagdo se referem diretamente aos indicadores de proximidade e
distancia (marcados pelo simbolo da *) tratados em nossa revisdo teérica, ou seja,
aqueles que se dirigem a questao da proximidade e distancia entre os sujeitos no

ambiente virtual de ensino-aprendizagem.

Principais
Indicadores de
Proximidade
nos Modelos
Pedagégicos

Aspectos Tecnoldgicos

* 1.5. Funcionamento dos recursos oferecidos no AVA

Turma 01 Turma 02 Turma 03 Turma 04 Turma 05 Turma 06
Junho Outubro Margo Setembro Margo Outubro
2010 2010 2011 2011 2012 2012

*1.6. Aparéncia e estética das paginas do AVA
*1.7. Funcionamento dos recursos oferecidos no AVA
* 1.9. Localizagéo de informagdes do curso

Aspectos de Conteudo
*2.1. Contribuicdo do VIDEO para o aprendizado

*2.2. Contribuicdo do FORUM para a interacdo entre os participantes

*2.3. Contribuicdo do CONTEUDO ON-LINE para autoestudo (paginas WEB)

*2.4. Contribuicdo do MATERIAL IMPRESSO para o aprendizado (apostila em PDF)
*2.5. Contribuicdo dos TEXTOS COMPLEMENTARES

*2.6. Atualizagdo dos AVISOS durante o curso

*3.2. O conteudo atendeu as expectativas

* 1.4. Navegacao do curso, mudar de tépicos e médulos

*5.3. Nivel de aproveitamento do conteludo ofertado

Aspectos Organizacionais ‘

* 3.3. Carga horaria destinada ao curso
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Aspectos Metodolégicos ‘

Interagdo Aluno/Professor

*4.1. Dominio do conteudo apresentado durante o curso

*4.2. Clareza na exposig¢ao e resolugdo dos assuntos

*4.3. Participacao e interagao durante os féruns

*4.4. Relacionamento com os alunos durante a oferta do curso
*4.5. Comunicacgao e explicagao das atividades propostas
*4.6. Avaliagao geral do professor/ tutor

*5.4. Participagao das atividades propostas pelo professor

* 3.1. Equilibrio entre os aspectos conceituais e a aplicagéo pratica
Interagao Aluno/Aluno

*5.1. Nivel de participagdo nos foéruns

*5.2. Integracdo com os demais participantes

Interagao Aluno/Contetido

*3.4. Qualidade das atividades propostas

*3.5. Quantidade das atividades propostas

Tabela 18: Indicadores de proximidade e distdncia entre os sujeitos no ambiente virtual de ensino-

aprendizagem. Organizagao nossa.

Na pergunta aberta (ver ANEXO Il), destacamos em cores o tipo de feedback do
aluno na avaliacdo de reacdo: positivo (refere-se a elogios, qualidades positivas do
curso); negativo (refere-se a aspectos que precisam ser melhorados ou deixaram a
desejar) e proximidade (indica a avaliagdo do aluno sobre a sensagado da proximidade
no curso com professor-tutor/colegas). Para manter o anonimato, substituimos o nome
dos alunos pelo identificador “Aluno T1_a” (variando os caracteres alfanuméricos para
representar a turma e o aluno). Também contaremos com as informagdes do ANEXO I,
lembrando que muitos outros feedbacks sobre o curso foram postados durante a
realizacdo no AVA, seja ao final de um férum, por e-mail, no momento de uma

webconferéncia ou num chat.
4.3. Analise dos Dados / Descrigcao

A primeira leitura que fazemos ao observar as respostas dos alunos na pergunta:

“Vocé& achou o curso..” é que as melhores avaliagdes (aquelas com “OTIMO”)
concentraram-se nos modelos pedagégicos das TURMAS 1, 2 e 5, seguidos da avaliagao
“BOM” pelas TURMAS 3 e 4. Nesta Questdo 6.1 da avaliacdo de reacdo, em especial,
temos a percepgédo geral que os alunos tiveram sobre o curso, conforme pode ser

observado abaixo:
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Figura 22: Pergunta “6.1. Vocé achou o curso
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..." da Avaliagdo de Reagéo. Organizacdo nossa.

Para identificar a “percepgéao” geral que os alunos tiveram sobre a qualidade do

curso, buscamos transformar os nUmeros percentuais em valores absolutos™®,

observando a escala de “1” (‘RUIM”) a “4” (“OTIMO”). Dessa forma, identificamos os

seguintes valores (destacados na cor amarela):

T — Respostas Turma 1 Turma 2 Turma 3 Twma 4 Tuwrms & Turma &
ATIen 4 5% 3.00 B2% 245 e 120 5% 116 AT 2.38 1% 0.44
BOM 3 B% 0,54 ET 111 B 180 437 1,73 4% 0,42 i 0,66
REGULAR 2 B 0,12 [0 o0 0% 0,20 [ 0,00 4% 0,28 i 0,22
LI Lo [TNLT} L uw 0% [T} Le (T T] Lre s LUy [ [TNLT]
ME O LTILEEDL [i] 15 0,00 1 Qoo e 0,00 TREL 0,00 5% 0,00 ARl 0,00
3.66 353 320 2,45 2,88 1,32
3.66 159 320 245 288 1,32
Tabela 19: Valores absolutos sobre a pergunta "6.1. Vocé achou o curso..." da avaliagdo de reacgao.

Organizagao nossa.

Ao transportar esses valores para a tabela dos modelos pedagdgicos, comegamos

Y

a notar qual a percepgdo de qualidade dos alunos que responderam a avaliagdo de

reacao sobre os modelos pedagdgicos adotados.

145

A equagédo utilizada para esta conversdo considerou multiplicar o percentual (ex.: 75%) pelo valor

numérico do tipo de resposta (ex.: 4 — OTIMO). Dessa forma, obtemos um ndmero decimal (ex.: 3,00).
Realizando essa multiplicagao pelos valores “3/2/1/0” e somando todos eles ao final, temos o valor absoluto.
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Turma 01 Turma 02 Turma 03 Turma 04 Turma 05 Turma 06

Modelos

I Junho Outubro Margo Setembro Marco Outubro
Pedagdgicos

2010 2011

Percepgao da

Qualidade do 3,66 3,59 3,20 2,45 2,98 1,32
Curso

4. Otimom 3. Bom 2. Regular 1. Ruim m

1. Aspectos Tecnholdgicos
2. Aspectos de Conteudo

3. Aspectos Organizacionais
4. Aspectos Metodolégicos

Tabela 20: Valores absolutos da questdo "6.1. Vocé achou o curso..." na tabela dos modelos pedagdgicos.
Organizagao nossa.

Ao traduzir graficamente essa “percepcdo da qualidade”*® dos alunos nas seis
edicdes do curso “Desenvolvimento de Conteudos — Design Instrucional”, obtemos a
seguinte representacao:

6.1. Vocé achou o curso...

4,00
66 3,59
3,50

200 320 2,98
' Ne—\

= =\

1,50 N\

1,00
0,50
0,00

Escala de 0 a4

Figura 23: Representacéo grafica da Percepgéo da Qualidade nas seis turmas do curso
"Desenvolvimento de Conteudo — Design Instrucional”. Organizagao nossa.

Este grafico nos servira como “balizador” para uma analise mais detalhada dos
aspectos dos modelos pedagdgicos.

146 Cabe ressaltar que existem muitas “possiveis justificativas” para o declinio a partir da TURMA 4. Uma das

razdes que foram constatadas junto ao Nucleo de EAD foi a resposta dada pelos alunos na alternativa “Néo
Utilizou/N&o se Aplica” para algumas questdes (contrastado no grafico de barras pela cor cinza).
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Ao realizar uma analise da percepc¢ao dos alunos sobre aquela que, possivelmente,

foi uma das mudangas mais significativas dentre os aspectos tecnolégicos — a mudanga

do AVEA (que ocorreu a partir da TURMA 4) —, observamos que houve um modesto

aumento (linha azul) da percepgado dos alunos dessas turmas sobre a melhoria dos

funcionamentos técnicos trazidos pelo Moodle em relagao ao AVA anterior. No entanto,

na TURMA 6, houve um declinio dessa percepgao pelos alunos respondentes.

4,00
3,50
3,00
2,50
2,00
1,50
1,00
0,50
0,00

Comparativo 1.7 x 6.1

— A\
W
\/\\\‘
\i

1

—— 1.7.Tuncionamento Técnico do AVA

2

3 1

5

—l—6.1. Vocé achou o curso

6

Figura 24: Comparativo da questéo "1.7. Funcionamento Técnico do AVEA" vs. "6.1. Vocé achou o curso...".

Organizacéo nossa.

Sobre os aspectos tecnolégicos, convertendo a percepcao de qualidade dos

alunos em numeros absolutos, temos a seguinte informagao:

Modelos
Pedagégicos

Percepgao da

Turma 01

Junho
2010

Turma 02 Turma 03
Outubro

Marco

2010 2011

Turma 04
Setembro
2011

Turma 05
Margo
2012

Turma 06
Outubro

2012

2. Aspectos de Conteudo

3. Aspectos Organizacionais

Qualidade do Curso 3,66 3,59 3,20 2,45 2,98 1,32m
4. Otimom 3. Bom 2. Regular 1. Ruim =

1.5. Funcionamento

dos recursos 3,25 3,22 3,30 3,43 3,54 2,20

oferecidos no AVA

1.6. Aparéncia e

estética das paginas 3,10 3,10 3,10 3,43 2,58 2,20

do AVA

1.7. Funcionamento

dos recursos 3,22 3,10 3,30 3,15 3,57 2,42

oferecidos no AVA

1.9. Localizagdo de 3,00 3,10 2,80 3,15 3,14 2,20

informagdes do curso

4. Aspectos Metodolégicos

Tabela 21: Aspectos tecnoldgicos dos modelos pedagdgicos das turmas. Organizagdo nossa.
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Sensacao de Proximidade e Distancia: Aspectos Tecnoldgicos

Na questdo aberta, o Aluno T1 c destacou que teve “problemas no envio e
recebimento de e-mails”. O Aluno T3 a, por sua vez, apontou que o iPad (tablet) poderia
ser mais considerado na oferta do curso. Ja o Aluno T3 ¢ mencionou problemas com a
disponibilizacdo das gravagdes no sistema de webconferéncia. O Aluno T4 b sinalizou
que o aproveitamento do conteudo do curso via exclusivamente EAD fica comprometido
se 0 aluno nao possui bom dominio das ferramentas que o curso “pressupde que ele ja
possua”. Temos constatagdes, nas webconferéncias, de alunos que tiveram dificuldades
de se comunicar por ndo possuirem headset. Entendemos que os aspectos tecnoldgicos
podem afetar a sensacdo de proximidade e distancia quando causam “ruido” de

comunicagao na triade comunicacional (emissor-mensagem-receptor).

o Aspectos de Conteudo
Sobre os aspectos de conteudo, convertendo a percepcao de qualidade dos alunos

em numeros absolutos, temos as seguintes informacdes:

Modelos Turma 01 Turma 02 Turma 03 Turma 04 Turma 05 Turma 06
Pedagégicos Junho Outubro Marco Setembro Margo Outubro
2010 2010 2011 2011 2012 2012
Percepgéao da
Qualidade do Curso 3,66 3,59 3,20 2,45 2,98 1,32m
4. Otimom 3. Bom 2. Regular 1. Ruim m
1. Aspectos Tecnologicos
2. Aspectos de Conteudo
2.1. Contribui¢do do
VIDEO para o 1,87 m 1,99m 2,70 2,42 2,59 1,43 m
aprendizado
2.2. Contribuigéo do
FORUM para a 3,66 3,75 2.90 2,70 3,01 1,10m
interag&o entre os
participantes
2.3. Contribuicéo do
CONTEUDO ON-
LINE para autoestudo 3,47 3,60 3,60 2,59 3,26 1,43m
(paginas WEB)
2.4. Contribuicao do
MATERIAL
IMPRESSO para o 3,65 3,36 3,20 2,14 1,86 m 1,541
aprendizado (apostila
em PDF)
2.5. Contribui¢do dos
TEXTOS 3,90 3,75 3,70 2,59 3,26 1,65m
COMPLEMENTARES
2.6. Atualizacéo dos
AVISOS durante o 2,27 3,11 2,40 1,85m 2,31 0,99m
curso
3.2. O conteudo
atendeu as 3,75 3,75 3,30 2,31 2,98 1,21m
expectativas
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5.3. Nivel de
aproveitamento do 3,40 3,34 3,30 1,99m 2,58 1,21m
conteudo ofertado

3. Aspectos Organizacionais

4. Aspectos Metodolégicos ‘
Tabela 22: Aspectos de Contetdo dos modelos pedagdgicos das turmas. Organizagido nossa.

Sensacao de Proximidade e Distancia: Aspectos de Conteudo

Sobre esses elementos, é valido destacar que o recurso de AVISOS
(principalmente nas TURMAS 1, 2 e 3) utilizou muito o e-mail (que trazia um aspecto
mais “pessoal’), enquanto no Moodle o recurso mais utilizado foi o de “noticias” (permitia
atualizar todos os alunos sobre um determinado assunto de forma simultanea). Os
VIDEOS na primeira oferta (TURMAS 1, 2 e 3) eram apresentados a partir de sugestdes
de links pelo professor-tutor, devido as restricbes de utilizagdo no AVA “comercial”’. No
Moodle (TURMAS 4, 5 e 6), era possivel apresentar videos aos alunos sem restri¢oes,
tanto produzidos em “estidio” quanto de forma “caseira”. O CONTEUDO ON-LINE
utilizava a modalidade “linear/sequencial”, e possuia uma narrativa no formato “estudo de
caso”, em que o aluno era convidado por um “DI mais experiente” a realizar um projeto

envolvendo os principais fundamentos do design instrucional.

Na questao aberta, o Aluno T1 _a destacou que “seria interessante ter uma melhor
distribuicdo das interagbes sincronas”. Ja o Aluno T1 i opinou que o curso foi muito bem
“estruturado e claro”, abordando tanto a teoria quanto a pratica. O Aluno T2 a citou que o
estudo de caso tratado no CONTEUDO ON-LINE e no MATERIAL IMPRESSO carecia de
imagens e era “longo e repetitivo”. O Aluno T3 ¢ sinalizou que faltou uma “maior
preocupagado com a qualidade do material” (ele citou problemas no “texto e exercicios”).
O Aluno T3 f considerou o conteudo “muito bom e bem explicado”. Outro aspecto que
consideramos relevante destacar a respeito do conteudo é a orientacdo para a area
corporativa, conforme destaca o Aluno T3 d: “Seria bom ter atividades voltadas a

educagao escolar, e nao apenas aos treinamentos em empresas’.

Retomando o Perfil da Turma/Alunos, lembramos que 41 alunos atuavam como
profissionais de instituicbes académicas, o que revela que o conteudo precisaria
contemplar materiais destinados a esse publico. Este € um aspecto importante quanto a
sensagao de distancia no conteudo, pois a aprendizagem significativa ndo se estabelece,

transformando-se em uma aprendizagem “memoristica”.
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e Aspectos Organizacionais

Sobre os aspectos organizacionais, destacamos principalmente a questao da

“carga horéria destinada ao curso”, como segue:

Modelos Turma 01 Turma 02 Turma 03 Turma 04 Turma 05 Turma 06
Pedaqoaicos Junho Outubro Margo Setembro Margo Outubro
909 2010 2010 2011 2011 2012 2012
Percepgéao da
Qualidade do Curso 3,66 3,59 3,20 2,45 2,98 1,32m
4. Otimom 3. Bom 2. Regular 1. Ruim m

1. Aspectos Tecnoldgicos
2. Aspectos Organizacionais
3. Aspectos de Contelido

3.3. Carga horaria 3.10 3,20 132m
destinada ao curso

4. Aspectos Metodoldgicos

Tabela 23: Aspectos Organizacionais dos modelos pedagdgicos das turmas. Organizagédo nossa.

Sensacao de Proximidade e Distancia

Na questao aberta, este foi um dos itens mais citados por parte dos participantes:
o Aluno T1 ¢ manifestou que havia “muitas atividades para desenvolver, com muita
leitura e pouco tempo”. No nosso levantamento, no modelo pedagdgico adotado nesta
primeira turma, havia sete atividades e muitos materiais complementares para leitura. Ja
o Aluno T1 f citou que, como o curso de “Docéncia, Tutoria e DI” permitia a inscricao
simultdanea (portanto, podiam ser realizados ao mesmo tempo), isso “complicou o
acompanhamento”, pois as atividades eram sempre “concorrentes”. O Aluno T1 e, ao
contrario, mencionou que realizou os trés modulos ao mesmo tempo e considerou
excelentes todos eles. O Aluno T2 c ressaltou a importancia do cronograma, e sua

impressao de que deveria ser mais bem administrado pelo professor-tutor:

Minha sugestdo é que tanto as datas das atividades a serem feitas,
como as dos conteudos a serem lidos da semana fossem especificadas
no cronograma (por ex., Conteudo 1, data de inicio e data final), pois as
datas de entrega mudavam no decorrer da atividade e os conteudos, as
vezes, eram enviados no meio ou fim da semana. Acredito que, assim,
os alunos se programam e ha um consenso entre o tutor e os alunos
sobre datas e responsabilidades, pois todos se programardo (Aluno
12 ¢c).

Os Alunos T1 g, T1 | e T3 e também consideraram uma quantidade de leitura

muito grande para 40 horas de curso. Este ultimo ainda mencionou que deveria haver
“um tempo de reflexao sobre as duvidas no momento de realizacdo das atividades e de

uma reorganizagao das ideias apos o feedback do tutor para cada uma delas”, bem como
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para as tarefas finais. Alguns participantes, como os Alunos T2 b e T5 a, destacaram

que, devido a intensa atividade profissional em suas instituicdes, a agenda ficava
“bastante apertada” e dificultava o cumprimento do calendario do curso. Para os Alunos
T2 d e T2 g, uma carga horaria maior representaria a oportunidade de mais discussao

entre os participantes.

o Aspectos Metodologicos

Os aspectos metodologicos concentraram principalmente a avaliagdo dos alunos
sobre as interagbes propostas com o professor-tutor, entre os proprios alunos e também

com o conteudo.

Turma 01 Turma 02 Turma 03 Turma 04 Turma 05 Turma 06

Modelos

- Junho Outubro Margo Setembro Margo Outubro
Pedagégicos

2010 2010 2011 2011 2012 2012
3,66 3,59 3,20 2,45 2,98 1,32m

Percepcéao da
Qualidade do Curso

4. Otimom 3. Bom 2. Regular 1. Ruim m

1. Aspectos Tecnoldgicos
2. Aspectos Organizacionais

. 3AspectosdeContetdo
4. Aspectos Metodoldgicos
Interagdo Aluno/Professor

4.1. Dominio do
conteudo
apresentado durante
0 curso

4.2. Clareza na
exposicao e
resolugao dos
assuntos

4.3. Participacao e
interacao durante os 3,35 3,08 3,10 2,45 3,26 1,21m
féruns

4.4, Relacionamento
com os alunos
durante a oferta do
curso

4.5. Comunicagao e
explicacéo das 3,53 3,35 3,60 2,31 3,01 1,211
atividades propostas
4.6. Avaliagao geral
do professor-tutor
5.4. Participagao das
atividades propostas 3,28 3,23 3,20 2,13 2,73 1,21m
pelo professor

3.1. Equilibrio entre
0s aspectos
conceituais e
aplicagao pratica

3.41 3,75 3,70 2,70 3,15 1,43 m

3,78 3,75 3,40 2,56 3,01 1,32

3,11 3,08 2,90 2,42 3,26 1,21m

3,90 4,00m 3,70 2,42 3,26 1,32m

3,65 3,50 3,40 2,31 2,55 1,32m
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Interagdo Aluno/Aluno

5.1. Nivel de

participagc&o nos 3,13 2,86 2,80 1,99m 2,15 0,99m
féruns

5.2. Integragdo com

os demais 2,54 2,58 2,30 1,59m 1,84m 0,66 m
participantes

Interagao Aluno/Contetudo

3.4. Qualidade das 3,65 3,75 3,40 2,59 3,01 132m
atividades propostas

3.5. Quantidade das | 5 ;7 3,75 3,30 185m 2,69 132m
atividades propostas

Tabela 24: Aspectos Metodolégicos dos modelos pedagdgicos das turmas. Organizagdo nossa.

Sensacao de Proximidade e Distancia: Aspectos Metodologicos

No modelo pedagdgico, observamos que nos aspectos metodoldgicos residem as

situagdes mais evidentes de proximidade e distancia entre os agentes do triangulo

interativo (aluno-professor-conteudo). Dessa forma, trabalharemos na maior parte do

tempo com as citagdes desses alunos. O Aluno T1 b expressou:

Me matriculei no curso em uma época muito atribulada para mim, por
conta de compromissos externos que tive que assumir, e confesso que,
ndo fosse a proximidade do <NOME_PROFESSOR> em estar se
fazendo sempre presente, talvez eu tivesse desistido! (Aluno T1 b.
Grifo nosso).

A auséncia do professor também foi “sentida”, como manifestou o Aluno T4 _a:

Achei que a auséncia do professor durante 4 dias prejudicou o
ritmo do andamento do curso. Achei que poderiam ter mais atividades
praticas. A oficina marcada para o dia 18/10 também deixou a desejar.
Porém, o curso & muito bom, o material excelente, muito rico e
acrescentou muito @ minha bagagem. Sé senti falta mesmo de mais
atividades praticas. Como fazer um minicurso, por exemplo. O professor
€ excelente! Poderia ter uma parte 2 deste curso, seria o ideal! (Aluno
T4 _a. Grifo nosso).

Ao nos deparar com essa informagdo da auséncia, consideramos importante

“extrair” um relatério do Moodle para observar os “hits” de acesso do professor-tutor nas

TURMAS, levando em consideracdo que nas TURMAS 1, 2 e 3 nao era possivel obter

esses dados graficamente, pois os relatorios se detinham na relagao “aluno/contetdo”, ou

seja, somente apresentavam o tempo dedicado pelo aluno no estudo do CONTEUDO

WEB em SCORM™’. Dessa forma, observamos nos gréaficos de acesso do professor-tutor

147

Na tabela “Modelos Pedagdgicos”, obtivemos as informacgdes de participagdes nos féruns das TURMAS 1,

2 e 3 a partir da contagem no AVEA comercial.
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que houve, na TURMA 4, trés periodos de auséncia superiores a 48 horas (periodo-limite

de tempo destinado a responder os alunos, de acordo com os aspectos organizacionais).

Acesso (Hits) do Tutor no AVA - Turma 4

Figura 25: Acesso (hits) do professor-tutor na Turma 4. Organizagao nossa.

Acessos (Hits) do Tutor no AVA - Turma 5

I A i i_l_\Jlil .’_A_ll

Figura 26: Acesso (hits) do professor-tutor na Turma 5. Organizagdo nossa.
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Essa informagéo se torna mais critica quando observamos os hits de acesso do

professor-tutor na TURMA 6: alguns “periodos de auséncia” acabaram por superar as 48

horas.

100

90

80

70

50

Acessos ao Dia (Hits)

40

30

20

10

Curso:

Acessos (Hits) do Tutor no AVA - Turma 6

Figura 27: Acesso (hits) do professor-tutor na Turma 6. Organizagao nossa.

Quanto a presenga do tutor, o aluno Aluno T1 j destacou como um ponto forte do

(...) O ponto forte do curso é a presencga do tutor, que favoreceu a
participacdo, atendeu duvidas, esclareceu conceitos e principalmente
acolheu de forma generosa os alunos (Aluno T1 j. Grifo nosso).

Na TURMA 1 foi proposta uma atividade em grupo. Este mesmo aluno observou

que nao foi possivel interagir com a qualidade desejada na atividade.

Fica como sugestdo que um tempo de refletir maior seja dado para a
realizagdo das tarefas finais (atividades 5, 6 e 7) possibilitando maior
troca entre os colegas e tutor. Interessante observar que os alunos
do curso ndao conseguiram interagir de forma a construirem uma
identidade no trabalho sugerido para ser realizado em grupo.
Agradeco a disponibilidade e acolhimento <NOME_PROFESSOR>
que muito contribuiu para o sucesso do curso (Aluno T1 _j. Grifo nosso).

O professor-tutor deveria incentivar mais a participagédo nos féruns, de acordo com
0 Aluno T2 a:

Outra coisa, é que creio que os alunos deviam ter sido mais incentivados
a participar de foéruns, creio que tem bastante coisas legais que
poderiamos ter trocado, experiéncias profissionais que pudesse
acrescentar em nossos estudos. De modo geral o curso foi dentro de
minhas expectativas. O professor sempre muito atento (Aluno T2 a).
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O Aluno T2 ¢ também destacou que o professor-tutor ndo ofereceu o retorno

devido nas ultimas atividades, “destoando” da teoria ministrada:

Gostei muito do curso, a teoria e a pratica muito bem colocadas, porém,
os feedbacks das ultimas atividades ndo foram feitas. Elas sdo de
extrema importancia, como o préprio curso mencionou em sua teoria

andragdgica (Aluno T2 ¢).

O Aluno T2 f explicou que, pelo seu “perfil de aluno”, esperava maior comunicagao

da instituicdo, mas que a acao do professor-tutor em resgata-lo foi de grande valia:

Pessoalmente, tive muitas dificuldades em conciliar as atividades
profissionais com o curso. Foram dificuldades pessoais, mas para meu
perfil de aluno, sugiro uma maior comunicac¢ao da instituicdo. O Prof.
entrou em contato e resgatou a minha falta de atividades e acessos
pra completar o curso, acredito que agdées como esta realizadas
duas vezes, pode surtir um bom efeito. Obrigado (Aluno T2 f. Grifo
Nosso).

Buscamos entender qual era o “perfil do aluno” ao qual foi feita a alus&o, e o Unico
dado relevante é que o Aluno T2 f revelou estar na faixa etaria dos 45 anos e atuar na
area de Sistemas da Informagdo. Ja na TURMA 2 nado foi contemplada no modelo

pedagdgico a utilizagdo da atividade em grupo. O Aluno T2 g notou isso e se manifestou:

Quero deixar meu agradecimento ao Prof. <NOME_PROFESSOR> e
toda a <EQUIPE DE SUPORTE> por este curso. Sugestao: este médulo
poderia ter um pouco mais de carga horaria e a atividade de
construcao do curso poderia ser feita em grupo, o que dara mais
seguranga e troca de conhecimento entre os alunos. Um grande
abraco a todos <NOME_ALUNO> (Aluno T2 g. Grifo nosso).

Na TURMA 3, o Aluno T3 b teve a impressado de que a interagdo no forum “nao
estava muito ativa” , mas mesmo assim achou que o curso “passou rapido”. Ja o Aluno

T3 c frisou este problema no seu comentario:

Trés pontos principais se destacaram: 1) falta uma maior preocupacao
com a qualidade do material (problemas no texto e nos exercicios); 2) de
forma geral a interagido entre os alunos foi muito baixa; 3) problemas
com a disponibilizacdo das gravagbes no sistema de videoconferéncia
(Aluno T3 _c. Grifo nosso).

Na TURMA 3, o Aluno T3 f destacou a sua impressdo de que o professor estava

“on-line” o dia inteiro:

Em relagdo ao curso nao tenho do que reclamar. O conteddo é muito
bom, e bem explicado. O tutor foi impecavel. Sempre motivando e
respondendo as perguntas de prontiddo. Online o dia inteiro, minhas
dividas sempre eram sanadas quase que instantaneamente.
Agradeco a oportunidade, <NOME_ALUNO>" (Aluno T3 f. Grifo nosso).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Para os fins desta dissertacdo, conceituamos a modelagem pedagdgica na
educacdo on-line como a operacionalizagdo dos elementos da arquitetura pedagdgica
com o objetivo de se obter modelos pedagogicos que respondam com efetividade e valor
as necessidades dos sujeitos envolvidos em situagdes de ensino-aprendizagem on-line,
respeitando os limites e as possibilidades do seu contexto institucional. Quanto aos
objetivos especificos deste trabalho, identificamos as principais concepc¢des educacionais
das quais os modelos pedagodgicos sdo derivados (racionalista, comportamentalista,
construtivista-interacionista, socioconstrutivista-interacionista, conectivista e a via da
complexidade) e demonstramos, na perspectiva de Behar (2009), a composi¢cao
essencial de um modelo pedagdgico, formado pelos elementos “arquitetura pedagdgica

(AP)” e “estratégia para aplicagéo das APs”.

Contando principalmente com a visao de Silva (2010) e Mattar (2009), descrevemos
os principais componentes da interatividade tecnolégica e da interatividade pedagdgica.
Examinamos cada agente do tridngulo interativo: 1) aluno (nos perfis “nativo” e
“‘imigrante” digital); 2) professor (na educagéo on-line, figura como professor-especialista,
professor-tutor e “aututor”); 3) conteudo (as principais caracteristicas dos conteudos
digitais educacionais). Identificamos também, com base em Mattar (2009), a equipe de
suporte como um importante “agente mediador no tridngulo interativo”. Finalmente,
inspirados na definicdo de Silva (2010, p. 23) sobre interatividade, propomos que, na
educacao on-line, ela [a interatividade] se refere a disponibilizagdo consciente de
melhores possibilidades interativas, atentando para as relagbes virtuais entre os seres
humanos, para as alteragdes no trio comunicacional e para as interagdes dos agentes no

tridangulo interativo com as tecnologias digitais de comunicagéao e informagéao (TDIC).

Na perspectiva de Merleau-Ponty (1999), quando o autor faz mengao a “mancha
vermelha no tapete” e a qualifica como “vermelha” por estar inserida em uma
configuragao espacial maior (no caso, o tapete), observamos claramente que, para
qualificar uma determinada estratégia utilizada na arquitetura pedagodgica como “positiva
ou negativa”, & necessario, metaforicamente, “estender esse tapete” e observa-la num
plano maior. Fizemos isso ao “desenhar” a arquitetura do modelo pedagogico do curso
“Desenvolvimento de Conteudo — Design Instrucional” e destacar os pontos que foram
alterados entre uma e outra turma (e propositalmente os destacamos na cor vermelha).
Entendemos que, se o trabalho focasse uma Unica turma (ou seja, se a superficie fosse
muito pequena), as estratégias propostas seriam “inqualificaveis”; no entanto, quando

observamos essas mesmas estratégias na perspectiva das seis turmas, o “jogo de luzes”
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se fez presente e conseguimos observar as “sombras” dessas mudangas, refletidas nesta
dissertacdo pela avaliagdo de reacdo dos alunos. Dessas diversas “sombras”, nos
atentamos aquelas que se dirigiam a sensagao de distancia e proximidade entre os
sujeitos nos ambientes virtuais de ensino-aprendizagem, ou seja, as percepgdes que 0s
alunos tiveram sobre a qualidade do curso on-line ofertado. Essas sombras puderam ser
reveladas sob a luz da teoria da distancia transacional, quando identificamos situacdes

propostas para maior ou menor dialogo, estruturacdo e autonomia.

Retomando a nossa pergunta inicial: qual a influéncia do modelo pedagégico na
sensacgao de proximidade e distancia entre os sujeitos nos ambientes virtuais de
ensino-aprendizagem? Em nossa pesquisa etnografica virtual, verificamos que na
arquitetura pedagogica — o primeiro dos elementos do modelo pedagdgico, composto
pelos aspectos organizacionais, de conteudo, tecnoldgicos e metodolégicos — residem
diversos fatores interdependentes que influenciam a sensacdo de proximidade e
distancia.

Nos aspectos tecnoldogicos, observamos que os ruidos provenientes das
tecnologias ou do mau uso delas (problemas no e-mail, a falta de um headset em uma
webconferéncia, o problema de acesso a internet ou de carregamento de pagina no
AVEA, apenas para citar alguns exemplos) podem causar a sensacgao de distanciamento,
pois se um canal de percep¢ao humana nao é atingido devido a um problema
tecnoldgico, a preferéncia de aprendizagem de um aluno pode nao ser ativada. Por outro
lado, esses mesmos aspectos tecnoldgicos sdo essenciais para a sensagdo de
proximidade, pois sdo as TDIC que permitem a comunicagdo entre os agentes do
triangulo interativo (aluno-professor-conteudo). Aqui, relembramos a citagcdo de Moore
(1993, p. 23): “Manipulando os meios de comunicagao €& possivel ampliar o dialogo entre
alunos e seus professores e assim reduzir a distancia transacional”. Identificamos que
alguns alunos consideraram propicio aumentar o nivel de didlogo no curso por meio de
mais webconferéncias. Notamos também que certos fatores dos aspectos tecnoldgicos
(como o AVEA) ja carregam em si uma ou mais concepg¢des educacionais, sejam elas
behavioristas, socioconstrutivista-interacionistas ou um misto destas e outras
concepgbes. No entanto, a concepgdo predominante do AVEA (ex.: fortes tragos
behavioristas) pode ser alterada pelos aspectos metodolégicos quando o professor muda
0 seu “modelo pessoal’” durante a oferta de um mesmo curso e propde com mais ou
menos eficiéncia pedagdgica certos tipos de interagdes (ex.: atividade em grupo para
promover a interagdo aluno/aluno). Em nossa pesquisa, visualizamos que, se o professor

nao souber utilizar bem as ferramentas tecnoldgicas que estdo a sua disposi¢do (como
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uma webconferéncia, um chat, um foérum), ele continuara, parafraseando Silva (2010),
utilizando uma “logica distributiva” em vez de uma ‘“légica interativa”. Dito isso,
observamos que, se a abordagem pedagodgica do professor tender para uma atitude
comportamentalista (dando énfase ao conteudo) em um AVEA, também com forte
concepgao behaviorista, tal tendéncia sera potencializada; se as interagdes pedagogicas
do professor tenderem para uma atitude socioconstrutivista-interacionista (dando énfase
a aprendizagem colaborativa) em um AVEA behaviorista, de acordo com a utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos e da qualidade no estabelecimento das interagdes aluno/aluno e
aluno/professor, podera haver ganho na percep¢cao de qualidade dos alunos. Nesta
situacdo especifica (AVEA behaviorista/atitude socioconstrutivista-interacionista do
professor), um esfor¢o maior sera exigido do docente, que precisara ampliar as formas de
contato com o aluno e criar métodos que superem as limitagdes tecnoldgicas do
ambiente. Também percebemos nesta pesquisa que, se a atitude do professor se
concentrar numa concepgdo behaviorista em um ambiente socioconstrutivista-
interacionista, esta prevalecera em relagdo a concepg¢ao do AVEA. Portanto, entendemos
que a simples disponibilidade de recursos tecnologicos ndo € sinbnimo de que havera
proximidade entre aluno/professor e aluno/aluno. Assim, observamos também a questao
da autonomia: em nossa pesquisa, notamos que havia nas seis turmas maior
concentragao de alunos “imigrantes digitais” (ndo havia pessoas com idade entre 18 e 24
anos e poucas na faixa etaria entre 25 e 34 anos). Consideramos que estabelecer uma
interacdo pedagodgica que vise ampliar a sensagado de proximidade com os alunos
imigrantes digitais é desejavel para que a percepg¢do de qualidade do curso também
aumente. Para tal, se faz necessario que o professor utilize mecanismos para
acompanhar possiveis “distanciamentos” dos alunos no AVEA (a auséncia em um férum,
na entrega de uma atividade, na participacdo em um chat ou numa webconferéncia) e
chama-los para uma “atitude ativa”. A equipe de suporte pode ser essencial nesse
processo, fornecendo informacgdes periddicas ao docente sobre os acessos dos alunos e
dele proprio, bem como a qualidade das suas interagcbes. Em nossa pesquisa, o
professor-tutor demonstrou ter utilizado esse procedimento nas duas primeiras turmas, e
a partir do momento que abriu mao de sua planilha para “monitorar as interagdes dos
alunos nas atividades e foruns propostos” (atividade esta que demanda muito trabalho),
aqueles que ja tinham uma menor participagao tomaram um percurso negativo (ver sobre
Kember nesta obra). Outro dado que provou isso foi a prépria participacdo na avaliagao
de reagdo: notou-se que o professor-tutor conseguiu atingir um “senso de integragao
social” com as duas primeiras turmas, pois grande parte dos alunos convidados
voluntariamente para a pesquisa de avaliagdo de reacado participou e ainda deixou

comentarios. Ao contrario, nas ultimas trés turmas, poucos alunos se propuseram a
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responder a avaliacdo de reacdo, e, mesmo aqueles que participaram, nado a
responderam completamente (alguns simplesmente “pularam questées”, segundo a
equipe de tecnologia do Nucleo de EAD da instituicdo), o que foi atribuido na pesquisa
como “Nao se aplica” e representado no grafico de barras pela coluna “cinza” — que
também simboliza o “siléncio” —, chegando ao limite da ultima turma n&o se manifestar

com qualquer comentario.

Os aspectos de conteudo e organizacionais também demonstraram ser fatores de
grande influéncia na sensagao de proximidade, o que nos permitiu enxergar a questao da
“estruturacao na distancia transacional”: excesso de materiais, que pode caracterizar a
percepcdo de uma carga horaria “menor” do que a quantidade de conteudo proposto para
estudo, trazendo também a sensacgado de que a distribuicdo dos materiais instrutivos foi
maior que a interagado entre os alunos e o professor ou — na a pior das percepgdes — que
“atrapalhou o andamento do curso”, pois ndo permitiu que os alunos dialogassem ou
refletissem como gostariam sobre determinado conteudo ou assunto que despertava
grande interesse entre eles. Por outro lado, o direcionamento do conteldo deve estar de
acordo com as expectativas do publico-alvo: foi demonstrado que o curso on-line ofertado
atribuiu maior peso as situacdes corporativas do que as académicas, sendo que quase
1/3 (41 de 144 pessoas) dos alunos pertencia a area académica, atuando principalmente
como docentes. Esse “distanciamento de foco do conteudo” aos interesses dos alunos
pode também ocasionar a percepg¢ao de menor significado e valor do curso para a sua
vida pessoal e profissional, resultando em menor aderéncia e num possivel afastamento,
pois eles acabam nao enxergando como aplicar o que foi aprendido em uma situagao
pratica. Em se tratando de alunos com faixa etaria dos 35 aos 69 anos, adultos com
familias e grandes atribuicdes profissionais, quando algo n&o esta gerando valor (ver
Dewey e Makiguti nesta obra), eles simplesmente se afastam. Portanto, notamos que a
distancia transacional pode aumentar quando a estrutura é maximizada em um ambiente
de concepgdo socioconstrutivista-interacionista (no caso desta pesquisa, no Moodle)

quando este oferece “expectativas” de maior dialogo entre os participantes.

Ao final desta pesquisa, temos a sensagdo de que desvelamos apenas a ponta do
iceberg, e que foi possivel somente compreender a “anatomia” do corpo, tendo a certeza
de que a “fisiologia” precisa ser aprofundada em todos os aspectos da arquitetura
pedagdgica tratados no curso “Desenvolvimento de Conteudos — Design Instrucional”.
Uma primeira tentativa para essa compreensao — orientada a este mesmo trabalho — foi
dada em meu artigo (Gomes, 2011), ao buscar, a partir dos operadores cognitivos do

pensamento complexo, identificar a natureza das interagbes ocorrida nos féruns deste
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curso. Outros fatores que devem certamente ser considerados € se houve (ou nao) loops
interativos nas turmas nas webconferéncias, chats, além da qualidade dos conteudos
educacionais digitais, o design instrucional e grafico do conteudo-base, entre diversos
outros fatores que ja destacamos no decorrer desta obra. Entendemos também que, para
compreender o porqué das respostas dadas pelos alunos (OTIMO, BOM, REGULAR,
RUIM), seria necessario ampliar a quantidade de fatores nos aspectos tecnoldgicos,
organizacionais, de conteudo e, sobretudo, metodoldgicos — 0 que se revela uma grande
oportunidade para outros pesquisadores. Apontamos como perspectiva a futuros
trabalhos, por exemplo, a incorporagao dos aspectos mercadolégicos, além dos aspectos
ja explanados por Behar (2009) na arquitetura pedagogica. Compreendemos, finalmente,
que esse tipo de estudo deve ser realizado observando varias perspectivas simultaneas,
pois a analise de apenas uma perspectiva omitiria outros angulos importantes.
Acreditamos, enfim, que a citacdo de Huyghe (1980) sintetiza o que buscamos com esta

pesquisa:

[...] E preciso que se chegue a um homem total, completo. Com muito
prazer darei a essa concepgdo o0 nhome de humanismo, num sentido
mais amplo e ndo no sentido histérico. E esse homem completo,
comeg¢amos a visualiza-lo, assemelha-se a um carro puxado por
trés cavalos: o primeiro,é a sensibilidade, a receptividade as
mensagens que a realidade exterior nos delega pelas sensagoes, e
também a percepcao de nossas reagbes a essas mensagens e das
aspiragdes profundas que se elevam na origem de nosso inconsciente. O
segundo corcel é a inteligéncia, isto é, a capacidade de tomar
consciéncia do alcance dessas mensagens exteriores e interiores, de
expressa-las com nogdes claras e inteligiveis, organizadas com légica. O
terceiro corcel é a vontade, a forga que permite uma escolha livre entre
os apelos que tentam nos submeter e as aspiragdes que nascem em
nés, fustigadas pelo nosso senso de responsabilidade. Pela alianga
entre essas trés forgas, o homem pode ser o detentor absoluto de suas
capacidades e de seu destino que, por um lado, é sofrer, mas ndo como
alguns acreditam — e que, por outro, € criar como se cria uma obra de
arte: nisso consiste a verdadeira nobreza de um homem
(HUYGHE®, 1980, p. 212. Grifo nosso).

8 O site da Livraria Almedina (<http://www.almedina.net/catalog/autores.php?autores_id=632>. Acesso em:

1° mar. 2013) faz a seguinte apresentagdo deste autor: “René Huyghe nasceu em Arras em 1906 e faleceu
em 1997 em Paris (...). Presidiu a comissao internacional de especialistas da UNESCO para a salvaguarda

de Veneza e ao Conselho artistico dos Museus de Francga. Definia-se como psicélogo e fildsofo da Arte”.
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ANEXOS

ANEXO I: Graficos das Respostas da Avaliagao de Reagao

1.1. Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem o que vocé acha sobre a localizagdo na
Internet da pagina do curso?
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1.2 Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem o que vocé acha sobre o tempo de
resposta para o carregamento das paginas do curso?
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1.3. Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha sobre a seguranga que
vocé sente ao se conectar no site da universidade?
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1.4. Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha sobre a navegacao no
curso, mudar de topico e médulos?
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1.5. Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha do funcionamento dos
recursos oferecidos?
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1.6. Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha sobre a aparéncia e
estética das paginas?
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1.7. Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha sobre o funcionamento

técnico?
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1.8 Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha sobre a disponibilidade
durante a oferta do curso?
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1.9. Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha sobre a localizagao de

informagoes do curso?
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1.10.Quanto ao acesso ao ambiente virtual de
aprendizagem, o que vocé acha sobre o link para
entrega das atividades solicitadas pelo Tutor?
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2.1 Quanto as ferramentas e recursos do AVA, o que
vocé acha sobre a contribui¢do do VIDEO para o

aprendizado?
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2.2. Quanto as ferramentas e recursos do AVA, o que
vocé acha sobre a contribuigdo do FORUM para a
interagdo entre os participantes?
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2.3. Quanto as ferramentas e recursos do AVA, o que
vocé acha sobre a contribuigdo do CONTEUDO ONLINE
para auto estudo (paginas WEB)?
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2.4. Quanto as ferramentas e recursos do AVA, o que
vocé acha sobre a contribuigao com o MATERIAL
IMPRESSO para o aprendizado (apostilas .pdf)?
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2.5. Quanto as ferramentas e recursos do AVA, o que
vocé acha sobre a contribuigao com TEXTOS
COMPLEMENTARES?
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2.6. Quanto as ferramentas e recursos do AVA, o que
vocé acha sobre a atualizagdo dos AVISOS durante o

curso?
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2.7. Quanto as ferramentas e recursos do AVA, o que
voceé acha sobre o DOWNLOAD de conteudo?
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3.1. Quanto ao curso ofertado, o que vocé acha sobre o
equilibrio entre os aspectos conceituais e aplicagcao

pratica?
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3.2. Quanto ao curso ofertado, vocé acha que o
conteudo atendeu as expectativas?
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3.3. Quanto ao curso ofertado, o que vocé acha sobre a
carga hordria destinada ao curso?
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3.4. Quanto ao curso ofertado, o que vocé acha sobre a
qualidade das atividades propostas?
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3.5. Quanto ao curso ofertado, o que vocé acha sobre a
quantidade das atividades propostas?
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3.6. Quanto ao curso ofertado, o que vocé acha sobre
sua compreensao?
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3.7 Quanto ao curso ofertado,o que vocé acha sobre sua
avaliacao geral?
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4.1. Quanto ao Professor/Tutor, o que vocé acha sobre o
dominio do contetido apresentado durante o curso?
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4.2. Quanto ao Professor/Tutor, o que vocé acha sobre a
clareza na exposicao e resolugdo dos assuntos?

Turmal Turma 2 Turma 3 Turma 4 Turma 5 Turma 6

= 0-NAO UTILIZOU

m1-RUIM
2-REGULAR

3-BOM

m4- OTIMO

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

4.3. Quanto ao Professor/Tutor, o que vocé acha sobre a
participacdo e interacdo durante os foruns?
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4.4 Quanto ao Professor/Tutor, o que vocé acha sobre o
relacionamento com os alunos durante a ofertado

curso?
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4.5. Quanto ao Professor/Tutor, o que vocé acha sobre a
comunicacgao e explicagdo das atividades propostas?
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4.6 O que vocé acha sobre a avaliacdo geral
do Professor / Tutor?
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5.1. O que vocé acha sobre o seu nivel de participagao
nos foruns?
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5.2. 0 que voceé acha sobre a sua integragdao com os
demais participantes?
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20% m4-0TIMO
10%

0%

Turmal Turma 2 Turma 3 Turma 4 Turma 5 Turma 6
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5.3. 0 que voceé acha sobre o seu nivel de
aproveitamento do conteudo ofertado?

100%
90%
80%
70% = 0-NAQ UTILIZOU
60% ®1-RUIM
ig:;: 2-REGULAR
230% 3-BOM
20% m4-0TIMO
10%

0%
Turma 1 Turma 2 Turma 3 Turma4 Turma5 Turma 6
5.4. 0 que voceé acha sobre a sua participacao nas
atividades propostas pelo professor / tutor?

100%
90%
80%
70% 2 0-NAO UTILIZOU
60% m1-RUIM
ig: 2-REGULAR
30% 7 3-BOM
20% = 4-0TIMO
10%

0%

Turmal Turma 2 Turma 3 Turma 4 Turma 5 Turma 6
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100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

6.1. Vocé achou o curso...

0- NAO UTILIZOU
1-RUIM
2-REGULAR
3-BOM
4-OTIMO

Turmal Turma 2 Turma 3 Turmad Turma 5 Turma 6

ANEXO II: Questao “Deixe o seu comentario” da Avaliacdo de Reacao

Legenda

QUESTAO: DEIXE O SEU COMENTARIO

<NOME>: indica o sujeito da interagao, citado pelo aluno (o nome do agente n&o

sera apresentado, apenas indicado a quem se refere: professor-
tutor/aluno/equipe de suporte)

Observagdo: Mantivemos exatamente os textos redigidos pelos alunos na Avaliagdo de Reacéo,
sem mesmo aplicar corre¢des ortograficas. Alguns alunos que responderam as questdes
objetivas ndo deixaram comentéario na questao livre da Avaliagdo de Reacgao.

TURMA 1

Aluno T1_a

Gostei muito do curso, apenas sugiro uma melhor distribuicdo das
interagcdes sincronas durante o curso.

Aluno T1 b

Excelente tutor! Me matriculei no curso em uma época muito atribulada
para mim, por conta de compromissos externos que tive que assumir, e
confesso que, nao fosse a proximidade do <NOME_PROFESSOR> em
estar se fazendo sempre presente, talvez eu tivesse desistido!

Aluno T1 ¢

Tive problemas com o envio e recebimento de e-mails. Também achei
que em alguns momentos, tinhamos muitas atividades para
desenvolver, com muita leitura e pouco tempo.

Aluno T1_d

Otimo curso. Porém, devido ao trabalho e problemas de satde durante
o periodo do curso, ndo pude aproveita-lo como gostaria. (e deveria).

Aluno T1 e

Eu realizei os 3 cursos em EAD ao mesmo tempo e estas opinides
referem-se aos 3 cursos. Excelente curso, parabéns!

Aluno T1_f

Minha maior dificuldade foi que quando recebi a proposta do curso essa
foi oferecida como um programa que continha os cursos de DOCENCIA,
DI e TUTORIA. Depois de matriculado nos cursos estes ocorreram ao
mesmo tempo, ndo em sequéncia, o que complicou o
acompanhamento, visto haverem atividades sempre concorrentes.
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Aluno T1_g

Fiquei um pouco perdido em alguns momentos. Nao sei se por falta
de experiéncia em cursos em EaD. Também achei uma quantidade
muito grande de leitura para 40 horas de curso. Em particular, néo
consegui me dedicar o quanto gostaria, mas pretendo continuar
estudando o material.

Aluno T1_i

Achei o curso muito bem estruturado e claro. O contetudo que foi
passado pela teoria e na pratica, através das atividades, foi de
grande utilidade para minha compreensao e para meu trabalho.
Obrigada!

Aluno T1_j

Boa noite! O curso foi muito bem aproveitado por mim, a aplicagéo
pratica proposta foi de grande valia. O ponto forte do curso é a
presencga do tutor que favoreceu a participagao, atendeu duvidas,
esclareceu conceitos e principalmente acolheu de forma generosa os
alunos. As tarefas finais sdo muito proveitosas mas o tempo de
realizagdo para as mesmas, tendo em vista que necessitam de todo
conteudo desenvolvido no curso, muito curto fazendo com que seu
aproveitamento nao alcangasse um nivel exemplar como esperado.
Seria necessario que houvesse um tempo de refexado sobre as duvidas no
momento de realizagéo das atividades e de uma reorganizagao das
idéias apos o feedback do tutor para cada uma delas. Né&o foi
possivel buscando reconhecer os erros e melhorando o aproveitamento
obtido devido ao tempo. Fica como sugestdo que um tempo refletir maior
seja dado para a realizagao das tarefas finais (atividades 5, 6 e 7)
possibilitando maior troca entre os colegas e tutor. Interessante
observar que os alunos do curso ndao conseguiram interagir de forma
a construirem uma identidade no trabalho sugerido para ser
realizado em grupo. Agradecgo a disponibilidade e acolhimento
<NOME_PROFESSOR> que muito contribuiu para o sucesso do
curso.

TURMA 2

Aluno T2 _a

No meu ponto de vista faltou imagens e a histéria (exemplo) é muito
longa e repetitiva.

Aluno T2_b

Estou satisfeita com o curso. Penso que deveria ter um carga maior por
causa do conteudo que é bastante extenso. Considerando também que
os alunos sao profissionais que mantem uma agenda bastante apertada.
No meu caso foi bastante complicado cumprir o calendario e conciliar meu
trabalho. Outra coisa, é que creio que os alunos deviam ter sido mais
incentivados a participar de foruns, creio que tem bastante coisas
legais que poderiamos ter trocado, experiencias profissionais que
pudesse acrescentar em nossos estudos. De modo geral o curso foi
dentro de minhas expectativas. O professor sempre muito atento.

Aluno T2 _c

Gostei muito do curso, a teoria e a pratica muito bem colocadas, porém,
os feedbacks das ultimas atividades ndo foram feitas. Elas sdo de
extrema importancia, como o préprio curso mencionou em sua teoria
andragogica. Minha sugestido € que tanto as datas das atividades a
serem feitas, como as dos conteudos a serem lidos da semana fossem
especificados no cronograma (por ex., contetdo 1, data de inicio e data
final), pois as datas de entrega mudavam no decorrer da atividade e
os conteudos, as vezes, eram enviados no meio ou fim da semana.
Acredito que assim, os alunos se programam e ha um consenso entre
o tutor e os alunos sobre datas e responsabilidades, pois todos se
programarao.

Aluno T2 d

Gostaria que o curso tivesse uma carga horaria maior, proporcionando
mais discussao entre os participantes, pois muitos tinham um
grande conhecimento e experiéncia e enriqueceu, a partir do
estimulo do tutor, o nosso curso.

Aluno T2 e

O curso foi muito proveitoso, desconhecia a importancia do desig
instrucional. Continuem assim. Abracos,
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Aluno T2_f

Pessoalmente, tive muitas dificuldades em conciliar as atividades
profissionais com o curso. Foram dificuldades pessoais, mas para meu
perfil de aluno, sugiro uma maior comunicagéo da instituicdo. O Prof.
entrou em contato e resgatou a minha falta de atividades e acessos
pra completar o curso, acredito que agdes como esta realizadas duas
vezes, pode surtir um bom efeito. Obrigado.

Aluno T2 g

Quero deixar meu agradecimento ao Prof. <NOME_PROFESSOR> e
toda a <equipe de suporte> por este curso. Sugestao: este médulo
poderia ter um pouco mais de carga horaria e a atividade de
construgao do curso poderia ser feita em grupo, o que dara mais
seguranca e troca de conhecimento entre os alunos. Um grande
abraco a todos <NOME_ALUNO>

TURMA 3

Aluno T3 a

utilizei por diversas vezes o IPAD para leitura e resposta aos assuntos do
forum, mas acredito que possa ser incrementado o meio de comunicacao
com esse tablet.

Aluno T3 b

No geral, achei o curso muito bom, mas acho que a interagao nos
féoruns nao estava muito ativa e também poderia haver outras
atividades intermediarias, como atividades de aplicagdo do high
concept, storyboard por exemplo, isso porque facilicitaria algumas
concepgdes aprendidas durante o curso. No mais, para mim, o curso
passou muito rapido!!!! Obrigada a todos os envolvidos.

Aluno T3 ¢

Trés pontos principais se destacaram: 1) falta uma maior preocupacao
com a qualidade do material (problemas no texto e nos exercicios);
2) de forma geral a interagao entre os alunos foi muito baixa; 3)
problemas com a disponibilizacdo das gravacdes no sistema de
videoconferéncia

Aluno T3_d

Seria bom ter atividades voltadas a educagao escolar e ndo apenas
aos treianmentos em empresas.

Aluno T3 e

O curso deveria oferecer uma carga horaria maior

Aluno T3 _f

Em relagdo ao curso ndo tenho do que reclamar. O contetido é muito
bom, e bem explicado. O tutor foi impecavel. Sempre motivando e
respondendo as perguntas de prontidao. Online o dia inteiro, minhas
diuvidas sempre eram sanadas quase que instantaneamente.
Agradeco a oportunidade, <NOME_ALUNO>

TURMA 4

Aluno T4_a

Achei que a auséncia do professor durante 4 dias prejudicou o ritmo
do andamento do curso.Achei que poderiam ter mais atividades
praticas. A oficina marcada para o dia 18/10 também deixou a
desejar.Porém, o curso é muito bom, o material excelente, muito rico
e acrescentou muito a minha bagagem. S6 senti falta mesmo de mais
atividades praticas. Como fazer um mini curso por exemplo.O professor
é excelente! Poderia ter uma parte 2 deste curso, seria o ideal!:)

Aluno T4 b

De modo geal o curso é bastante interessante. Entretanto, creio que
este € um bom exemplo de um curso que ofertado somente na
modalidade nao presencial, necessita no minimo de alguns pré-requisitos,
como alguma vivéncia com programacao por exemplo. O aproveitamento
do contetudo deste curso via exclusivamene EAD fica bastante
comprometido se o aluno nao registrar bom dominio dessas
ferramentas que o curso pressupode que ele ja possua. Algumas
atividades exigem bastante esse conhecimento, a exemplo da ultima
tarefa, confesso que acabei ndo fazendo-a por essa razdo. Mas, de
qualquer modo, a experéncia foi bastante enriquecedora, mesmo
sabendo que ao final do curso ndo tenho o conhecimento necessario para
desenvolver qualquer atividade profissional neste campo.
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Gostaria de agradecer por todo conhecimento compartilhado, dicas,
suporte e esclarecimentos. Pricipalmente pela paciéncia e atengdo com

Aluno T4 ¢ que fui atendida durante todo o curso pelo professor/tutor e equipe.
Com certeza, todo conhecimento adquirido sera de grande utilidade. Um
grande abragco, <NOME_ALUNO>

TURMA 5
O periodo em que o curso ocorreu dificultou a melhor realizagao das

Aluno T5_a atividades, devido a intensa atividade profissional no momento.
Considero de excelente nivel os professores-tutores.
<NOME_PROFESSOR>, Foi a minha primeira experiéncia em ead.
Pensava em mais tempo, mas assim conclui-se o curso. Salvei todos

Aluno T5 g os textos possiveis para posterior leitura. Embora tenha certeza que
poderia ter dedicado um pouco mais de tempo, tive um aproveitamento
satisfatorio.Abracos e bom trabalho.

TURMA 6

Aluno T6_a -

Aluno T6_b -

Aluno T6_c -

Aluno T6 d -

Aluno T6_f -

Aluno T6_g -

Aluno T6_h -

Aluno T6_i -

Aluno T6_j




ANEXO lll: Modelos Pedagdgicos na Oferta dos Cursos
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Modelos
Pedagdgicos

Ambiente Virtual de

1. ASPECTOS TECNOLO

Turma 1
Junho 2010

ICOS

Turma 2
Outubro 2010

Turma 3
Marco 2011

Turma 4
Setembro 2011

Turma 5
Margo 2012

Turma 6
Outubro 2012

. LMS Comercial LMS Comercial LMS Comercial Moodle Moodle Moodle
Aprendizagem
Concep_g:ao de _ . . Socioconstrutivista- Socioconstrutivista- Socioconstrutivista-
Aprendizagem Behaviorista Behaviorista Behaviorista L o L

. Interacionista Interacionista Interacionista
Predominante do AVEA
Disponibilidade de . . . . . :
Sistema de Aviso Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Disponibilidade de . . . . . :
Sistema de F6rum Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Disponibilidade de . . . . . :
Sistema de E-mail Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Disponibilidade de
Sistema de Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Webconferéncia
Disponibilidade de ~ = ~ . . :
Sistema de CHAT Nao Nao Nao Sim Sim Sim

Focado na Interagdo | Focado na Interagao Focado na Interagao
. L. Focado na Focado na Focado na
Tipo de Relatério Interacso Interacso Interacao Aluno/ Aluno/ Aluno/
oferecido pelo AVEA §ao gao gao Professor/ Professor/ Professor/
Aluno/Contetdo | Aluno/Contetddo | Aluno/Contelido . . .,
Conteldo Conteldo Conteldo
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2. ASPECTOS DE CONTEUDO

MATERIAL IMPRESSO
(PDF)

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Disponibilizagéo de
TRILHA DE
APRENDIZAGEM

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

FAQ (perguntas mais
frequentes)

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Quantidade de VIDEOS
oferecidos

6

6

6

Quantidade de HQs para
abertura de temas

Quantidade de
PODCASTS para
atividades

Disponibilizagéo de
Modelos (ex.: PPT de
Storyboards, Excel de
Cronogramas)

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Disponibilidade de
CONTEUDO ON-LINE em
SCORM

Disponibilidade de
TEXTOS
COMPLEMENTARES

Periodo de Oferta do
Curso de DI

Sim

20/06/2010 a
24/08/2010

Sim

20/10/2010 a
19/12/2010

Sim

21/03/2011 a
22/05/2011

Sim

12/09/2011 a
18/11/2011

Sim

12/03/2012 a
06/05/2012

Sim

10/10/2012 a
12/12/2012

ASPECTOS ORGANIZACIONAIS

Carga Horaria

40 h

40 h

40 h

40 h

40 h

40 h

Nota Média para
Aprovagéo (de 0 a 10)




Curso realizado de forma
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consecutiva com outros Sim Sim Sim Sim Sim Sim
maodulos

Tempo-limite para o

professor-tutor responder 48 h 48 h 48 h 48 h 48 h 48 h
ao aluno

Tempo-limite para a

equipe de suporte 48 h 48 h 48 h 48 h 48 h 48 h
responder ao aluno

Tempo-limite para

feedback das atividades 10 dias 10 dias 10 dias 10 dias 10 dias 10 dias
pelo professor-tutor

Caracteristicas dos

Alunos (quantidades)

Alunos Matriculados 26 29 21 23 26 26
Alunos Aprovados 18 9 15 8 11 20
Alunos Reprovados 5 16 5 4 13 1
Alunos Evasivos 3 4 1 11 2 5
Género Masculino 12 10 8 9 8 6
Género Feminino 14 19 13 14 18 20
4. ASP O ODOLO O

Comunicagdo Assincrona

FORUNS (discussao de

conteudo) propostos pelo 7 5 5 4 4 4
tutor

Total de Interggoes dos 132 56 71 58 67 79
Alunos nos Féruns

Total de Inte:ragoes do 70 43 33 46 37 36
Tutor nos Féruns

Comunicagdo Sincrona

Quantidade de CHATS

propostos pelo tutor 0 0 0 2 ! !
Quantidade de

WEBCONFERENCIAS 1 2 1 2 1 1

propostas pelo tutor




Gestao e Comunicacgao
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Utilizagao de Controle
para Acompanhamento
dos Alunos

Sim

Sim

Nao

Nao

Nao

Nao

Envio de Cronograma
Semanal por e-Mail

Sim

Sim

Sim

Disponivel no AVEA

Disponivel no AVEA

Disponivel no AVEA

Envio de Critérios de
Avaliagao por e-Mail

Sim

Sim

Sim

Disponivel no AVEA

Disponivel no AVEA

Disponivel no AVEA

Envio de e-Mail sobre
desempenho do aluno

Sim

Sim

Nao

Nao

Nao

Nao

Atividades Praticas

Quantidade de Atividades
Individuais

Quantidade de Atividade
Grupo

Quantidade de Atividades
Especiais (recuperagao
de aluno)




